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Wstep

Wspotczesna mysl pedagogiczna jest odzwierciedleniem swojej epoki z domi-
nujacym w niej systemie wartosci i filozofii. Zrodzona w konkretnym otoczeniu
i warunkach w nim panujacych odzwierciedla zaréwno historyczne i naukowe-
Srodowiskowe podstawy jej ksztattowania, jak i tworcza reinterpretacje dokonan
poprzednikow. Adekwatne procesy reinterpretacyjne osiggnie¢ dokonanych sta-
nowig punkt wyjscia do rozwazan teoretycznych w dokonaniach wspotczesnych
i beda stanowi¢ podstawe do dalszych analiz i badan. Identycznie w sytuacji dy-
daktyki wojskowej trudno nie odnosi¢ sie do rozpraw juz w samym tytule poru-
szajacych teraZzniejszg problematyke, lecz w chwili obecnej juz nieaktualng i wy-
magajgcq aktualizaciji.

Z jednej strony rozwo6j nauk pedagogicznych, z drugiej strony ciagte zmia-
ny w systemie bezpieczefstwa i obronnosci, stanowia przestanke zasadnicza do
wielu analiz dokonywanych przez rdznego rodzaju gremia badaczy. Analizy te
dotyczyty przede wszystkim praktycznej strony wojskowego Srodowiska dydak-
tycznego i jego adekwatnosci do osiggania stanu zdolnosci do realizacji zadan
struktur organizacyjnych Sit Zbrojnych RP. Wyniki tych badan i prac rozwojo-
wych doprowadzity do wyodrebnienia struktury funkcjonalnej systemu szkole-
nia sit zbrojnych. Struktura ta, jako mechanistyczne ujecie systemu spotecznego,
dominuje w ostatnich latach w teorii i praktyce funkcjonowania armii podlega
ciagtej ewolucji. Czynnikami inicjujgcymi proces zmian sg czynniki Srodowisko-
we, zwigzane z przekierowaniem wysitku sit zbrojnych na przeciwdziatanie tub
tylko osiggniecie mozliwosci do przeciwdziatania na zagrozenia systemu bezpie-
czenstwa panstwa, odmienne od dotychczas wyodrebnionych. Takze zmiany po-
lityczne, spoteczne, gospodarcze, kulturowe, techniczne wplywajg na ewolucyjne
procesy zachodzace w systemie szkolenia sit zbrojnych. Stad tez przestanka za-
sadnicza do podjecia dyskursu w obszarze dydaktyki wojskowej jako wiasciwej
dla kazdej dziatalnosci dydaktycznej w Srodowisku wojskowym.

Co zatem oznacza ujeta w tytule rozprawy cecha wspotczesnosci w odniesie-
niu do dydaktyki wojskowej? Dla jednych badaczy bedzie ona odniesieniem do
chronologicznego postrzegania dorobku dyscypliny i odniesienie jej osiggnie¢ do
kategorii ,tu i teraz’; dla innych stanowi osiggniecie danej dziedziny czy dyscy-
pliny, ktore na trwale wpisato sie w jej dorobek naukowy i stanowi o jej dziedzic-
twie i aktualnosci. Dla jeszcze innych jest cechg bedaca synonimem aktualnosci
- zgodnosci z dorobkiem innych obszaréw nauk, dziedzin, dyscyplin i specjalno-
$ci. Wspotczesno$é, zdaniem autora, jest cechg przypisang dyscyplinie naukowej,
a zwlaszcza jej dorobkowi w postaci teorii i twierdzen maksymalnie zgodnych
z aktualnym postrzezeniem rzeczywistosci. Przy czym prawdziwo$¢ dorobku na-
ukowego zgodna jest z postrzeganiem etapu rozwoju nauki w czasach badaczowi
wspodtczesnych.



Impulsem do wznowienia badan nad dydaktyka wojskowa byto pytanie: czy
aktualnie postrzegana dydaktyka wojskowa w stopniu wiasciwym odnosi sie do
dorobku nauk pedagogicznych i nauk jej pomocniczych, a jezeli tak, to w jakim
zakresie z niego korzysta? Powyzsze pytanie wydaje sie truizmem, gdyz podstawy
nauk pedagogicznych sg dla wszystkich jej dyscyplin podobne. Jednak jak wskazu-
ja doswiadczenia innych nauk, nastepuje ciggta implementacja osiggnie¢ jednego
obszaru wiedzy na inny. Stad tez celowe jest podejmowanie dziatan zmierzajacych
do przystosowania rezultatdéw roznych badanych aspektow Swiata rzeczywistego
do potrzeb i wymagan systemu obronnego panstwa i proceséw dydaktycznych
i organizacyjnych realizowanych w celu przygotowania struktur organizacyjnych
sit zbrojnych do ich wypeienia.

W okresie przemian ustrojowych kornca ubiegtego wieku dorobek dydakty-
ki wojskowej ostatniego ¢wierc¢wiecza przestat by¢ postrzegany we wiasciwym
znaczeniu poznawczym a jedynie przez zawarty szeroko kontekst ideologiczny.
Wychowanie wojskowe pozostawato pod wptywem ideologicznym systemu ko-
munistycznego i to w sposob zasadniczy byto przestanka odrzucenia lub margi-
nalizacji dorobku dydaktyki wojskowej tego okresu.

Z narodowych doswiadczen wynika, ze o ksztatcie i wartosci systemu dydak-
tycznego w tym takze funkcjonujacego w Sitach Zbrojnych RP systemu funkcjo-
nalnego szkolenia decyduja wzgledy polityczne a cele, zadania, tresci i organizacja
systemu sg ich rezultatem. Przystapienie Polski do NATO skutkowato stopniowym
przewartosciowaniem dziatalnosci dydaktycznej realizowanej w sitach zbrojnych
i zmiang jej punktu ciezkosci w kierunku ksztattowania warunkdéw do zintegro-
wanej (narodowej isojuszniczej) zdolnosci do realizacji operacji idziatan taktycz-
nych, w tym wsparcia pokoju i reagowania kryzysowego.

W praktycznej dziatalnosci dydaktycznej prowadzonej w obrebie sit zbroj-
nych pojawiajg sie dwa zauwazalne nurty: mcchanistyczny, nawigzujacy do ujecia
systemowego i typowo humanistyczny, koncepcyjnie zwigzany z naukami peda-
gogicznymi. W nurcie systemowym dominujg narodowe i sojusznicze koncepcje
szkolenia, ksztatcenia i doskonalenia poszczeg6lnych elementéw strukturalnych
i funkcjonalnych sit zbrojnych, oparte o ujecie systemowe postrzegania sit zbroj-
nych i wzajemnej korelacji ich elementéw w procesach zachodzacych w nich lub
pomiedzy nimi a otoczeniem. W nurcie humanistycznym istotna jest korelacja
wszelkich stosowanych rozwigzan z rezultatami rozwoju nauki w poszczeg6lnych
dyscyplinach pedagogicznych. Istotg nurtu humanistycznego jest jego podmio-
towo$¢ w podejsciu do rozwigzywania problemoéw. W tym kontekscie utylitarna
rola dydaktyki wojskowej, jako nauki, jest podstawowa.

Zaangazowanie Polski od korca lat dziewiecdziesigtych w operacjach poko-
jowych w bytej Jugostawii, Syrii i Libanie, Iraku oraz Afganistanie zdynamizowa-
fo zbieranie doswiadczen w zakresie szkolenia i doskonalenia dowddztw i wojsk
oraz ksztatcenia profesjonalnego kadr do funkcjonowania w miedzynarodowym
Srodowisku. Luki w ksztatceniu jezykowym, brak $wiadomosci o odrebnosci kul-
turowej i religijnej, brak wiedzy i umiejetnosci operacyjnych i specjalistycznych



to tylko niektdre obszary problemdw, wobec ktérych podejmowane zostaty pro-
gramy naprawcze. Wprowadzono intensywne programy nauki jezyka angielskie-
go a certyfikacje jego znajomosci powierzono instytucji - Wojskowemu Centrum
Nauczania Jezykdw Obcych. Wprowadzono w programach szkolenia pododdzia-
6w i proces przygotowania polskich kontyngentéw wojskowych (PKW) proble-
matyki wspdtdziatania z sitami odrebnymi kulturowo oraz przebywania w $ro-
dowisku operacyjnym odrebnym kulturowo. Takze problematyka wspdtdziatania
w ramach operacji z elementami funkcjonalnymi i strukturami wielonarodowymi
dziatajgcymi wedtug procedur i standarddw badz to amerykanskich, bagdz NATO
stanowita istotny element procesu dostosowywania sit zbrojnych do warunkéw
wspotczesnego realizowania zadan zapewnienia bezpieczenstwa panstwa.

W rezultacie tych przemian bedacych wynikiem wiegkszego zaangazowa-
nia sie Polski w ksztattowanie sie systemu bezpieczenstwa w Europie i na $wie-
cie wykreowata sie odmienna od dotychczas funkcjonujacej koncepcja systemu
szkolenia. Zawieszenie poboru powszechnego i wprowadzenie armii zawodo-
wej w konsekwencji doprowadzito do gtebokich zmian w systemie szkolenia.
Zmiany te dotyczyly praktycznie wszystkich elementdéw systemu: celu, organiza-
cji, podmiotu i stosownie do jego miejsca i roli w strukturze sit zbrojnych tresci,
form i metod dydaktycznych i ostatecznie zasad ksztatcenia. Przy czym zmiana
w strategii obronnosci skutkowata zmiang w celach i organizacji, jako obszarach
pierwotnych, wyjsciowych dla dalszych przemian. Zmiana w zasobach tech-
nicznych wymusita potozenie nacisku na tresci techniczne w procesie ksztatce-
nia. Utechnicznienie i cyfryzacja sit zbrojnych determinuje konieczno$¢ posia-
dania wiasciwie przygotowanego do roli uzytkownika nowoczesnej technologii
podmiotu, a co za tym idzie najwazniejszym obszarem sg zmiany w strukturze
i charakterze zasobow ludzkich. Zotnierz zawodowy to jakosciowo odmienny
od zoknierza stuzby zasadniczej (poborowego z poboru powszechnego) podmiot
procesu szkolenia. Podmiot odmienny o tyle, ze bardziej zmotywowany i o wiek-
szym poziomie aspiracji zawodowych. Wydtuzony okres szkolenia, pozostawanie
w fazie gotowosci do dziatania, a w tym czasie albo realizacja zadan, albo szkole-
nie doskonalace, ponowne szkolenie zgrywajace po powrocie z rejonu realizacji
zadan dajg w rezultacie efekt wyszkolenia, o ktory dotychczas dowddcy zabiegali,
czesto bezskutecznie.

Na podmiocie zawodowym, przygotowanym profesjonaliscie, jako rezultacie,
koncentruje sie zasadnicza dziatalnos¢ dydaktyczna prowadzona wspoétczesnie
w sitach zbrojnych. Wzrastajagce znaczenie tego andragogicznie pojmowanego
podmiotu wymaga stosownych zmian w zakresie elementéw i procesow szko-
lenia, ksztatcenia i doskonalenia, co powinno stanowi¢ przedmiot dyskusji eks-
pertéw, badan naukowych, a w konsekwencji opracowania zatozen teoretycznych
i praktycznych koncepcji ksztatcenia kadr i przygotowania elementéw struktur
organizacyjnych i funkcjonalnych sit zbrojnych do realizacji zadan w obszarze
operacji.



Zasygnalizowane tylko sytuacje problemowe i przestanki wynikajgce ze
zmian w systemie bezpieczenstwa miedzynarodowego oraz miejsca i roli
Polski w jego ksztattowaniu, zwiaszcza w regionie Europy Srodkowej oraz
osiggniecia nauk pedagogicznych, szczeg6lnie w obszarze wykorzystania
technologii w procesie ksztatcenia i doskonalenia, podkres$lajg waznosé pro-
blematyki pozostajgcej w obszarze zainteresowania dydaktyki wojskowej.
Warto zaakcentowac role tejze dydaktyki w tworzeniu podstaw do funk-
cjonowania sit zbrojnych, jako takich. Obszar funkcjonalny szkolenia byt
i pozostanie tym jedynym, ktéry bez wzgledu na warunki, cele polityczne
i militarne stawiane przed sitami zbrojnymi reatizuje praktyczny proces
przygotowania struktur organizacyjnych i wchodzacych w nie zasobdw 0so-
bowych do wypetnienia misji i zdan sit zbrojnych. Musi przez to nadazy¢
za nurtami i teoriami mysli pedagogicznej, a nawet prognozowac¢ wykorzy-
stanie pojawiajacych sie szans i prewencyjnie przeciwdziata¢ zagrozeniom
w osigganiu celdw szkoleniowych sit zbrojnych.

Powstata luka w teorii wymagata podjecia tematu dydaktyki wojskowej i ba-
dan nad jej istotg i strukturg. Ponad dziesiecioletnie badania prowadzone przez
autora oraz wczesniejsza praktyka dowoédcza i szkoleniowa w strukturach sit
zbrojnych pozwalajg zaktadaé, ze rozprawa wniesie znaczny wkiad w teorie dy-
daktyki szczegotowej, jakag wydaje sie by¢ dydaktyka wojskowa.

Zrodtem wiedzy i doswiadczenia autora w zakresie badanego obszaru byto:

¢ Zorganizowanie seminarium naukowego, wygtoszenie referatu i analiza
tresci seminarium w 2010 roku pt. Szkolenie wojsk w armii zawodowej, potrzeby,
wyzwania i oczekiwania, w ktérym udziat wzieli przedstawiciele ,,praktycznego”
wymiaru sit zbrojnych reprezentujagcy MON, SG WP, DWLad i jednostek wojsk
ladowych IILDKPanc, 16 PDZ, IDZ ibrygad oraz batalion6w.

¢ Wygloszenie referatow i komunikatév/ podczas konferencji, sympozjow
i seminariow. Na konferencjach nt. Przygotowanie oficeréw do udziatu w ope-
racjach wielonarodowych. Doswiadczenia z dziatalnosci stabilizacyjnych PKW
EUFOR w RD KONGO oraz Bos$ni i Hercegowinie, Kielce 2007; Koncepcja ksztat-
cenia i doskonalenia kadr dowddczych w nowych uwarunkowaniach technologicz-
nych, Automatyzacja dowodzenia XVI, Rynia 2008; System walki a wymagania
operacyjne systemu symulacji dziatan w srodowisku sieciocentrycznym; Automa-
tyzacja dowodzenia XVII, Gdynia 2009; Potrzeby informacyjne zespotdwfunkcjo-
nalnych stanowiska dowodzenia w tworzeniu $wiadomosci sytuacyjnej w cyklu
decyzyjnym procesu dowodzenia-, Automatyzacja dowodzenia XVIII, Rynia 2010;
Koncepcja ksztatcenia na odlegtosé (ADL - Advanced Distributed Learning) na
bazie LMS ILIAS (Learning Management System ILIAS)-, sympozjum: Eduka-
cja jutra XVI, Zakopane 2010; Prakseologiczne ujecie zgrywania systemu dzia-
tan w teorii walki zbrojnej, konferencje: Metodologiczna tozsamosé polemologii,
AON, Warszawa 2010; Dylematy wspo6tczesnej dydaktyki wojskowej. Przedmiot
badan w dydaktyce wojskowej, sympozja: Edukacja jutra XVII, Zakopane 2011;
Jhe PRODECON aplication as a tool to support military students in modeling



decision making process during the military exercise, Edukacja jutra XVIII, Za-
kopane 2012; Cywilno-wojskowy wymiar szkolenia w Sitach Zbrojnych RP w kon-
tekscie ich udziatu w operacji NATO w Afganistanie, konferencja: NATO i Polska
w Afganistanie, doswiadczenia, wnioski, wyzwania, Warszawa 2012.

Praca w zespole badawczym w ramach projektu rozwojowego w zakresie
obronnosci finansowanego przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
- umowa nr 0055/R/T00/2008/06, Symulacja dziatan bojowych w heterogenicz-
nym $rodowisku wielorozdzielczej i rozproszonej symulacji, zadanie badawcze
Opracowanie wymagan operacyjnych dla symulatoréw heterogenicznego $rodowi-
ska symulacyjnego, zadanie badawcze Opracowanie wymagan operacyjnych dla
modeli symulacyjnych misji pokojowych na potrzeby heterogenicznego $rodowiska
symulacyjnego, zadanie badawcze Scenariusz bojowych ipokojowych dziatah po-
taczonych napotrzeby heterogenicznego srodowiska symulacyjnego.

* Kierowanie pracg interdyscyplinarnego zespotu roboczego powotanego
przez MON do opracowania na potrzeby Sit Zbrojnych RP Instrukcji o dziatalno-
4ci szkoleniowo-metodycznej w SZ RP.

* Udzial w projekcie badawczym Zastosowanie logiki rozmytej do tworze-
nia regut decyzyjnych wfazie planowania dziatarh wojskowych MNiSW Nr 3963/
TOO/2006/31, Testowanie aplikacji PRODECON.

¢ Udziat w komitecie sterujgcym w projekcie rozwojowym w zakresie obron-
nosci i bezpieczenstwa panstwa, NCBIR, Nr 0001/R/ID3/2011/01 Opracowanie
nowoczesnych stanowisk szkoleniowych zwiekszajacych skutecznosé dziatan ratow-
nikéw KSRG, kierowanie zadaniem 15 Opracowanie zatozen operacyjnych dla wir-
tualnego stanowiska do szkolenia zwigkszajacego skutecznos¢ dziatan ratownikow
KSRG; zadanie 11.12 Opracowanie metodyki wykorzystania poligonu wirtualnego.

* Uczestnictwo w réznorodnych rolach w ¢wiczeniach prowadzonych przez:
Dowddztwo Operacyjne Sit Zbrojnych (Anakonda 06, Anakonda 08 i Anakonda 12),
Dowddztwo Wojsk Ladowych (Granica 06, Granica 08), Akademie Obrony Narodo-
wej (Pierscien od 2003 do 2012), w ktorych trescig zasadniczg byto przygotowanie
organéw dowodzenia poziomu operacyjnego i taktycznego do kierowania operacja
i dziataniami taktycznymi oraz ksztatcenie oficerow w zakresie realizacji zadan na
stanowisku dowodzenia.

« Uczestnictwo w zadaniach naukowo-badawczych prowadzonych w Akade-
mii Obrony Narodowej.

¢ Analiza pismiennictwa z obszaru nauk pedagogicznych i nauk pomocniczych.

Sformutowany temat ,Wspotczesna dydaktyka wojskowa” wyznacza obiekt
badan obejmujacy: rys historyczny dydaktyki wojskowej, jako podstawa do roz-
wazan dotyczacych ewolucji cech dydaktyki wojskowej w kontekscie jej charak-
teru i wspotczesnego ksztattu, teorie oddziatywania dydaktycznego, metodolo-
gie badan te) dyscypliny naukowej oraz r6znorodno$¢ uje¢ probleméw bedacych
przedmiotem dydaktyki wojskowej. Watpliwosci pojawiajace sie w wyniku badan
wstepnych spowodowaty powstanie potrzeby poszukiwania ich wyjasnienia i po-
zwolity na sformutowanie celu badan niniejszej dysertacji.



Cel gtéwny prowadzonych badan zostat zdefiniowany, jako: wniesienie no-
we) wartosci do dydaktyki wojskowe) poprzez dodanie do juz istniejgcego
dorobku naukowego czesci dotyczgcej systemowosci prowadzonej dziatalno-
$ci dydaktycznej w sitach zbrojnych, dziatalno$ci metodycznej i technologii
ksztatcenia oraz ujecie prognostyczne mozliwosci implementacji na grunt
dydaktyki wojskowej rozwigzan stosowanych w naukach pomocniczych
w stosunku do niej.

W ramach tak ogolnie sformutowanego celu gtéwnego autor wyodrebnit po-
nizsze cele szczegdtowe:

1 Wskazanie teoretycznych podstaw wyodrebnienia dydaktyki wojskowej
jako dyscypliny pedagogicznej;

2. Okreslenie zakresu dorobku naukowego i rysu historycznego dydaktyki
wojskowej;

3. Wskazanie miejsca, roli i funkcji dydaktyki wojskowej w naukach o obron-
nosci;

4. Ponowne zdefiniowanie podmiotu w dydaktyce wojskowej;

5. Okreslenie podstawowych elementéw terminologii i metodologii badan
w dydaktyce wojskowej - metod, technik i narzedzi;

6. Wykazanie zaleznosci w systemowym ujeciu proceséw dydaktycznych re-
alizowanych w sitach zbrojnych i zaleznosci pomiedzy nimi a otoczeniem syste-
mu szkolenia;

7. Wskazanie mozliwos$ci implementacji na grunt dydaktyki wojskowej form
i metod ksztatcenia i doskonalenia stosowanych w naukach pomocniczych w sto-
sunku do pedagogiki - szczegélnie w zarzadzaniu zasobami ludzkimi;

8. Okreslenie miejsca i roli technologii ksztatcenia we wspétczesnej dydakty-
ce wojskowej;

9. Zidentyfikowanie wspolnych obszaréw problemowych dla teorii pomiaru
dydaktycznego i teorii ewaluacji w systemie szkolenia.

Sformutowany cel badan pozwolit na postawienie gtéwnego problemu ba-
dawczego w postaci pytania: jaka jest wspétczesna posta¢ dydaktyki wojskowej,
co jest jej zasadniczg wartoscia, istotg iprzedmiotem w wysoce utechnicznionych
sitach zbrojnych epoki cyfrowej?

Rozwigzanie powyzszego, gtdwnego problemu badawczego wymagato uzy-
skania odpowiedzi na nastepujace pytania szczegétowe:

1 Czym jest dydaktyka wojskowa oraz jakie jest jej miejsce i rola w naukach
pedagogicznych ?

2. W jaki sposob ewoluowata wojskowa mysl dydaktyczna oraz wjakim stop-
niu doswiadczenia teorii i praktyki sztuki wojennej wptynety na obecng postac dy-
daktyki wojskowej?

3. Cojest celem iprzedmiotem badan dydaktyki wojskowej?

4. Jak moze by¢ postrzegany wspotczesnie podmiot dydaktyki wojskowej?

5. Co stanowi zasadniczy wyroznik metodologii badan dydaktyki wojskowej
jako dyscypliny naukowej?
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6. W jakim stopniu teoria systeméw wptyneta na postrzeganie procesow i zja-
wisk w szkoleniu w sitach zbrojnych?

7. Jakijest zakres wykorzystania w teorii ipraktyce dziatalnosci sit zbrojnych spek-
trum wyodrebnianych wspotczesnieform i metod dydaktycznych i szkoleniowych?

8. Jaki jest wptyw rozwoju technicznego (og6lnie rozwoju cywilizacyjnego) na
ksztatt poszczegblnych elementéw wspdtczesnego wojskowego systemu dydaktycz-
nego?

’ 9. Co z doSwiadczen teorii ipraktyki pomiaru dydaktycznego znalazto zasto-
sowanie w wojskowej dziatalno$ci dydaktycznej oraz co z dorobku pomiaru dydak-
tycznego moze by¢ implementowane na grunt dydaktyki wojskowej i odwrotnie?

Poszukiwanie odpowiedzi na powyzsze problemy szczeg6towe wymagato od
autora pofaczenia historycznie uwarunkowanych tradycji i dorobku naukowego
szkolenia w sitach zbrojnych i dydaktyki wojskowej oraz nowych koncepcji i wy-
magan systemu bezpieczeristwa narodowego i miedzynarodowego. Wyjasnienie
przyjetych problemdéw badawczych w kontekscie wstepnych czynnosci procedu-
ry badawczej pozwolito wygenerowac nastepujaca hipoteze robocza.

Dydaktyka w ujeciu wspétczesnym to teoria i praktyka edukacyjna a jako taka
dotyczy wszelkiej dziatalnosci dydaktycznej realizowanej w okre$lonym $rodowi-
sku spotecznym w ramach procesu nauczania i uczenia si¢ oraz samodzielnego
uczenia sie. W $rodowisku wojskowym dziatalnos¢ dydaktyczna, a zwtaszcza jej
elementy, proces, prawidtowosci i zasady, realizowana w stosunku do podmiotu
bedacego zotnierzem i dowddcg moze by¢ nazwana dydaktykg wojskowa. Przez
wzglad na historyczne podtoze funkcjonowania sit zbrojnych i tradycje wigzania
teorii ipraktyki sztuki wojennej z elementami dydaktyki wojskowej ksztattowata
sie teoretyczna i praktyczna warstwa tej dyscypliny naukowej. Celem dydaktyki
wojskowej, jak kazdej dyscypliny naukowej jestpoznanie, opis i wyjasnienie rzeczy-
wistosci ograniczonej przedmiotem i obszarem badan. Cel ten osiggany jest przez
dziatanie podmiotu dydaktycznego ztozonego, ustrukturyzowanego stosownie do
poziomow iszczebli dowodzenia oraz miejsca i roli w procesie dowodzenia i wpro-
cesie dydaktycznym. Poszczeg6lne elementy systemu dydaktycznego pozostajg ze
sobg w Scistej korelacji, ajej wartos¢ umozliwia postrzeganie rzeczywistosci dydak-
tycznej w ujeciu systemowym z wtasciwg mu strukturg zaleznosci.

Wspotczesnie w tej dyscyplinie naukowej da sie zaobserwowaé ewolucyjny roz-
woj stosowanychform i metod dydaktycznych determinowany nie tylko zastosowa-
niem w procesie dydaktycznym nowoczesnych, informatycznych $rodkéw dydak-
tycznych, ale takze korzystaniem z catego spektrum nowoczesnych form i metod
ksztatcenia, szkolenia i doskonalenia kadr dydaktycznych. W praktyce szkolenio-
wej dowddcy coraz czesciej poszukujg nowych, odpowiednich do osiggniecia za-
tozonego celu rozwigzan organizacji szkolenia wojsk i doskonalenia kadr dowdd-
czych i sztabowych. Poprzez poszukiwanie i stosowanie nowych, technologicznie
rozwinigtych $rodkow dydaktycznych w ksztalcie tych samych historycznie uwa-
runkowanych form i metod dydaktycznych pojawia sie mozliwy do uchwycenia
ekonomicznie lepszy rezultat czynnosci dydaktycznych.



Przystgpienie Polski do NATO przyniosto caty szereg zmian, ktére zaszty w sys®
ternie szkolenia sitzbrojnych. Do zamian tych zaliczy¢ mozna zmiany: w strukturze
i organizacjiprocesu szkolenia wojsk, dow6dztw i sztabow orazpoprzez zaakcepto-
wanie rozwigzan procesu bolorskiego w ksztatceniu kadr, dostosowanie procedur
przygotowania i prowadzenia ztozonychform éwiczen wojskowych do tych stoso-
wanych w srodowisku sojuszniczym, skonstruowaniu i wdrozeniu systemu zbiera-
nia i upowszechniania doswiadczen szkoleniowych, systemie kontroli i ewaluacji
procesu szkolenia i osiggania zdolnosci do podejmowania dziatah operacyjnych.
Te, tylko niektdére obszary zmian w strategiifunkcjonowania sit zbrojnych i zmian
organizacyjnych wywotaty efekt domina, przewartosciowujacy dotychczasowe roz-
wigzania praktyczne w kierunku nowych mozliwosci i pojawiajgcych sie szans.
Jakkolwiek dydaktyka wojskowa, jako dyscyplina humanistyczna byta zawsze
otwarta na nowe trendy, nurty i koncepcje pojawiajace sie w naukach spotecznych,
to w chwili obecnej jej zdolno$¢ implementacji nowych rozwigzan w praktyce jest
jeszcze wigksza. W swej istocie przygotowania podmiotu ksztatcenia do realizacji
funkcji obronnych w spoteczenstwie i panstwie, utrzymania bezpieczeristwa nie
tylko wobec aktualnego zagrozenia, ale iprognozowanego, powinna by¢ o krok da-
lej w stosunku do innych dyscyplin pedagogicznych.

W dydaktyce wojskowej, jako dyscyplinie naukowej uksztattowat sie przystaja-
cy jej przedmiotowi aparat pojeciowy i metodologiczny. Jego posta¢ determinowa-
na jest wspo6lnymi w naukach pedagogicznych metodami, technikami i narzedzia-
mi. W dydaktyce wojskowej mozliwe jest wyodrebnienie wspélnych dla catych nauk
pedagogicznych:procedury badawczej oraz metod, technik i narzedzi badawczych,
ale takze na wskazanie tych z nich, ktdre sg specyficzne dla tej dydaktyki $rodowi-
skowej. Reasumujac mozemy wskazywac naprzeobrazenia w dydaktyce wojskowej
bedace wynikiem rozwoju cywilizacyjnego i zmian w otoczeniu sit zbrojnych jako
Srodowiska, w ktérym ta dyscyplina pedagogiczna realizuje swoje funkcje teore-
tyczne i utylitarne.

Zastosowana procedura badawcza

W budowaniu koncepcji badawczej i zbieraniu materiatu badawczego iopra-
cowywaniu wynikéw badan postuzono sie dwoma rodzajami procedur badaw-
czych - teoretyczng i praktyczng. W badaniach teoretycznych zastosowano
analize i krytyke pisSmiennictwa oraz w mniejszym stopniu analize materiatow
zrédtowych. Badania teoretyczne, jako badania wstepne pozwolity na przeglad
wiedzy i sformutowanie problemu badawczego. Analiza krytyczna piSmiennictwa
umozliwita wykrycie, uporzadkowanie i wyjasnienie prawidtowosci wystepuja-
cych w literaturze problemu. Swiadomos$¢ braku petnych odpowiedzi na pytania
dotyczace przedmiotu badan, bedacego obszarem zainteresowania autora, stwo-
rzyfa sytuacje problemowsa. Potrzeba badania faktow wymagata zastosowania
metod indukcji i dedukcji. Rozpoznanie sytuacji problemowej oraz analiza tresci
prac opublikowanych, jak tez zatozen niezamknietych jeszcze programoéw badaw-
czych pozwolity autorowi na sformutowanie hipotezy roboczej.

12



Wiodacg metodg teoretyczng byla analiza. Postuzyta ona do pozyskania ma-
teriatu badawczego w wyniku mysSlowego rozdzielenia na czesci proceséw zto-
zonych. Metoda ta byta wiodgca w badaniach prawidtowosci rozwoju mysli woj-
skowej i jej wptywu na stosowane w szkoleniu wojsk rozwigzania dydaktyczne.
Metoda ta byla takze wiodaca w identyfikacji elementéw skfadowych systemu
szkolenia i ich kategoryzacji.

Z analizg nieroziacznie zwigzana byta synteza, dzieki ktérej potaczono w catos¢
wyodrebnione i zbadane w toku analizy elementy sktadowe. Metoda ta postuzyta
do uogélnienia faktéw jednostkowych wynikajacych z analizy zbadanego materiatu
naukowego, miedzy innymi do formutowania definicji i sgdéw naukowych.

Niezwykle cenng metoda badawcza, stosowana do badan prawidtowosci po-
wstania i rozwoju poszczegolnych elementdéw systemu dydaktycznego byta anali-
za porownawcza. Pozwolita ona ustali¢ okre$lone struktury, procedury, procesy,
elementy, atakze pozwolita na zbadanie zaleznosci przyczynowo-skutkowych za-
chodzgcych pomiedzy nimi.

Z poréwnaniem, a szczeg6lnie syntezg Scisle zwigzana byta metoda uogélnie-
nia, jako operacja my$lowa przechodzenia od twierdzen zjawisk pojedynczych
do twierdzen bardziej ogdlnych. Dzieki uogo6lnieniom mozliwe byto zestawienie
okreslonych prawidtowosci rozwoju poszczegélnych struktur i elementéw syste-
mu szkolenia sit zbrojnych oraz formutowanie na tej podstawie teorii i koncepcji
naukowych i zasad i procedur postepowania.

W procesie badawczym okres$lone czesci nowej wiedzy w zakresie teorii dy-
daktyki wojskowej uzyskano w wyniku wnioskowania. Za jego pomocg, w wyniku
procesu myslowego, z twierdzen istniejacych w sztuce wojennej, teorii zarzadza-
nia i organizacji, prakseologii, naukach pedagogicznych wyprowadzono nowe
tezy i wnioski dotyczgce wptywu wiedzy z nauk spotecznych na wybrang wiedze
teoretyczng i jej praktyczne rozwigzania w systemie szkolenia sit zbrojnych i do-
skonaleniu pozostatych elementdéw systemu obronnego. Stworzono wiec nowg
wiedze z juz istniejgcej.

W procesie my$lowym wnioskowania z przestanek opartych na analizowa-
nym materiale zrédtowym i formutowaniu definicji badz sagdéw naukowych doty-
czacych poszczeg6lnych pojeé z obszaru dydaktyki wojskowej i wspdtzaleznosci
pomiedzy terminami stosowano takze metody dedukcji i analogi.

W czasie prowadzenia badan w réznych jego etapach zastosowano takze me-
tody empiryczne, takie jak obserwacja uczestniczaca i metody badania opinii (sa-
dow). Obserwacja naukowa miata charakter obserwacji bezposredniej i posredniej.
Przedmiotem obserwacji byty éwiczenia wojskowe i éwiczenia obronne prowadzo-
ne w dowddztwach réznych pozioméw i szczebli dowodzenia w kraju i za granica
oraz organach administracji rzadowej szczebla centralnego, wojewddzkiego i po-
wiatowego. Waznym elementem procesu badawczego byla organizacja ¢wiczen
dowddczo-sztabowych w Akademii Obrony Narodowej. Przy czym samo przygo-
towywanie kolejnych edycji szkieletowego ¢wiczenia dowddczo-sztabowego pk.
»Pierscien” miato po czesci znamiona eksperymentu pedagogicznego. Wyniki ob-
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serwacji uczestniczacej pozwolity wzhogaci¢ wiedze o zjawiskach i procesach dy-
daktycznych i sposobach realizacji zadan dydaktycznych w poszczegdlnych ogni-
wach systemu obronnego. Obserwacja 0séb funkcyjnych struktur organizacyjnych
i funkcjonalnych sit zbrojnych pozwolita na uzyskanie materiatu badawczego sta-
nowiacego dopetnienie zastosowanej formuty badawczej.

Z metod itechnik badawczych w formie sadow i opinii stosowano metode wy-
wiadu eksperckiego, korzystano z opinii ekspertéw i ich wypowiedzi w toku réz-
nych konferencji, sympozjow naukowych i seminariow organizowanych w AON
oraz poza nig. Materiaty faktograficzne uzyskane ta drogg okazaty sie bardzo po-
mocne ze wzgledu na obszerne grono teoretykow i praktykdéw z zakresu syste-
mu szkolenia sit zbrojnych i nauk pedagogicznych, ktérych opinii w toku procesu
badan madgt wystucha¢ autor. Poszukiwania badawcze prowadzono w dowddz-
twach od poziomu Sztabu Generalnego WP, poprzez Dowo6dztwo Operacyjne
SZ RP, Dowddztwo Wojsk Ladowych, Dowddztwo 2KZ i dowddztwa poziomu
taktycznego. Poszukiwania prowadzono takze w jednostkach i instytucjach pod-
porzadkowanych MON, np. Centrum Doktryn i Szkolenia Sit Zbrojnych, Centrum
Szkolenia Wojsk Ladowych w Poznaniu.

Struktura pracy

Praca skfada sie z dziewieciu rozdziatéw, co zdaniem niektérych moze su-
gerowac zbyt rozlegte, jak dla rozprawy pisarskie opracowanie wynikéw badan,
niemniej jednak, zdaniem autora, jest to rezultat obszernosci materiatu badaw-
czego i dgzenia do osiggniecia celu gtéwnego badan. W poszczeg6lnych rozdzia-
fach zawarto rozwazania obejmujace problematyke zaréwno terminologiczng, jak
i konceptualng dotyczacg wykorzystania osiggniec teoretycznych i praktycznych
innych dyscyplin naukowych w dydaktyce wojskowe;j.

W rozdziale pierwszym przedstawiono merytoryczne uzasadnienie loka-
cji, przedmiotu, funkcji i roli dydaktyki wojskowej w naukach pedagogicznych.
Stanowito to kanwe do dalszych rozwazan teoretycznych nad rysem historycz-
nym, ktory jako rezultat badan ujety zostat pisarsko w rozdziale drugim.

Rozdziat drugi zawiera wyniki badari nad literaturg zrodtowa dotyczacg za-
réwno poczatkéw polskiej mysli wojskowej, jak i pedagogicznej. Ze wzgledu na
obszernos¢ tej problematyki w rozdziale drugim zaprezentowano ogoélne konsta-
tacje dotyczace okresu od poczatku pojawienia sie zrodet pisarskich do konca
osiemnastego wieku. Wiek dziewietnasty i potowa wieku dwudziestego to okres
drugi. Czasy najnowsze od potowy dwudziestego wieku to okres trzeci, w ktérym
dorobek naukowy dydaktyki wojskowej jest najbardziej znaczacy.

W rozdziale trzecim prezentowane sa wyniki badan dotyczacych celu i przed-
miotu badan tej dyscypliny naukowej. ldentyfikacja celu badan byta kluczowa dla
stworzenia podstaw teoretycznych i praktycznych warunkéw do realizacji proce-
sow dydaktycznych w sitach zbrojnych.

Rozdziat czwarty zawiera konstatacje w zakresie dyferencjacji podmiotu dy-
daktycznego ze wzgledu na jego miejsce i role w strukturze systemu obronne-

14



go panstwa oraz zréznicowania wynikajacego z rol organizacyjnych, a po czesci
i spotecznych w realizacji zadan w operacji i dziataniach taktycznych.

W rozdziale pigtym rozpatrzono kwestie metodologii badan naukowych w dy-
daktyce wojskowej na tle rozwigzan metodologicznych stosowanych w naukach
pedagogicznych. W rozdziale tym poruszono kluczowe dla dydaktyki wojskowej
i jej samodzielnosci kwestie terminologiczne zwigzane ze specyficznym aparatem
pojeciowym.

W rozdziale sz6stym ujeto wyniki badan nad systemowoscig i systemem szko-
lenia w sitach zbrojnych. Obszerng cze$¢ rozdziatu stanowig tez konstatacje nad
zgrywaniem systemu dziatar bedgce w chwili obecnej istotnym elementem har-
monizowania dziatan ztozonych systemoéw funkcjonalnych sit zbrojnych.

W rozdziale si6dmym autor zawart rozwazania nad tradycyjnymi oraz inno-
wacyjnymi dla sit zbrojnych formami i metodami dydaktycznymi. W rozdziale tym
ujeto wyniki prac rozwojowych autora i kierowanego przez niego zespotu nad spo-
sobami realizacji dziatalnoSci metodyczno-szkoleniowej w sitach zbrojnych.

Rozdziat 6smy ujmuje wyniki badan dotyczace miejsca i roli technologii
ksztatcenia w dydaktyce wojskowej. Autor wiele miejsca poswiecit identyfikacji
Srodkéw dydaktycznych stosowanych obecnie w szkoleniu sit zbrojnych i najbliz-
szg perspektywe zabezpieczenia procesu szkolenia.

W ostatnim, dziewigtym rozdziale przedstawiono wyniki badar nad ewalu-
acja w procesie dydaktycznym. Poprzez przedstawienie rozwigzan stosowanych
w naukach o zarzadzaniu i dydaktyce wojskowej dokonano poréwnan iuogolnien
dotyczacych miejsca i roli oceny zaréwno w catym procesie dydaktycznym, jak
i w kluczowych dla szkolenia sit zbrojnych - ¢wiczeniach wojskowych.
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1. Pojecie, przedmiot i funkcje dydaktyki wojskowej
w dyscyplinie pedagogicznej

Prezentowanie pewnego punktu widzenia, jaki mam mozliwo$¢ przedstawic,
nie byloby mozliwe, gdyby nie rezultaty pracy zawodowe) i ponad dwudziesto-
letnie poszukiwanie odpowiedzi na pytania kluczowe dla kazdego pedagoga:
jak wychowywaé, jak ksztatci¢, jak spozytkowaé ,kunszt nauczycietski” i jak go
doskonali¢? Miat racje T. Kotarbiriski, ze urabianie mtodych jazni jest tak samo
lub przynajmniej réwnie wazne jak wyrob maszyn*. Nie dodat, ze jest trudniejsze
i bardziej odpowiedzialne. Pedagogika jest sztukg tworzenia i postugiwania sie
kunsztem nauczycielskim i wychowawczym. Jgj zrodtem pierwotnym sg prawa
przyrody. To w przyrodzie rodzic najczesciej wspiera swe potomstwo od chwili
urodzenia, zapewnia warunki do przetrwania w pierwszym okresie zycia, uczy
jak zdobywaé pozywienie, jak unika¢ zagrozen. Wiekszo$¢ gatunkéw dba o na-
stepne pokolenie indywidualnie lub grupowo, jako o warunek przetrwania gatun-
ku. Cztowiek pierwotny zyt w zgodzie z prawami natury i przygotowywat swoje
potomstwo do egzystencji w Srodowisku mato przyjaznym. Petnit role wycho-
wawcze nie nazywajac je nazwa im przypisana. Postepowalt tak, bo byt czescig
Srodowiska w ktorym zyt.

Paidagogos (gr.) - prowadzacy dziecko,pais (gr.) - chtopiec, dziecko, ago (gr.)
- prowadze, ars educandi (fac.) - sztuka wychowania, to etymologiczne podstawy
uksztattowania sie pojecia - pedagogika i edukacja. Przy czym za etymologiczng
podstawe pedagogiki przyjmuje sie jeszcze pojecie paideia (gr.) - wychowanie,
wyksztatcenie dziecka. Paideia jesi pojeciem szerszym, gdyz dotyczy zarébwno re-
zultatu wychowania - ideatu wychowawczego, jak i dziatan umozliwiajgcych jego
osiggniecie. Jak zauwaza Cz. Kupisiewicz, pedagogika jako pojecie jest bardzo
wieloznaczna a w znaczeniu najczesciej spotykanym jest to nauka o wychowaniu
analizujgca cele, tres¢, formy organizacyjne, metody i Srodki wyposazania dzieci,
mtodziezy i dorostych: w wiedze i umiejetnosci; system wartosci oraz godne z nim
przekonania ipostawy; okreslone kompetencje zawodowe; a takze w gotowos¢ do
ustawicznego i efektywnego uczenia sie przez cate zycie™. Takie elementarne ujecie
dydaktyki nie jest spotykane powszechnie. W opinii B. Suchodolskiego pedagogi-
ka jest, po pierwsze teorig ideatu wychowawczego - instytucjonalnie wskazanego
celu wychowania (zbliza sie przez to do polityki oswiatowej). Po drugie jest teorig
i praktyka wychowania i nauczania, a przez to nauka. Po trzecie, pomimo orien-
tacji filozoficznej i naukowej, jest nauka zorientowang przede wszystkim prak-

' T. Kotarbinski, Sprawnos¢ i btgd {Z mys$la o dobrej robocie nauczyciela), Panstwowe Zaktady
Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1957, s. 15.

A Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2009, s. 133.
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tycznie™. Z. Kwiecinski w przedmowie do ,,Pedagogika” wskazuje, ze pedagogika
jest nauka o wychowaniu (ksztatceniu, edukacji)*. Podkresla tez, ze o pojeciach,
takich jak wychowanie, edukacja, ksztatcenie méwimy zamiennie i traktujemy je
jako bliskoznaczne, a razem stanowia one przedmiot pedagogiki. Takze W. Okon
definiuje pedagogike, jako nauke o wychowaniu, ktorej przedmiotem jest dziatal-
nos$¢ wychowawcza, majgca na celu wyposazenie catego spoteczenstwa —a przede
wszystkim miodego pokolenia w wiedze, sprawnosci ogélne i zawodowe, zainte-
resowania, systemy wartosci, postawy iprzekonania oraz przysposobienie do od-
dziatywania na wiasny rozwof. Pedagogika utozsamiana jest powszechnie z wy-
chowaniem, jako sztukg takiego heterogenicznego i catozyciowego wptywania na
podmiot, aby w rezultacie odpowiadat on ideatowi wychowawczemu. Pedagogika,
jako nauka teoretyczna ma za zadanie opisywac, wyjasniac¢, prognozowac rozwoj
cztowieka od chwili narodzin do $mierci, aw wymiarze praktycznym ma formo-
waé cztowieka poprzez wplywanie na jego wiedze, zdolnosci, umiejetnosci oraz
postawy. Mamy przez to do czynienia z teorig i praktykg wychowawczg i eduka-
cyjna. Dziatalno$¢ wychowawcza jako praktyka wychowawcza jest catoksztattem
aktywnosci wewnetrznej i zewnetrznej podmiotu ijego otoczenia. W kontekscie
ksztatcenia permanentnego jest ona procesem ustawicznym, a o jej sile decyduje
nie miejsce w cyklu rozwoju osobowego a postawa wobec spotecznie wyznaczo-
nych rol.

M. Knowles dostrzega pedagogike jako ideologie, ktéra opiera sie¢ 0 model edu-
kacji, w ktérej to nauczyciel przejmuje petng kontrole nad procesem ksztatcenia -
to edukacja kierowana przez nauczyciela, w ktorej rola ucznia polega wytacznie
na postusznym wykonywaniu polecen nauczyciela®. Pedagogika jako ideologia po-
jawia sie w takich kierunkach pedagogiki, jak pedagogika socjologiczna, spotecz-
na, pragmatyzmu lub wrecz pedagogika ideologiczna”

Wieloznacznos$¢ pedagogiki jest jej cecha, ktéra nazywa sie tez wieloparadyg-
matycznoscig. Moze byé ona wyrazona poprzez pojmowanie pedagogiki jako;

- samodzielnej nauki;

- jednego obszaru nauk spotecznych;
refleksji o wychowaniu;
dziedziny praktyki spotecznej;

- pedagogii®.

A B. Suchodolski, Pedagogika (w;) W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Wydawnic-

two Fundacji Innowacja, Warszawa 1993, s. 535-538.
Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Pedagogika, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 11.

~W. Okori, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1996, s. 207.

AM.S. Knowles, EF. Holton Ill, R.A. Swanson, Edukacja dorostych. Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2009, s. 63.

~S. Wotoszyn, Nauki i wychowaniu w Polsce w XX wieku. Préba syntetycznego zarysu na tle
powszechnym (w:) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedagogika, wyd. cyt., s. 191,

" T. Lewowicki, Filozofia ipedagogika - tradycje i wspdtczesno$¢ zwigzkéw inspirujacych teorie
i praktyke edukacyjna (w;) E. Marynowicz-Hetka (red.). Pedagogika spoteczna. Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2006, s. 25.
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Postrzeganie pedagogiki przez jej zwiazki z innymi naukami, a zwlaszcza z fi-
lozofia, psychologig, socjologig, ekonomig ma swoje uzasadnienie w ztozonosci
»materii edukacyjnej", ktora jako taka budowana jest epistemologicznie i aksjolo-
gicznie z podstaw innych nauk i dyscyplin.

Podziat pedagogiki na subdyscypliny jest bardzo trudny ze wzgledu na rézno-
rodnos$¢ praktyki edukacyjnej, ktorej dotyczy. Interesujgcego wielokryterialnego
podziatu pedagogiki dokonat S. Kawula. Wyodrebnit on siedem kryteriow kwalifi-
kacji i stosownie do nich uporzadkowat dziedziny pedagogiki jako nauki (tabela 1).

Tabela 1. Subdyscypliny pedagogiki wedtug S. Kawuli

Lp. Nazwa Subdyscypliny Dyscypliny szczeg6towe
kryterium
Dydaktyka Dydaktyki szczegdtowe
Teoria wychowania

Cel dziatal- estetycznego

1. nosci eduka- . . Teoria wychowania moralnego
S Teoria wychowania . .
CyJne) Teoria wychowania

seksualnego
Teoria wychowania fizycznego
Pedagogika ogélna Historia wychowania
2 Metodologia Metodologia pedagogiki
Pedagogika spoteczna
Pedagogika wieku przedszkolnego
Pedagogika wieku wczesnoszkolnego
Pedagogika dzieci i mtodziezy
Pedagogika dorostych (andragogika)
Pedagogika wieku poprodukcyjnego
(geragogika)

3. Rozwojowe

Oligofrenopedagogika

Dewiacje Surdopedagogika

4. I defek_ty Pedagogika specjalna Tyflopedagogika
rozwojowe . . .
cztowieka Pedagogika rewalidacyjna

Pedagogika resocjalizacyjna

Kryterium Pedagogika przedszkolna

5. instytucjo- Pedagogika szkolna
nalne Pedagogika szkoty wyzszej

6 Kryterium Pedagogika poréwnawcza

problemowe  Pedeutologia
Pedagogika pracy socjalnej
Dziedziny Pedagogika opiekuncza
7. dziatalnosci Pedagogika wychowawcza
ludzkiej Pedagogika terapeutyczna
Pedagogika czasu wolnego

Zrédto: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedagogika, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2003, s. 22-23.
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Cz. Kupisiewcz przyjat jako punkt wyjscia kryterium ideologiczne, przed-
miotu badan i wieku (tab. 2). W stworzonej przez siebie klasyfikacji wyodrebnit
dzialy pedagogiczne, chociaz niektdre z nich w innych klasyfikacjach ujmuje jako
dyscypliny pedagogiczne, np. andragogika (zob. rys. 1). Nie wyodrebnia w ogole
Srodowiska oddziatywania pedagogicznego jako waznego z punktu widzenia wy-
odrebnienia dyscyplin szczeg6towych.

Tabela 2. Dziaty pedagogiki wedtug Cz. Kupisiewicza

Lp. Nazwa kryterium Dziat pedagogiki
Humanistyczna
Personalistyczna
Religijna
Reformy
Medialna
Poréwnawcza
Pracy
Specjalna
Ogélna
Opiekuncza
Przedszkolna
Wczesnoszkolna
3 Wiek os6b Szkolna

Szkoty wyzszej

Andragogika

1 Podstawy ideologiczne

2. Przedmiotu badan

Zrédto: Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2009, s. 133.

W klasyfikacji Cz. Kupisiewicza pedagogika pracy jest ta, ktora obejmuie
Srodowisko oddziatyw”ania dydaktycznego i wychowawczego. W pedagogice pra-
cy wyodrebni¢ mozna dziaty dowigzane do wieku podmiotu, ale rozpatrywane
w aspekcie zdolnosci do zatrudnienia: przedzawodowa, prozawodowa, ksztatce-
nia zawodowego, aktywnosci zawodowej®. W tym konteks$cie dydaktyka dziato-
wa/branzowa moze hy¢ sklasyfikowana jako szczegdtowa dyscyplina pedagogicz-
na. Wyodrebnienie dydaktyk dziatowych mozliwe jest w wypadku postugiwania
sie w nich specyficznym jezykiem poje¢, aparatem pojeciowym wiasciwym se-
mantycznie danej dyscyplinie naukowej - pedagogice. Jezyk ten uscislony do tyl-
ko danej dziedziny pozostaje jej zasadniczym kwantyfikatorem.

http://www.pedagogikapracy.pl/, 28.02.2012
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Zrédto; Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, wyd. cyt., s. 133.

Rys. 1. Klasyfikacja dyscyplin w pedagogice wedtug Cz. Kupisiewicza

Poziom 1

Obszar wiedzy

Poziom Il

Dziedzina nauki

Po?iom il

Dyscyplina naukowa

Poziom IV

Subdyscyplina

Dyscypliny pedagogiczne
podstawowe i szczeg6towe

Poziom V1

Teorie dydaktyczne

Obszar nauk i

spotecznych !
L T s

Nauki 1 i
spoteczne  { '

r 1 s I [ E— “amms— "

Dydaktyka 1

Dydaktyka ] Dydaktyka Dydaktyka
. Ogc?lpfi X i szczeg6towa i naukowa szkoty wyzszej |
yifeniiitid — aipasiteitii 3
n Metodyki 3
nauaania i Metodyk.a
. i nauczania
pestegotnych |

i, przidmiotow i j

Zrodio: opracowanie wilasne na podstawie; Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 8 sierpnia 2011 r. w sprawie obszaréw wiedzy, dziedzin nauki i sztuki
oraz dyscyplin naukowych i artystycznych, Dz.U. nr 179, poz. 1065.

Rys. 2. Klasyfikacja dyscyplin w pedagogice
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w zwigzku z przeobrazeniami w systemowym ujeciu dziedzin i dyscyplin
naukowych pojawia si¢ potrzeba zdefiniowania aparatu pojeciowego wiasciwego
dla dydaktyki obronnej. Wymaga to jednak wcze$niejszego okreslenia semantyki
dydaktyki.

Dydaktyka moze by¢ postrzegana szeroko i wasko. W znaczeniu ogélnym
dydaktyka zdaniem J. Zaczynskiego (...) jest nazwij whasciwi® nauki o nauczaniu
i uczeniu sie szkolny. Cz. Kupisiewicz definiuje dydaktyke szeroko jako (...)
nauke o0 nauczaniu i uczeniu sie, (...) system poprawnie uzasadnionych twierdzen
i hipotez dotycz(}.cych procesu, zaleznosci i prawidtowosci nauczania-uczenia sie
oraz sposobow ksztattowania tego procesu przez czlowieka™K Jednoczesnie ten
sam badacz zaweza jej definicje do postaci: Dydaktyka, nauka o uczeniu, naucza-
niu i uczeniu sie lub krocej o ksztatceniu™”. Niemniej syntetycznie zdefiniowat po-
jecie dydaktyki B. Niemierko - dydaktyka (...) ogolna teoria ksztatcenia (...)""
Najpetniejsza definicje, zadaniem autora, stworzyt W. OkoA. Dydaktyka - jedna
z podstawowych nauk pedagogicznych, ktorej przedmiotem jest ksztatcenie ludzi,
a wiec wszelkie nauczanie i uczenie sig, niezaleznie od tego czy odbywa sie ono
w szkole, poza szkotg czy w codziennych sytuacjach zyciowych™™'. Czym jest dydak-
tyka?

g Przez dydaktyke nalezy rozumie¢ zaréwno teorie, jak i praktyke nauczania
i ucznia sie —ksztatcenia wielostronnego. Dydaktyka pojmowana wspotczesnie to
proces uczenia si¢ i nauczania, w ktérym od przekazywania i przyswajania wiedzy
gtdwny wysitek zostat przekierowany na odkrywanie, przezywanie i praktyczne
dziatanie™\. J. Bednarek przedstawiajgc zatozenia dydaktyki ksztatcenia na odle-
gtos¢ wskazuje na interdyscyplinarno$¢ dydaktyki jako nauki i korzysta bezpo-
Srednio z definicji W. Okonia*. Dydaktyka odnosi sie do teorii nauczania i ucznia
sie. Jest czescig socjologicznej i psychologicznej teorii zachowan. Poprzez bada-
nie zachowan i relacji celowych pomiedzy nauczycielami i uczniami ksztattowa-
ny jest jej aspekt praktyczny. Jest to nauka teoretyczno-praktyczna. Jej funkcja
praktyczna przejawia si¢ w poznaniu i opisie elementéw procesu dydaktycznego:
form, metod, srodkéw nauczania i oceniania”. Jako nauka praktyczna zajmuje sie
realizacjg okreSlonych celéw i tresci ksztatcenia na réznych szczeblach edukacji
i w réznych Srodowiskach oraz badaniem rzeczywistosci dydaktycznej i wyciggnie-

W.P. Zaczynski, Dydaktyka (w:) W. Pomykato (red.), Encyklopedia..., wyd. cyt., s. 134.
“ Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, Polska Oficyna Wydawnicza BGW, Warszawa

1994, s. 12.

Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik..., wyd. cyt., s. 35

B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne, Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa Akade-
micki i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 17.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, wyd. cyt., s. 60-61.

B. Niemierko ujat to w postaci dydaktyki tradycyjnej i wspotczesnej. B. Niemierko, Ksztatce-
nie..., wyd. cyt. s. 98-100.

W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 60

¥ Bednarek, E Lubina, Ksztatcenie na odlegtos¢. Podstawy dydaktyki, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2008, s. 81-82.
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ciem z tych badan praktycznych wnioskow™*. K. Sosnicki podkres$la tylko obszar
duchowy jako wazny przedmiot badan dydaktyki. Wedtug niego dydaktyka jest
teorie przeksztatcania intelektualnej strony cztowieka}”. Rezultatem ksztatcenia
jest wyksztatcenie i zaréwno jedno, jak i drugie pojecie opiera sie na trzech pod-
stawach:

- psychologii jako nauce badajacej strone intelektualng i behawioralng procesu;

- logice i epistemologii jako strukturach tresci proceséw myslowych i rela-
cjach pomiedzy nimi;

- socjologii i naukach o kulturze jako podstawie pozwalajacej na przekazywa-
nie wiedzy i osiggnie¢ intelektualnych poprzednich pokolen oraz ich rozwijanie.

Koncentracja na stronie intelektualnej spowodowana byta ogélnym ujeciem
dydaktyki jako nauki - teorii nauczania. Sfera aktywnosci praktycznej zajmowaty
sie juz dydaktyki szczegotowe.

Dydaktyka pojmowana wspotczesnie to teoria dydaktyczna i praktyka edu-
kacyjna. Dotyczy wszelkiej dziatalnosci dydaktycznej realizowanej w srodowisku
szkolnym w ramach nauczania i uczenia sie i uczenia sie samodzielnego. Nie bez
znaczenia podkreslana jest tez rola medidw, rodziny, Srodowiska réwiesniczego,
spotecznego i Srodowiska pracy w procesach dydaktycznych, istotg dydaktyki
jako nauki zajmujacej sie wychowaniem umystowym i ftzycznym™ jest oddzia-
tywanie edukacyjne, zréwnowazone w kazdej sferze zycia cztowieka. Jak wska-
zuje K. Zegnatek dydaktyka stuzy nie tylko wyposazeniu uczacych sie w okre-
Slony zasob wiedzy i umiejetnosci, ale takze rozwojowi i ksztattowaniu catej ich
osobowosci, zwlaszcza zainteresowan, zdolnosci, motywacji, systemu wartosci,
postaw i zmian charakterologicznych”” Celem dydaktyki jest zmiana w sferze po-
znawczej, wolicjonalnej, emocjonalnej i duchowej. Cel edukacyjny osiggany jest
poprzez wielokierunkowe zréwnowazone dziatania edukacyjne w kazdej ze sfer.

TreScig dydaktyki pozo.stajg tez problemy bezpieczeristwa i obronnosci i ten
obszar zostanie przedstawiony w kontekscie wspdtistnienia z pojeciem dydak-
tyka wojskowa. Edukacja obronna spoleczenstwa jest domeng zaréwno wojska,
jak i powotanych do tego instytucji panstwowych lub tez organizacji i stowarzy-
szen spotecznych. K. Zegnatek wskazujac na fakt realizacji funkcji edukacyjnych
spoteczenstwa w zakresie przygotowania wojskowego podkresla za J. Kardasem
znaczenie zaréwno wojska, jak i systemu edukacji narodowej i organizacji spo-
fecznych w procesie utrzymania $wiadomosci obronnej i upowszechniania wie-
dzy obronnej”

K. Zegnatek, Dydaktyka edukacji obronnej, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torur 2003, s. 27.
K. Sosnicki, Dydaktyka Ogélna, Ksiegarnia Naukowa T. Szczesny i ska, Torufi 1948, s. 23.
“ Tamze, s. 24.

Wychowanie fizyczne W. Okon identyfikuje wspdlnie z wychowaniem zdrowotnym, jako dzia-
falnos¢ zmierzajgca do uksztattowania umiejetnosci, nawykéw, przyzwyczajen ipostaw warunkujg-
cych zachowanie i doskonalenie zdrowia i wymagan higieny w zyciu osobistym ispotecznym. Jest to od-
dziatywanie na sfere fizyczng, spoteczng i psychiczng cztowieka. W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 323.

K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 26.

J.S. Kardas, Edukacja obronna w Polsce: zarys historii, stan obecny i perspektywy rozwoju,
MON, Warszawa 1999 (w:) K. Zegnatek, Dydaktyka edukacji obronnej, wyd. cyt., s. 19-20.
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Jako dyscyplina pedagogiczna edukacja obronna pojawia sie w pracach
R Stepnia2™ L Wyszczelskiego™ J. Kutikowskiego™ J. Kunikowskiego™ J.
Swiniarskiego™, R. Rosy™ K. Zegnatka. Ten ostatni identyfikuije ja jako dyscypli-
ne, ktorej obiektem zainteresowan jest teoria i praktyka przygotowania obron-
nego catego spoteczenstwa. Jest to bardzo szeroko pojmowane pojecie edukacji
obronnej. W takim ujeciu zostaje ona sklasyfikowana jako dydaktyka edukacji
obronnej, obejmujgc dydaktyke wojskowg - dotyczaca przygotowania zotnierza
do realizacji zadan obronnych i dydaktyke obrony (lub) ochrony cywilnej*“.

Edukacja obronna postrzegana przez M. Kucharskiego to przygotowanie
wszystkich obywateli do skutecznego realizowania zadan zwigzanych z zapobiega-
niem réznym zagrozeniom bezpieczeAstwa oraz minimalizowania ich skutkow, tak
podczas wojny, jakipokoju™”. Takie waskie postrzeganie edukacji obronnej nasuwa
watpliwosci. Wychodzac z zatozenia, ze nadrzednym celem panstwa w dziedzi-
nie obronnosci oprocz zapewnienia niepodlegtosci i suwerennosci panstwa jest
obrona i ochrona obywateli, mozemy przyja¢, ze edukacja obronna jest obszarem
dziatalnosci panstwa ijego organdw na rzecz tworzenia wsrdd obywateli poczucia
bezpieczenstwa i zaangazowania w sprawy obronne, zgodnie z interesem narodo-
wym. W Strategii obronnosci RP* pojecie obrony nierozerwalnie zwigzane jest
z pojeciem ochrony, przy czym obrona jest tu postrzegana jako struktura dziatan
przeciw agresji i dotyczy bardziej struktur militarnych systemu obrony, natomiast
ochrona jako domena struktur niemilitarnego systemu obronnego panstwa. Oba
pojecia dotycza przeciwdziatania zagrozeniom bezpieczenstwa panstwa w sta-
nie pokoju, kryzysu iwojny, przy czym zadania obronne i ochronne, a zwilaszcza
przygotowanie do nich w ujeciu organizacyjnym jest zasadniczym obszarem edu-
kacji obronnej. Wobec réznorodnosci pojec i ich zakresu pozostaje dalej otwarte
pytanie - jak postrzega¢ edukacje obronng?

R. Stepien (red. nauk.), Wspotczesne zagadnienia edukacji dla bezpieczeristwa, AON, War-
szawa 1999.

L. Wyszczelski, M. Wisniewska (red. nauk.). Wychowanie obronne w Polsce, Wydawnictwo
Akademii Podlaskiej, Siedlce 2007; L. Wyszczelski, Spoteczeristwo a obronno$¢ wPolsce (J918-1939),
Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2007.

“ J Kulikowski, Wiedza obronna: wybrane problemy edukacji dla bezpieczenstwa. Minister-
stwo Obrony Narodowej, Warszawa 2000.

J. Kunikowski (red.). Przygotowanie obronne spoteczerstwa. Wydawnictwo Bellona, Warsza-
wa 2001.

J. Swiniarski, Filozoficzne podstawy edukacji dla bezpieczefistwa. Ministerstwo Obrony Na-
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R. Rosa, B. Bocian, Edukacja do demokracji, bezpieczenstwa ipraw cztowieka w poczatkach
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Nalezy przyja¢, ze edukacja obronna jest pojeciem szerokim i obejmuje ogét
dziatan edukacyjnych (wychowawczych i poznawczych) skierowanych na zwiek-
szenie Swiadomos$ci obronnej obywateli i zdolno$ci wojsk do realizacji zadan
obronnych, W literaturze obok swiadomosci obronnej obywateli pojawito sie po-
jecie dorostosci obronnej. Jest ona identyfikowana jako postawa wobecproblemow
obronnosci, wyrazajgca sie stanem wiedzy izaangazowania w wykonywanie zadan
obronnych, jest ksztattowana zaréwno w wojsku, jak i w spoteczenstwie, a takze
w relacjach cywilno-wojskowych”™\ Pojecie to uksztattowato sie jako uszczegdto-
wienie pojmowanej szeroko za R. Kuzniarem $wiadomosci obronnej, obejmujacej
swoim zakresem wiedze obronna, ciggla ewaluacje zjawisk i proceséw obronnych,
ocene aktualnych sojuszy obronnych, uznanie i przyswojenie obowigzujgcych
w spoleczeristwie zachowan obronnych, ktére okreslajg postepowanie jednostki
w systemie obrony kraju, oraz emocjonalny aspekt dziatania obronnego™* W po-
jeciu Swiadomosci obronnej R. Kuzniar pomija system militarny, koncentrujac
sie na sferze niemilitarnej. Nawet przez wiedze obronng identyfikowana jest tyl-
ko znajomos$¢ doktryny obronnej. Pozostate elementy wspottworzace zdolnosé
obronng kraju - organa kierowania obronnoscig i dowodzenia sitami zbrojnymi,
sity zbrojne iinne formacje i stuzby realizujace zadania obronne, polityka na rzecz
obronnosci, przemyst obronny i kazda inna dziedzina realizacji funkcji obronnej
pozostaja poza pojeciem. Nawigzujac tylko w zasadniczy sposéb do sfery woli-
cjonalnej, R. Kuzniar podkresla role edukacji na rzecz bezpieczenstwa narodo-
wego, a szczegdlnie na rzecz obronnosci. Wiedza obronna jest w tym ujeciu nie
tyle wiedzg sama w sobie, ale Swiadomoscig koncepcji rozwigzywania problemow
bezpieczenstwa przyjetg przez jego organa wiadzy panstwowej. Z tego tez wzgle-
du postawienie tezy, ze edukacja obronna obejmuje spoteczenstwo jako ,,ucznia”
w oddziatywaniu edukacyjnym, a jej przedmiotem sg problemy obronnosci wy-
daje sie by¢ zasadne. Tym bardziej, ze w sensie rzeczowym edukacja obronna
obejmuje, zdaniem R. Kuzniarka, zarbwno wychowanie (obszar emocjonalny),
ksztatcenie (nauczanie i uczenie si¢ - obszar poznawczy), jak i sfere badawczg
(ewaluacje otoczenia).

Reasumujac, edukacja obronna moze by¢ postrzegana jako pedagogiczna
dyscyplina szczeg6towa, w ktorej obszarem zainteresowan jest szeroko pojeta
problematyka edukacji spoteczeristwa i sit przeznaczonych do realizacji zadan
obronnych na rzecz $wiadomego udzialu w realizacji interesébw narodowych
w dziedzinie bezpieczenstwa panstwa. Przez dziatalnos$¢ edukacyjng ksztattowa-
na jest Swiadomos¢ obronna obywateli oraz przygotowywane sg sity przewidzia-
ne do realizacji zadan obronnych. Edukacja obronna miesci w sobie dydaktyke
wojskowa jako czesé szczegdtowa dotyczacq proceséw ksztatcenia w sitach zbroj-
nych oraz dydaktyke obronng dotyczaca problematyki tworzenia i utrzymania

J. Tomito, Dorosto$¢ obronna w perspektywie wychowawczej, Kwartalnik Bellona, nr 3/2012
(670), s. 194.

R. Kuzniar, Zagadnienia bezpieczenstwa narodowego w polityce Polski (w;) Bezpieczenstwo
narodowe i miedzynarodowe u schytku XX wieku, Instytut Stosunkéw Miedzynarodowych Uniwer-
sytetu Warszawskiego, Warszawa 1997, s. 304, za:). Tomilo, Dorostos¢ obronna..., wyd. cyt., s. 194.
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Swiadomosci obronnej spoteczenstwa i przygotowania jego zorganizowanych
struktur do wypetniania atrybutu suwerennosci panstwa i realizacji jego funkcji
wewnetrznej i zewnetrznej.

W dyskursie o ksztatt i miejsce edukacji obronnej oraz dydaktyk - wojskowej
i obronnej, wyniki badan pozwalajg na sklasyfikowanie edukacji obronnej jako
procesu edukacyjnego (jednego z proceséw przygotowan obronnych panstwa),
w ktérym poprzez wielokierunkowe oddziatywania w}”*chowawczO'dydaktyczne
na strukture osobowg systemu obronnego parnstwa ksztattowana bedzie sfera
zdolnosci obronnej panstwa. Nie bez przyczyny podkreslone zostato znaczenie
edukacji obronnej nie tylko dla podnoszenia poziomu wiedzy spoteczenstwa.
Postulujagc powszechno$¢ i systemowos¢ wiedzy obronnej ogdtu spoteczerstwa
i sit przewidzianych do zapewnienia bezpieczenstwa wskazuje na jej miejsce
w tworzeniu warunkéw do osiggniecia i utrzymania stanu zréwnowazonego bez-
pieczenstwa. Edukacja obronna nie jest teorig, koncepcja, nurtem ksztatcenia, ale
jest procesem celowym i to wlasnie ujecie procesowe wydaje sie byé wihasciwe
do dalszego postrzegania tego pojecia. Przez proces w edukacji obronnej iden-
tyfikujemy wszelkie edukacyjne dziatania instytucjonalne i pozainstytucjonalne
zmierzajace do uksztattowania wiasciwego dla sfery obronnej systemu postaw,
wartos$ci, wiedzy i umiejetnosci spoteczenstwa lub jego wyodrebnionej $rodowi-
skowo czesci realizujacej zadania obronne.

1.1. Pojecie dydaktyki wojskowej

Dydaktyka wojskowa jako szczegétowa dyscyplina naukowa lub dyscyplina
Srodowiskowa pozostaje w relacji z pozostatymi dyscyplinami pedagogicznymi,
naukami o obronnosci czy naukami o bezpieczenstwie. Jest po czesci dydakty-
ka branzowg, srodowiskowa, interdyscypling, tym bardziej, ze jej obszar zainte-
resowania wykracza znacznie poza obszar typowy dla dydaktyki szczegdtowej
i obejmuje zaréwno dydaktyke ogolna, dydaktyki szczegétowe w zakresie wyko-
rzystania technologii ksztatcenia i ksztatcenia na odlegto$¢ oraz dydaktyke szkoty
wyzszej. Nawet ujecie nauk pedagogicznych Cz. Kupisiewicza przedstawione na
rysunku 1 nie pozwala na jasne sklasyfikowanie dydaktyki wojskowej w strukturze
nauk pedagogicznych. Krytyczna analiza piSmiennictwa pozwolita na postawie-
nie tezy, ze dydaktyka wojskowa stanowi dyscypline pedagogiczng srodowiskowg
i wspdlnie z dydaktyka obronng wspottworzy edukacje obronng. Z jednej strony
potrzeba wyodrebnienia, z drugiej szeroki przedmiot badarn dydaktyki wojskowej
implikuje jej ciaggly rozwéj. Pomimo braku osrodka odpowiedzialnego za dzia-
falno$¢ naukowa w obszarze dydaktyki wojskowej jest ona rozwijana po czesci
przez Wydziat Zarzadzania i Dowodzenia Akademii Obrony Narodowej oraz
inne o$rodki akademickie systemu szkolnictwa wojskowego.

Oddziatywanie wychowawczo-dydaktyczne jako determinant skutecznego ksztatcenia wy-
daje sie by¢ pojeciem najblizszym.
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Dydaktyka wojskowa postrzegana byfa dotychczas bardzo réznorodnie. Po
pierwsze jako; Teoria nauczania i uczenia sie w wojsku. Dziat dydaktyki doro-
stych badajgcyfizjotogiczne ipsychotogiczne aspekty procesu nauczania i uczenia
sie oraz spoteczne uwarunkowania funkcjonowania instytucji oswiatowych™. Po
drugie jako nauka teoretyczno-praktyczna o ksztatceniu zotnierzy, wojsk i szta-
bow wojskowych oraz o przygotowaniu obronnym iudnosci cywitnej*\. Po trzecie
jako szczegotowa dyscyplina pedagogiczna lub dziedzina pedagogiki wojskowej ®.
Po czwarte jako dydaktyka szczeg6towa wchodzgca w skiad dydaktyki edukacji
obronnej wspoélne z dydaktyka obrony cywilnej.™ Do cech wsp6lnych tych r6zno-
rodnych ujec nalezy;

- umiejscowienie dydaktyki wojskowej w typologii nauk - obszaréw wiedzy,
dziedzin nauki oraz dyscyplin naukowych;

- podkres$lenie specyfiki Srodowiska wojska;

- podkreslenie jej teoretycznej i praktycznej roli.

Do zasadniczych roznic nalezy;

- postrzeganie jej jako nauki teoretycznej, a dopiero pozniej teoretyczno-
praktycznej;

- holistycznym lub tylko czesciowym ujeciem charakterystycznych dla niej
dziedzin, czy obszardw bedacych przedmiotem dyscypliny.

W latach sze$édziesigtych ubiegtego wieku pojawit sie w polskiej mysli woj-
skowej swoisty trend na wyodrebnienie pedagogiki wojskowej jako nauki lub dys-
cypliny pedagogicznej. Przy czym przez pojecie pedagogiki wojskowej rozumia-
no; nauke o prawidtowosciach, prawach, zasadach, dyrektywach i normach tego
rodzaju zjawisk, ktore powstaja, rozwijajg sie tub znikajg wzwigzku ze Swiadomg
dziatainoScig pojedynczych Zzotnierzy tub kotektywow, dziatatnoScig zorganizowa-
ng przez dowddcow (przetozonych) cetem ksztattowania cech osobowych. Cechy te
wyrazajg sie w (...) posiadajgcej okreslony wator sprawnosciowy funkcjonatnosci
morainej, intetektualnej i technicznej zotnierza, wymaganej na wspétczesnym potu
watk¥”. Ten sam autor wskazuje na cechy charakterystyczne pedagogiki wojsko-
wej jako nauki;

- formulujacej pedagogiczny aspekt zadar wojska;

- posiadajgcej swoj odrebny jezyk;

- ktorej przedmiotem sa; proces pedagogiczny, prawa i prawidtowosci pro-
cesu rozwoju osobowego zoinierza, zasady, normy i dyrektywy podstawowych
metodyk szczegdtowych'™

Spor o miejsce i role pedagogiki wojskowej jako ,,specjalizacji” pedagogiki
podjat B. Suchodolski, ktory wskazat, ze jest ona kolejng préba ujecia z wycho-
wawczego punktu widzenia tej specyficznej sytuacji, w jakiej znajdujg sie ludzie

Leksykon wiedzy wojskowej, Wydawnictwo MON, Warszawa 1979, s. 94.

J. Bogusz, Dydaktyka wojskowa, Wydawnictwo MON, Warszawa 1983, s. 15.

W. Szczerba, Pedagogika wojskowa. Wydawnictwo MON, Warszawa 1966, s. 112-113.
K. Zegnalek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 28.

W. Szczerba, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 110.

Tamze, s. 110.
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w ciggu catego zycia. A tym samym dziatan, jakie podejmujg™*”. Rozpatrywania
jest przy tym koncepcja ksztatcenia catozyciowego, ustawicznego, edukacji per-
manentnej”*1 Podstawg wyodrebnienia pojecia pedagogiki wojskowej jest srodo-
wisko realizacji dziatan i funkcji pedagogicznych. W tym wypadku Srodowiskiem
tym jest wojsko, sity zbrojne. Podobna sytuacja dotyczy wyodrebnienia dydaktyki
wojskowej, ktorej przedmiotem zainteresowan sg szeroko pojete oddziatywania
edukacyjne w srodowisku wojskowym i dydaktyki obrony cywilnej, ktdrej z kolei
obszarem zainteresowan jest ksztatcenie realizowane w $rodowisku niemilitar-
nym na rzecz obronnosci jako dziedziny funkcjonowania panstwa.

Pedagogika wojskowa jest pojeciem zwigzanym ze specjalizacjg w samej pe-
dagogice, co z jednej strony Swiadczy o ciggtym rozwoju pedagogiki, z drugiej za$
strony jej ciagta dyferencjacja skutkuje zachodzeniem wyodrebnionego przedmio-
tu badan, aparatu pojeciowego iteorii, metod badan na siebie. W poszczeg6inych
dziedzinach i dyscyplinach pedagogicznych przedmiot badan pedagogicznych
podlega ciggtym zmianom. Zrdznicowanie $rodowiska pedagogicznego warun-
kuje heterogeniczno$¢ wptywu na rozwoj osobowosci podmiotéw wychowania
i ksztatcenia. Wielorako$¢ kontekstow, jakie sie w tak zréznicowanym podejsciu
do pedagogiki pojawiaja, mozna zauwazy¢ na przyktadzie wspomnianych $rodo-
wisk dziatania pedagogicznego. Oprdcz takich dziatdw pedagogiki Srodowisko-
wej, jak; pedagogika pracy, mediéw, techniczna, rodzinna, przemystowa, szkolna,
przedszkolna, pojawia sie w zaleznosci od przyjetego kryterium mnostwo innych
(rys. 3).

Klasyfikacji szczegdtowych w pedagogice jest wiele, a o ich zupetnosci $wiad-
czy nie tyle zastosowanie wiekszej liczby kryteriéw i kategorii, ale uwzglednienie
wszystkich zasad umozliwiajacych grupowanie.

To utarte podejscie do obszaru funkcjonowania dydaktyki wojskowej jako
szczegdtowej dyscypliny pedagogicznej lub, jak to ujmuje W.P. Zaczynski sub
dyscypliny wyodrebnionej z dydaktyki og6lnej nie pozostato bez wptywu na jej
ewolucjie”™”. Analiza dorobku wojskowej literatury naukowej pozwala na posta-
wienie tezy, ze dydaktyka wojskowa swojg etymologie zawdziecza dopiero ostat-
niemu C¢wieréwieczu XX wieku i pracom takich teoretykéw, jak: W. Szczerba,
T. Nowacki, K. Hotownia, J. Bogusz, W. Atda$, R. Stepieri, K. Zegnatek, B Szulc,
J. Wotejszo, M. Smiatek™" i wielu innych.

B. Suchodolski, Pedagogika (w:) W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Wydawnic-
two Fundacji Innowacja, Warszawa 1993, s. 541.

Koncepcja ksztatcenia ustawicznego pojawita sie literaturze dosy¢ wczesnie, bo juz w latach
siedemdziesigtych ubiegtego wieku, a zostata rozpowszechniona w latach dziewieédziesiatych i na
poczatku obecnego wieku za sprawg europejskich programéw uczenia sie przez cate zycie - Pro-
gram ,,Uczenie sie przez cate zycie” 2000-2006, http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
programme/doc78_en.htm, 26.02.2013 r.

W. P. Zaczynski, Dydaktyka (w:) W. Pomykato (red.), Encyklopedia..., wyd. cyt., s. 136.

T. Nowacki, Dydaktyka wojskowa, Wydawnictwo MON, Warszawa 1966; K Hotownia, Wy-
brane zagadnienia z pedagogiki wojskowej. Wydawnictwo MON, Warszawa 1966, W. Atada$ (red.).
Definicje podstawowych poje¢ z zakresu dydaktyki wojskowej, MON, Warszawa 1984; R. Stepien,
Rozwdj i doskonalenie ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym, AON, Warszawa 1990.
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zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: B. Suchodolski, Pedagogilo (w:) W. Pomykato (red.),
Encyklopedia pedagogiczna, Wydawnictwo Fundacji Innowacja, Warszawa 1993.

Rys. 3. Klasyfikacja dyscyplin w pedagogice wedtug B. Suchodolskiego oraz miejsce
pedagogiki wojskowej w strukturze dyscyplin i specjalnosci

Postrzeganie pojecia dydaktyki wojskowej przez pryzmat drugiego cztonu de-
sygnatu wydaje sie mylne. Dydaktyka wojskowa powinna by¢ rozpatrywana w Kil-
ku ujeciach znaczeniowych. Po pierwsze w sensie naukowym, poznawczym jest
to nauka o nauczaniu i uczeniu sie ijako taka dotyczy wszelkiej aktywnosci osob
uczacych sie i nauczajacych wraz z celami, jakie im przySwiecaja, treSciami, me-
todami, formami i Srodkami, jakie do osiggniecia celu wykorzystujg, a co wiecej
- relacjami zachodzacymi pomiedzy podmiotem (podmiotami) lub podmiotem
uczacym sie a facylitatorem”* (o ile jest podmiot nauczajgcy petni tg role) w proce-
sie uczenia sie i nauczania i Srodowiska (otoczenia), w jakim te zjawiska i procesy
zachodza. W sensie instytucjonalnym stanowi specjalnos¢ naukowa lub predys-
ponuje do bycia nig obok innych dydaktyk, ale nie metodyk nauczania, a uprawia-
na by¢ powinna w uczelniach wojskowych i osrodkach naukowo-badawczych. Po

Facylitator to pojecie zaczerpniete z pracy C.R. Rogers, Tworzenie klimatu wolnosci, thum.
J. Szwajcowska (w:) K. Bluszcz (red.), Edukacja i wyzwolenie, s. 116-133 za: M.S. Knowles, EF. Hol-
ton Ill, R.A. Swanson, Edukacja..., wyd. cyt., s. 82. W teorii pojawiajg sie rzne ujecia facylitatora.
Facylitator to osoba petnigca role; aktywatora, przewodnika, negocjatora, integratora, projektanta
w procesie nauczania. Zob. T. Mann, J Marszewska, Facylitacja —wiedza, umiejetnosci, sztuka czy
magia, Wydawnictwo RP Pubiishing House, Warszawa 2012.
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trzecie w sensie tresci odnosi sie do og6tu hipotez i twierdzen odnoszacych sie
do wyraznie wyodrebnionego wycinka rzeczywistosci, w tym wypadku szkolenia
i ksztatcenia w sitach zbrojnych lub na potrzeby tychze. Dodatkowo w obszarze
tresciowym znajduje sie caly system ksztatcenia i doskonalenia kadr innych re-
sortéw i dziatow administracji rzadowej na potrzeby systemu bezpieczenstwa
panstwa. Przy czym w sensie treSciowym dydaktyka wojskowa odnosi sie do tego
wycinka otaczajgcej nas rzeczywistosci, ktdry w sposob bezposredni lub posredni
dotyczy ksztatcenia i szkolenia w sitach zbrojnych.

W ujeciu socjologiczno-historycznym dydaktyka wojskowa posiada histo-
rycznie uksztaltowany catoksztalt dziatalnosci naukowej realizowanej przez
uczonych w przedziale czasu, a wytworem ich aktywnosci sg teorie i systemy,
wyodrebnione, wyspecjalizowane metody, techniki i narzedzia badawcze, Srodki,
instytucje i oSrodki naukowo-badawcze. Jest to spotecznie i historycznie wyod-
rebniony ukfad rzeczowo-podmiotowy, w ktérym podmioty iich wytwory wspot-
tworzg system opisu wycinka rzeczywistosci.

W ujeciu funkcjonalnym istotne beda czynnosci podmiotdw procesu ksztat-
cenia w aspekcie ich postrzegania w procesie badawczym. Proces dydaktyczny,
jako uktad $wiadomych i systematycznych czynnosci realizowanych w celu po-
zyskania wiedzy, umiejetnosci, stanowi w ujeciu funkcjonalnym pewng strukture
dynamiczng, majgcg odniesienie do systemu dydaktycznego.

Dydaktyka wojskowa wydaje sie przy tym spetniac role zaréwno dyscypliny
pedagogicznej w subdyscyplinie dydaktyka - teoria nauczania - obok dydakty-
ki ogolnej, dydaktyk szczegotowych, dydaktyki szkoty wyzszej, w grupie dydak-
tyk srodowiskowych, jak i samej dyscypliny nieuprawianej jednak bezposrednio
przez instytucje naukowo-badawcze a stanowigcej jedynie sprecyzowany ob-
szar aktywnosci naukowej i dydaktycznej. W. Okon okresla dydaktyke wojskowa
jako dyscypline pedagogiczng, posiadajacg okreslong teorie, aparat pojeciowy,
przedmiot badan i metodologie badan. Dydaktyka wojskowa stata sie zdaniem
W. Okonia dyscypling zmierzchowa, gdyz byfa rozwijana w latach 1960-1989' "
Czy jest uprawiana wspotczesnie? Jezeli tak, to w jakim zakresie i przez kogo?
Pytanie o wspdtczesng dydaktyke wojskowg nalezy zaczaé od identyfikacji tej
subdyscypliny tub dyscypliny nauk pedagogicznych. Blizej jest dydaktyce wojsko-
wej do dydaktyk srodowiskowych, andragogiki niz do dydaktyk szczeg6towych.
Obszar zainteresowania dydaktyki wojskowej to catoksztatt problematyki zwig-
zanej z procesami ksztatcenia i wychowania w wojsku. Podmiot andragogiki —u-
dzie dorosli, Swiadomi celow i tresci przyswajanych, zmotywowani do osiggniec
- moze by¢ utozsamiany z wojskowym ujeciem podmiotu - zotnierza, instrukto-
ra dowddcy, wyktadowcy itd.

Zmiany w S$rodowisku bezpieczenstwa i konsekwentne za tym zmiany
polityczno-spoteczne skutkowaly procesem profesjonalizacji sit zbrojnych.
Profesjonalizacja, jako proces, dotyczyfa i wcigz dotyczy zmian w obszarze: misji,
zadan i zaangazowania sit zbrojnych w ksztattowaniu bezpieczernstwa panstwa;

W. Okori, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1996, s. 60-61.
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zarzadzania zasobami osobowymi; struktur organizacyjnych; wyposazenia tech-
nicznego sit zbrojnych; procesu szkolenia dowdédztw i wojsk (struktury, celu, tre-
&ci, miejsca i bazy szkoleniowo-dydaktycznej); modyfikacji systemu szkolnictwa
wojskowego; podstaw prawnych funkcjonowania sit zbrojnych; udziatu w opera-
cjach poza granicami kraju. Jednym z zasadniczych obszarow profesjonalizacji
jest system szkolenia. lloSciowo-jakosciowa zmiana w strukturze zasobow 0so-
bowych sit zbrojnych wywotata potrzebe dostosowania systemu szkolenia w wy-
miarze organizacyjnym i funkcjonalnym. Poprzez zmiany w elementach systemu
szkolenia zmodyfikowano go catkowicie i stworzono ilosciowo i jakoSciowo od-
mienny system podporzadkowany czesciowo zaréwno wymaganiom sojuszni-
czym, jak i standardom europejskim wwymiarze szkolnictwa wojskowego i szko-
lenia wojsk, czy doskonalenia dowodztw.

Dydaktyka wojskowa jest przez to dyscypling pedagogiczng teleologiczna,
funkcjonalng i logiczna. Po pierwsze postuguje sie wyjasnianiem naukowym te-
leologicznym - poszukuje i uzasadnia cel, do jakiego zmierzajg procesy dydak-
tyczne w sitach zbrojnych. Po drugie postugujac sie wyjasnianiem funkcjonalnym
doszukuje sie wspétzaleznosci pomiedzy elementami w procesach zachodzacych
w systemie szkolenia i jego otoczeniu. Po trzecie postugujac sie rozumowaniem,
whnioskowaniem logicznym uzasadnia powyzsze prawidtowosci.

Wraz z rozwojem pedagogiki, a tym samym i dydaktyki wojskowej jako dys-
cypliny wymierne efekty utylitarne osiggane sg takze poprzez implementacje
koncepciji, teorii, metod i technik stosowanych w innych naukach. Stosownie do
rozwoju teorii organizacji i zarzadzania problemy wiedzy jako czynnika sukcesu
organizacji rozpatrywane sg w ujeciu zarzadzania wiedzg takze w organizacjach
zhierarchizowanych. Problem ten jest wsitach zbrojnych rozpatrywany najczesciej
w aspekcie rzeczowym, technicznym iw aspekcie personalnym. Aspekt humani-
styczny wigze sie z potocznie rozumianym ksztatceniem ustawicznym (edukacjg
permanentng), szkoleniem kadr ijakoscig ksztatcenia”™**. Umiejetnos¢ efektywnego
zarzadzania zasobami ludzkimi, a wiec tworzenia i wykorzystania wtasciwego dla
danej organizacji kapitatu intelektualnego (ludzkiego) i dalej kreowanie postaw
wiasciwych dla kapitatu spotecznego stanowi jedno z wyzwan wspotczesnej orga-
nizacji, w tym i organizacji wojskowej - sit zbrojnych. A. Jashapara podkresla, ze
strategicznym celem zarzadzania wiedzg jest pomnazanie kapitatu intelektualne-
go i zwiekszanie sprawnosci organizacjPl Zaréwno Skrzypek, jak i Jashapara ak-
centujg przy tym gtéwna role proceséw nauczania i uczenia sie oraz zarzadzania
zmiang w zarzadzaniu wiedza. Stad tez celowe jest rozszerzenie dydaktyki woj-
skowej o obszary wiedzy pokrewnej - pedagogiki i psychologii spotecznej, teorii
zarzadzania i organizacji - zarzadzania wiedza, zarzadzania zasobami ludzkimi.
Takie podejscie wydaje sie by¢ nieodzowne dla jej dalszego rozwoju.

Zob. E. Skrzypek, Wiedza jako czynnik sukcesu organizacji w warunkach zmiennosci otocze-
nia (w;) M. Lisiecki (red.) Zmiany jako czynnik rozwoju organizacji, Wydawnictwo KUL, Lublin
2003, s. 25.

A. Jashapara, Zarzadzanie wiedzg, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa 2006, s. 26.
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Budowanie kultury organizacji zorientowanej na dzielenie sie wiedzg oraz
wzrastajgca rola organizacji uczacych sie implikujg do zorientowania sie w kie-
runku organizacyjnego uczenia sie i dynamicznych zdolnosci organizacji do ucze-
nia sie. Ten nurt lub tez kierunek zainteresowania rozwijany jest posrednio przez
wielu pedagogow zajmujacych sie pedagogika medialng czy edukacjg medialng
(B. Siemieniecki, S. Juszczyk, K. Wenta, J. Bednarek).

Nalezy obecnie spojrze¢ na globalny wymiar dydaktyki wojskowej. Globalizacja
jako rezultat a nie trend rozwojowy, wstgpienie Polski do NATO, aktywizacja
udziatu sit zbrojnych w operacjach sojuszniczych i miedzynarodowych to tylko
rezultaty a nie przestanki zmian zachodzacych w obszarze bezpieczenstwa naro-
dowego. Poprzez podnoszenie poziomu wiedzy ogdlnej i Swiadomosci spotecz-
nej w tym obszarze pojawiajg sie nowe szanse rozwoju tej specjalnosci, a zmiana
sit zbrojnych z armii z poboru na armie ochotniczg tylko przyspieszyta proces
ponownego zainteresowania dydaktyka wojskowa™". Heterogeniczne postrzega-
nie dydaktyki wojskowej wynika z jej umiejscowienia w naukach spotecznych i ze
zréznicowanego przedmiotu badan.

I. 2. Przedmiot

Przedmiot mozemy rozumieé¢ w ujeciu ontologicznym i epistemologicznym.
W ujeciu ontologicznym przedmiot to twor realny lub nierealny, intencjonalny,
w ktérym posiadamy jaka$ wiedze. Juz sam fakt nazwania przedmiotu i przypi-
sania mu jakiej$ cechy Swiadczy o bycie. Przedmioty intencjonalne - abstrakty
i przedmioty fikcyjne. Jednak o ile abstrakty wymykaja sie realnym mozliwosciom
poznania dedukcyjnego, o tyle przedmioty fikcyjne majg pewien rodzaj bytu - ist-
niejg w literaturze. Przedmiotami realnymi sg rzeczy, przedmiotami fikcyjnymi,
ludzie, przedmioty, miejsca i rzeczy powstate jako wytwdr ludzkiej wyaobrazni.
Takim tworem fikcyjnym sg tez teorie i prawa naukowe. Ontologisci, jak pisze
J Wolenski, argumentuja punkt wyjscia w filozofii od analizy istnienia - bez ist-
nienia nie bytoby poznania™*. W ujeciu epistemologicznym przedmiot jest bytem
realnym. W psychofizjologicznej teorii poznania R. Ingardena zatozeniem jest
miedzy innymi, ze istniejg rzeczywiste przedmioty poznania, tj. rzeczy i rozmaite
relacje pomiedzy nimi, istniejg realne podmioty poznajace, tj. ludzie oraz ich re-
alne przezycia psychiczne, a w szczeg6lnosci przezycia poznawcze, kazdy przed-
miot moze by¢ obiektem poznania, podmiot i przedmiot poznania nalezg do tego

“ W dniu 2 lutego 2011 r. w AON odbyta sie konferencja naukowa poswiecona profesjonali-
zmowi kadr dowodczych w armii zawodowej. W trakcie poszczegdlnych sesji plenarnych poruszono
problematyke: determinantéw systemu ksztatcenia i doskonalenia zawodowego kadr dowodczych
i sztabowych, modelu przygotowania i doskonalenia zawodowego kadr dowédczych, kierunkéw do-
skonalenia systemu ksztatcenia i przygotowania zawodowego kadr dowo6dczych i sztabowych, roli
poszczegblnych uczelni w systemie przygotowania i doskonalenia kadr dowédczych i sztabowych
oraz ich mozliwosci w tym zakresie.

J. Wolenski, Epistemologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 53.
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samego Swiata realnego'™ Cytujac J. Wilenskiego, to na argumenty ontologisty
dotyczace kolejnosci poznania epistemolog odpowiada; najpierw trzeba poznac
istnienie, by o nim moéwié, a wiec poznanie jest pierwotniejsze™

Poprzez przedmiot nauki rozumie¢ bedziemy okres$lony wycinek rzeczywisto-
&ci, ktory jako jej obszar poddawany bedzie badaniu dedukcyjnemu iempiryczne-
mu lub tylko jednemu z nich. Przedmiot nauki moze by¢ tozsamy z przedmiotem
badan. Przedmiotem w naukach spotecznych beda: zbiorowosci ludzkie jako spo-
fecznosé, instytucje, grupy spoteczne - zawodowe, religijne, plemienne, cztowiek
jako jednostka ludzka oraz selektywnie lub catosciowo pojmowane struktury or-
ganizacyjne i warunki otoczenia, w jakich cztowiek i jego formy i grupy spotecz-
ne funkcjonuje. S. Nowak twierdzi, ze socjologoéw jako przedstawicieli nauk spo-
tecznych interesujg rowniez zjawiska, tj.: losy ludzi i zbiorowosci, zmiany, jakim
oni/one podlegaja, a wiec zdarzenia, procesy, jakie w nich zachodza. Szczeg6towo
powyzsze problemy zostaty przedstawione w rozdziale 3.2.

W. Okon poprzez przedmiot pedagogiki definiuje pierwotnie pojmowane
wychowanie rozszerzone o samowychowanie i samoksztatcenie oraz $wiadome
i zamierzone oddziatywania dydaktyczne czynnikéw $rodowiskowych (organiza-
cji spotecznych, masmediéw, Srodowiska pracy, osrodkéw kultury)™. Natomiast
dydaktyke okresla mianem jednej z podstawowych nauk pedagogicznych, ktorej
przedmiotem jest nauczanie innych i uczenie sie nie zaleznie od Srodowiska, w kto-
rym sieproces nauczania-uczenia sie odbywa. K. Rubacha wskazuje, ze przedmio-
tem pedagogiki sg: procesy uczenia sie i funkcjonowania podmiotu w réznych
srodowiskach wychowawczych i edukacyjnych, rozwoju cztowieka w kontekscie
praktyki edukacyjnej, warunkow oddziatywania pedagog6w i instytucji edukacyj-
nych, a wreszcie uwarunkowania praktyki edukacyjnej - polityczne, spoteczne,
kulturowe i ekonomiczne™ Cz. Kupisiewicz przedmiot dydaktyki okresla w uje-
ciu nauki i wskazuje, ze jest to nauka o nauczaniu i uczeniu sie obejmuje swoimi
badaniami wszystkie przedmioty i szczeble pracy szkolnej™. Przyjmujac za dydak-
tyka ogo6lna, mozemy wskazac obszar przedmiotu dydaktyki srodowiskowej, jaka
jest dydaktyka wojskowa, jako;

- proces szkolenia, ksztatcenia, doskonalenia i wychowania wojskowego;

- elementy procesu i relacje pomiedzy nimi oraz powigzania z otoczeniem;

- warunki realizacji tegoz procesu.

Dydaktyka zawodowa czy tez dydaktyki szczeg6towe jako dyscypliny peda-
gogiczne koncentrujg sie na badaniu zawezonym do danego przedmiotu, czy
tez danego szczebla lub rodzaju szkoly. Stajg sie przez to bardziej precyzyjne
w formutowaniu sagdoéw i hipotez, a co za tym idzie tworzeniu wiedzy naukowe;j.

Tamze, s. 59.

Tamze, s. 53.

W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 207.

K. Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki ijej subdyscyplin (w:) Z. Kwieciiski, B. Sli-
werski. Pedagogika..., wyd. cyt., s. 21,

Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, Polska Oficyna Wydawnicza BGW, Warszawa
1994, s. 13
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Dydaktyka wojskowa skupia swoj wysitek poznawczy na przedmiocie zwigza-
nym z bezpieczenistwem i obronnoscia, w szczegélnosci ze zjawiskami i proce-
sem uczenia sie i nauczania zachodzacymi w specyficznym z wielu wzgledow
Srodowisku. Obszarem zainteresowania dydaktyki wojskowej pozostajg nie tyl-
ko problemy zwigzane ze zjawiskami, przedmiotami i procesami dotyczacymi
bezposrednio dydaktyki jako dyscypliny naukowej, ale posrednio takze z innymi
dyscyplinami obronnosci i bezpieczenstwa w ogolnosci oraz dziedzinami nauk
innych obszarow wiedzy. Tak jak nauki pedagogiczne korzystajg z dorobku nauk
okreslanych jako nauki pomocnicze (filozofia wraz z logika, gnoseologig i episte-
mologia, metodologig nauk i prakseologia; cybernetyka i informatyka, socjologia
i psychologia, ekonomia™), tak i dydaktyka wojskowa oprécz nich jako obszar
zainteresowania poznawczego pomocniczego dla niej obejmuje grupe dyscyplin
nauk o poznaniu i komunikacji spotecznej, geografie i telekomunikacje i wreszcie
dziedzine nauk o kulturze fizycznej®.

1.3. Funkcje

Jak twierdzi S. Nowak na poszczegélne nauki mozna patrze¢ jako na pewne
systemy ludzkiej dziatalnosci, zmierzajace do realizacji pewnych celéw badz tez
jako na wytwory tej dziatalnosci, zmierzajace do realizacji pewnych celéw bgdZ
tez jako na wytwory tej dziatalnoSci”. Stad tez cel nauki definiuje on przez te
czynnosci. Celem dziatan sktadajacych sie na jaka$s nauke jest zdobywanie wie-
dzy o dziedzinie zjawisk, proceséw, przedmiotow, jakie stanowig obszar zainte-
resowania danej nauki®. A. Grobler twierdzi, ze nauka dostarcza prawidtowo-
ci o istocie rzeczy (w pierwotnym filozoficznym znaczeniu F Bacona i dalej
I. Kanta), prawidtowosci zjawisk, prawidtowosci ujetych jako prawa przyrody.
Prawa przyrody stanowig przy tym, ze rzeczy w okreslonych warunkach zacho-
wujg sie w okreslony spos6b”k Celem nauki jest poznanie i wyjasnianie. Takie
epistemologicznc poszukiwanie wiedzy i prawdy naukowej staje sie petne dopiero
wtedy, kiedy dostarczy mozliwie niezwodnych sposobdw rozwigzania problemow
praktycznych. Stad tez celem teoretycznym nauki jest opracowanie twierdzen czy
systemdw twierdzen opisujacych badz wybrany wycinek rzeczywistosci, badz ob-
szar bedacy calg dziedzing danej nauki. Cel utylitarny sprowadza sie do stworze-
nia takiego opisu rzeczywisto$ci za pomoca twierdzen, aby byt on mozliwie petny.

Cz. Kupisiewicz, Stownik..., wyd. cyt., s. 115.
“ Zgodnie z Wykazem obszaréw wiedzy, dziedzin nauki i sztuki oraz dyscyplin naukowych
i artystycznych zawartym w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 8 sierp-
nia 2011 roku, Dz.U. nr 179, poz. 1065.
S. Nowak, Metodologia badan spotecznych, Panstwowe Wydawnictwa Naukowe, Warszawa
2006, s. 19.
* Tamze.
A. Grobler, Metodologia nauk. Wydawnictwo Aureus, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2008,
s. 29-30.



a jednoczesnie ogdélny i zgodny z rzeczywisto$cia. Jak zauwaza S. Nowak praw-
dziwos¢ jest trudna do osiggniecia, gdyz na danym etapie rozwoju nauki, to co
dzi$ jest uznawane za prawdziwe (uzasadnione niezawodnie) przestaje nim by¢
po pojawieniu sie wiedzy petniejszej™. Poznanie, prawda, wiedza, realizm jako
kategorie semantyczne ogolne i filozoficzne™ pozostajg poza obszarem rozprawy,
dlatego autor skupit sie na zidentyfikowanych funkcjach nauki. ,,Stownik jezyka
polskiego” okresla, ze funkcja to m.in. zadanie, ktore spetnia lub ma spetnié jakas
osoba lub rzeczj"* Stad tez za funkcje nauki mozemy uwazaé przeznaczenie lub
inaczej zakres zadan przewidzianych do spetnienia w ramach swojej (realnej lub
wyimaginowanej) ontologicznie pojmowanej egzystencji. Kategoria funkcji na-
uki pozostaje Scisle zwigzana z postrzeganiem nauki w réznych aspektach. W.
Tatarkiewicz pisat, ze uzywane przez nas pojecia (...) maje dwojakafunkcje: co$
znaczg i co$ oznaczaja (...) Do znaczenia nazwy sprowadza sie to co nazywamy
pojeciem. (...) Pojecie, nazwa, klasa - to tylko rézne aspekty tego samego zabiegu:
wydzielenia ze $wiata przedmiotéw do siebie podobnych, taczenia ich wgrupf”
W literaturze problemu nauka byfa pierwotnie przedstawiana w ujeciu filozo-
ficznym. Arystoteles w ,,Metafizyce” wskazat, ze ludzie zaczelifilozofowaé, zeby
wyzwoli¢ sie z niewiedzy, to jasne, ze chodzito im o sama wiedze, a nie o jakis$
z niej uzytek. Za nauke pierwsza, naczelng uznawat Arystoteles wiedze teoretycz-
ng najbardziej doktadne poznanie dajg nauki o tym co pierwsze (...) stuszna do
nauczania jest wiedza teoretyczna, ktéraprzede wszystkim odnosi sie doprzyczyn.
(...) A najbardziej poznawalne sgprzede wszystkim pierwsze zasady iprzyczyny™\.
Wiedza praktyczna, rzemiesinicza byka jego zdaniem tylko uzupetnieniem wiedzy
teoretycznej.

.Nowa encyklopedia powszechna PWN” przedstawia pojecie nauki w roz-
norodnych aspektach: historyczno-geograficznym, statycznym, dynamicznym,
tresciowym, metodologicznym, strukturalnym, systemowym, aksjologicznym,
psychologicznym, socjologicznym, organizacyjnym, prawnym, ideologicznym,
politycznym, ekonomicznym™. Zasadniczo nauka jako pojecie identyfikowana
jest w ujeciu metodologicznym - treSciowym i czynno$ciowym”™® lub tez w ujeciu
tresciowym, instytucjonalnym, historyczno-socjologicznym i funkcjonalnym-

S. Nowak, Metodologia..., wyd. cyt., s. 20.
“ J Wolenski, Epistemologia..., wyd. cyt.

http://sjp.pwn.pl/slownik/2558721/funkcja, 06.0.3.2012 r.

W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojeé. Sztuka, piekno, forma, twérczos¢, odtworczose, przezy-
cie estetyczne. Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982, s. 16 (w:) B. Sliwerski, Wsp6t-
czesna mys$l pedagogiczna. Znaczenie, klasyfikacje, badania. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls"”, Krakéw
2009, s. 29.

Arystoteles, Metafizyka, t. I, przekl. T. Zeleznik, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1986,
ks. I, s. 5.

Nowa encyklopedia powszechna PWN, t. 4., Wydawnictwo PWN, Warszawa 1996, s. 406
i411-412.

“ Zob. S. Nowak, Metodologia..., wyd. cyt., s. 19.
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czynnosciowm*” Dodatkowo nauka jest rozpatrywana w znaczeniu dydaktycz-
nym~,

Y W ujeciu tresciowym na nauke skiada sie system wytwordw poszczegdlnych
czynnosci badawczych i catych ich ciclgow™, Do wytwordéw tych zliczyt S. Nowak
pojecia, zdania i systemy zdan, a doktadniej pojecia i zdania, a w zdaniach pytania
i odpowiedzi na niel W ujeciu tym na nauke skiada sie caty obszar wiedzy ludz-
kiej, uzyskanej naukowymi i pozanaukowymi metodami.

W ujeciu tresciowym naukowy opis i schemat réznych czynnosci badawczych
jako metodologia nauk sktada sie na nauke w jej opisowym sposobie uprawiania.

W ujeciu czynnosciowym (procesowym) nauka rozpatrywana jest jako zespot,
cig\gi czynnosci badawczych i metodologicznych regut ich stosowania. Ujecie
czynno$ciowe nierozerwalnie zwigzane jest z metodg w metodologii nauU”.

W ujeciu instytucjonalnym nauka to dyscyplina naukowa uprawiana na po-
ziomie szkoty wyzszej lub instytucji naukowo-badawczej.

W ujeciu historyczno-socjologicznym jest dziedzing kultury zawierajaca
w sobie historycznie uksztattowang dziatalno$¢ poznawczag prowadzong przez
wyodrebniong grupe spoteczng naukowcow wraz z wytworami ich dziatalnosci
—systemami wiedzy i narzedziami i Srodami stuzacymi do jej wytwarzania i upo-
wszechniania. Jest to, jak wskazuje T. Pilch najbardziej uniwersalne postrzeganie
nauki'.

W ujeciu dydaktycznym nauka dotyczy czynnosci praktycznych nauczania
i uczenia sie i jako takiej nadane jest znaczenie czynnosci, proceséw edukacyj-
nych realizowanych w o$rodkach edukacyjnych i poza nimi.

Réznorodnos¢ uje¢ nauki wynika z jej wieloznaczno$ci. Bardzo ciekawe uje-
cie nauki przedstawia E. Marynowicz-Hetka. Afirmujac podejscie instytucjonal-
ne T. Kotrabinskiego podejmuje dyskurs o pojeciu instytucjonalnym nauki jako
0 przedmiocie i rezultacie procesu ksztatcenia (edukacji —nauczania intelektual-
nego w szkolnictwie wyzszym) oraz ujeciu rzeczowym identyfikowanym poprzez
problematyke (przedmiot nauki), sposoby ujmowania zjawisk (podejsciu do pro-
blematyki), aparature pojeciowa (podstawowe kategorie), metody badai™.

Tadeusz Kotarbinski, klasyfikujagc nauki na: praktyczne, krytyczne i norma-
tywne, postuguje sie kryterium projektowania (dziatalnos¢ inzynierska), emo-
cjonalnej zdolnosci oceny (krytycyzmu wzgledem wytwordw cztowieka), wska-
z6wek jako zasadniczej formy normatywu (trafno$¢ zdah normatywnych). Taka
klasyfikacja pozwala mu na przypisanie naukom funkcji; praktycznej, krytycznej

T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych, Wydawnictwo Akademicki Zak, War-

szawa 2010, s. 16-17.
™W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 186.

Zob. S. Nowak, Metodologia..., wyd. cyt., s. 22.

Tamze.

Tamze, s. 21.

T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 16.

E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 21-23.
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i normatywnej™ Do dalszych rozwazan przyjeto, ze nauka petni w pozostatych
obszarach dziatalnosci ludzkiej funkcje teoretyczne i praktyczne. Do funkcji teo-
retycznych nauki zaliczy¢ mozna funkcje poznawczg - przedmiotowa (diagno-
styczng i prognostyczng) i filozoficzng. Do funkcji praktycznych zaliczy¢ mozna
funkcje wychowawczo-dydaktyczng, instytucjonalng, spoteczng (funkcjonalng)
i techniczno-technologiczna.

Funkcja poznawcza - przedmiotowa lub tresciowa (diagnostyczna) polega na
odkrywaniu, wyjasnianiu i opisywaniu przedmiotéw, faktow, zjawisk i proceséw
i gromadzeniu wiedzy o przedmiocie i obiektywnej ocenie rzeczywistosci. Jest to
funkcja deskryptywna i eksplanacyjna jednoczesnie. W ramach funkcji poznaw-
czej-przedmiotowej gromadzony zostaje dorobek intelektualny, kulturowy spo-
teczenstwa jako warto$¢é cenna i wymagajaca przechowywania i ochrony przed
zapomnieniem. Dorobek intelektualny okreslany jest w tym wypadku jako ogot
wytwordw napisanych i ogtoszonych drukiem™. W dobie cywilizacji informacyjnej
takie podejscie moze budzi¢ wiele kontrowersji. Niemniej jednak za dorobek na-
ukowy uwaza sie wiedze zgromadzong jako wynik, rezultat dziatalnosci naukowej
badaczy postugujacych sie uznanym za poprawny warsztatem metodologicznym.
S. Czarnowski wskazuje, ze kultura jest dobrem zbiorowym i zbiorowym owocem
tworczego i przetworczego wysitku niezliczonych pokolen. (...) o kulturze méwic
mozemy dopiero wéwczas, gdy odkrycie lub wynalazek zostaje zachowany, gdy jest
przekazywany z pokolenia na pokolenie, gdy staje sie dorobkiem trwatym zbioro-
wosci ludzkiej, nie przyzwyczajeniem poszczegolnej jednostki, czy jej mniemaniem
0so0bistyKultura jest przez to postrzegania jako og6t wytworéw cztowieka
przechowywanych nie dzieki osiggnieciom i mozliwosciom technicznym a woli
spoteczenstwa do zachowania i korzystania z tworu kultury. Wiedza naukowa
jest czescig tego materialnego i organizacyjnego dorobku zbiorowosci, a funkcjg
poznawczg nauki jest ciggte tworcze i przetworcze, jak pisat S, Czarnowski, po-
wiekszanie tego kulturalnego dorobku cywilizacji.

Funkcja poznawcza diagnostyczna jako konwergentna z ujeciem historyczno-
socjologicznym i treSciowym, jako taka polega na tworzeniu wiedzy naukowej
opracowanej w postaci rozpraw i publikacji naukowych. Funkcja poznawcza pro-
gnostyczna nauki polega na wykorzystaniu potencjatu zgromadzonych zasobow
wiedzy naukowej (i nie tytko naukowej) do przewidywania kierunkéw rozwoju
nie tylko catej dziedziny wiedzy, ale przedmiotu danej nauki. Funkcja poznawcza-
prognostyczna to prognoza, prospekcija stanow systeméw bedacych sferg ludzkiej
dziatalnosci w przysztosci. Prognozowanie staje sie przez to funkcjg utylitarna,
gdyz stuzy cztowiekowi poprzez warto$ciowanie teorii i rozwijanie badan nauko-
wych w strone nowych nurtéw, kierunkéw i spotecznych oczekiwan.

T. Kotarbinski, Elementy teorii poznania, logikiformalnej i metodologii nauk, Zaktad Naro-
dowy im. Ossolifskich, Wroctaw 1961, s. 447-448.

S.J. Sokotowski, Filozoficzne problemy wojskowych nauk spotecznych, MON, Warszawa 1981,
S.22.

S. Czarnowski, Kultura, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1958, s. 24.
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Nauka spetnia funkcje filozoficzng poprzez aksjologiczne odniesienie sie do
rzeczy, zjawisk i proceséw wystepujacych jako przedmiot poznania. Poprzez war-
tosciowanie osiggnie¢ naukowych okreslany zostaje pewien normatyw wykorzy-
stania praktycznego tychze. Funkcja filozoficzna jest tez wyrazem etycznej oce-
ny zachowan ludzi w tym takze $rodowiska naukowcdw w zakresie etyki badan
naukowych. Poprzez spetnianie whasciwej sobie funkcji filozoficznej nauki stwo-
rzony zostaje system wiedzy o przyrodzie i spoteczenstwie i mozliwosciach jego
wykorzystania zgodnie z potrzebami i mozliwo$ciami cztowieka, a przede wszyst-
kim w zgodzie ze spotecznym systemem wartosci - etyka spoteczng™ Oprdcz
aksjologii przepisanej do poszczegdlnych dyscyplin naukowych w realizacji funk-
cji filozoficznych nauki pomocne bedg dziaty filozofii; ontologia i epistemologia.
Poprzez ujecie ontologiczne dokonywana jest identyfikacja, klasyfikacja i typo-
logia w przedmiocie badan dziedziny i dyscypliny. W ujeciu epistemologicznym
nauka —,szuka prawdy”w ,,zrédle poznania”i,w przedmiocie (granicach) pozna-
nia”’ Funkcja filozoficzna epistemologiczna spetniana jest poprzez aparat pojecio-
wy i metodologiczny nauki.

Funkcja wychowawczo-dydaktyczna polega na rozwijaniu i upowszechnianiu
przez osrodki akademickie, naukowo-dydaktyczne wiedzy naukowej, ksztatto-
waniu osobowosci i postaw etycznych w wychowaniu™™. Funkcja ta realizowana
jest poprzez utrwalong historycznie strukture organizacyjng systemu ksztatce-
nia i inne sposoby oddziatywania wychowawczego na spoteczenstwo i podmiot
indywidualny. Elementem realizacji funkcji wychowawczej pozostajg instytucje
wychowawcze —rodzina i szkota. O ile rola rodziny zostata w rozprawie pomi-
nieta, to rola szkoty pojmowanej szeroko, od przedszkola do uniwersytetu, jest
ta, w ramach ktorej realizowana jest funkcja wychowawczo-dydaktyczna nauki.
Nauka jest przy tym rozumiana nie tylko jako przedmiot nauczania akademickie-
go, ale i procesu ksztatcenia w szkotach nizszych - liceach, gimnazjach i szkotach
podstawowych.

Funkcja instytucjonalna nauki spetniana jest poprzez organizacyjna, instytu-
cjonalng dziatalno$¢ faczong z praktyka prowadzenia badan naukowych i ksztat-
cenia. W speinianiu funkcji instytucjonalnej nastgpita konwergencja z funkcja
dydaktyczna, przy czym jest ona niepetna, gdyz pomimo realizacji funkcji dydaK-

Jan XXIII, Encyklika ,,Pacem in tenis" (w:) http://www.opoka.org.pl/biblioteka/W/WP/jan_
xxiii/encykliki/pacem_in_terris_11041963.html, 10.02.2013 r.

Przez wychowanie rozumiem w tym wypadku definicje zaczerpniety z publikacji Cz. Ku-
pisiewicza, Z dziejow teorii i praktyki wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2012,
s. 13, do ktérej wprowadzenie napisat B. Sliwerski. Wedlug Cz. Kupisiewicza wychowanie jest to
og6t czynnosci zwigzanych z oddziatywaniem srodowiska przyrodniczego i spotecznego na cztowieka,
ksztattujgcych jego osobowos¢ i trwajgcych przez cate zycie. Wychowanie moze tez by¢ rozpatry-
wane szerzej jako proces utozsamiany z oddziatywaniem na psychike i zachowanie cztowieka, przy
czym przez oddziatywanie to rozumie sie szczegélnie wywieranie wptywu na zmiany czy przeobraze-
nia w osobowosci i zachowaniu, zwtaszcza w opinii i przekonai o otaczajagcym $wiecie oraz postaw
wobec ludzi samych siebie i artosci". M. tobocki, ABC wychowania. Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie Sktodowskiej, Lublin 2003, s. 11. Do dalszych rozwazan przyjeto definicje wychowania
wg Cz. Kupisiewicza.
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tycznej i teoretycznej przez osrodki akademickie nie maleje rola instytucji odpo-
wiedzialnych za: polityke naukowa panstwa {w ramach ktorej ustalane zostaty,
m.in. priorytetowe obszary badawcze oraz strategiczne programy badarn nauko-
wych iprac rozwojowych), ewaluacje polityki naukowej i rozwoju nauki, inwe-
stycje w obszarze nauki i szkolnictwa wyzszego. Arystotelesa nauka niezalezna
stala sie przez to nauka naczelng i nadrzedna stuzaca realizacji konkretnych celow
utylitarnych®k

Funkcja spoteczna nauki wyraza sie w jej socjologicznym kontekscie - jest
prowadzona przez ludzi a jej wymiar utylitarny stuzy badz tez samemu cztowie-
kowi, badz $rodowisku. Kontekst socjologiczny dotyczy spotecznosci uczonych
z jednej strony a wptywu wytwor6w ich dziatain na zycie spoteczne z drugiej stro-
ny. Wydawac by sie mogto, ze funkcja spoteczna to tylko aspekt socjologiczny
funkcjonowania Srodowiska badaczy i spoteczenstwa, jednak za najwieksze jej
osiggniecie uwaza sie wiasnie zmiany i przeobrazenia techniczne. Nauka prze-
ksztatca Swiat i nauka przeksztatca cziowieka®" Rewolucje techniczne zmienity
nie tylko struktury proceséw wytworczych, ale zmienity procesy spoteczne. Przy
tym nauka stanowita przestanke do khunowskiej koncepcji rewolucji naukowe;.
Niepodwazalno$¢ paradygmatu stanowigcego wedtug S. Khuna zbior poje€ i teo-
rii tworzacych podstawy danej nauk jest tylko iluzoryczna, gdyz w koncepcji S.
Khuna po okresie nauki instytucjonalnej dochodzi do kryzysu w nauce i rewolu-
cji, ktorej przyczyng sa naukowcy i zastgpienia starego paradygmatu nowym@®n.
Pracownik naukowy, to taki cztowiek, do ktérego zawodowych obowigzkéw nalezy
brak postuszenstwa w mysleniu. Na tym polega jego stuzba spoteczna, aby petnigc
swe zawodowe czynnosci nie byt w mysleniu postuszny™~.

Zasadniczg dominantg kierunkowa funkcji technicznej jest rozwoj naukowo-
techniczny. Wyrazne staje sie uSwiadomienie znaczenia tegoz rozwoju na badanie
ludzi i zbiorowosci ludzkich, otoczenia przyrodniczego w sensie przekrojowym,
statycznym, jak i w aspekcie dynamicznym. Rozwoj cywilizacji, kultury ludz-
kiej nie bytby mozliwy bez postepu naukowo-technicznego. Sam postep jest zas$
nierozerwalnie zwigzany z rozwojem nauki. W obecnych, skomercjalizowanych
czasach funkcja techniczna (utylitarna), jako bezposrednio zwigzana z postepem
technicznym i rozwojem naukowym moze by¢ postrzegana za zasadnicza.

W literaturze dotyczacej dydaktyki wojskowej funkcje tejze postrzegane sa
réznorodnie. J Bogusz wskazuje na trzy zasadnicze funkcje dydaktyki wojsko-
wej: diagnostyczng, prognostyczng i instrumentalno-techniczng®®. Akcentujac
zardwno funkcje diagnostyczng, poznawczg polegajacg na gromadzeniu wiedzy
0 rzeczywistosci dydaktycznej, jak i wyjasniajaco-prognozujaca kierunki rozwoju
rzeczywistosci dydaktycznej podkreslit znaczenie funkcji spotecznej, wychowaw-

Arystoteles, Metafizyka..., wyd. cyt., s. 3.

S. Ossowski, Spotecznefunkcje nauki, Tekst pierwotnie ukazat sie w ,,Przegladzie Kultural-
nym”nr 13 (187) z 29.03.1956 r. za: http://lewicowo.pl/spoleczne-funkcje-nauki/ 10.02.2013 r.

S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, PWN, Warszawa 1963.

Tamze.

J Bogusz, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 18.
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czej. Funkcja instrumentalno-techniczna sprowadza sie u badacza do dostarcza-
nia wiedzy o metodach, zasadach, formach i warunkach realizacji zadan dydak-
tycznych w wojsku™. Dydaktyka wojskowa jest w opinii  Bogusza nierozerwalnie
zwigzana z wychowaniem wojskowym. Przyktadem jest rola ksztattowania osobo-
wosci zotnierza jako elementu procesu dydaktycznego. Taka funkcja wychowaw-
cza (jako funkcja spoteczna), chociaz niewymieniona z nazwy wiedzie prymat
w postrzeganiu funkcji dydaktyki wojskowej jako nauki dynamicznie rozwijajgcej
sie w latach osiemdziesigtych XX wieku. Podobnie K. Zegnatek, wskazujac na
teoretyczno-praktyczne podtoze dydaktyki edukacji obronnej, podkresla na pet-
nienie przez nig funkcji teoretycznej realizowanej w wersji diagnostycznej i prak-
tycznej oraz funkcji praktycznej (utylitarnej, instrumentalno-technicznej)*»
Funkcja poznawcza, diagnostyczna dydaktyki wojskowej sprowadza sie do
rozpoznawania probleméw badawczych, ich analizie, wyjasnianiu, klasyfiko-
waniu uzyskanych rezultatow badan i opisywaniu ich w tezy, twierdzenia i teo-
rie naukowe. Funkcja poznawcza pozwala na uzyskanie odpowiedzi na pytania
podstawowe ontologiczne i epistemiczne: jak jest, dlaczego tak jest? Poprzez
poszukiwanie odpowiedzi na te pytania dydaktyka wojskowa opisuje uczenie sie
i nauczanie wraz z elementami tego procesu, tj.. celami, zasadami, tre$cia, meto-
dami, formami i $rodkami, jakie wykorzystywane sg do osiagniecia celu, relacja-
mi zachodzacymi pomiedzy podmiotami uczacym sie i nauczajgcym w procesie
uczenia sie i nauczania oraz pomiedzy nimi i srodowiskiem, w jakim te procesy
zachodza. W ramach realizacji funkcji poznawczej dydaktyka wojskowa pozwa-
la na wyjasnienie przyczyn i skutkéw zachodzacych proceséw dydaktycznych
i wychowawczych. Dydaktyka wojskowa w swym przedmiocie badan nie obej-
muje procesow wychowawczych, jako obszaru dyscypliny pedagogicznej teorii
i praktyki wychowania. Pomimo to stanowi ona jeden z obszaréw tresci dydak-
tycznych, ktore w dziatalnosci szkoleniowo-metodycznej sit zbrojnych (sv/oistci
wojskowej pedeutologii) odgrywajg wazng role ksztattujaca. Funkcja poznawcza
prognostyczna ma na celu okreslenie kierunkéw rozwoju dydaktyki. Wspotczesna
my$l pedagogiczna pozwala, zdaniem B Sliwerskiego, na wyodrebnienie dwéch
nurtow w ksztattowaniu pedagogiki polskiej przetomu XX i XXI wieku. Pierwszy
z nich odrzuca wszelkie zmiany i dgzy do zachowania tozsamosci pedagogiki
z dotychczas obowigzujgcg pozytywistyczng wersjg tejze. Drugi nurt zmierza do
tworzenia pedagogiki otwartej, bez granic, bez komplekséw, a przez to pedago-
giki interdyscyplinarnej i zréznicowanej wewnetrznie, w ktdrej miejsce znajdzie
sie dla wielu kierunkdw i paradygmatéw®*. Przy czym w realizacji funkcji poznaw-
czej-prognostycznej dydaktyki wojskowej nie chodzi o odpowiedzZ na pytanie; jaka
moze by¢ dydaktyka przysztosci?, ale o wyznaczanie tych paradygmatow, pradéw,
nurtéw iteorii pedagogicznych, ktore w dydaktyce wojskowej moga odegraé jaka$
role. Takie przewidywanie oparte tylko i wylgcznie o przestanki wynikajace z za-
stosowania badan poréwnawczych moze nie zakorficzy¢ sie oczekiwanym rezul-

Tamze.
K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 32,
* B Sliwerski, Wspétczesna..., wyd. cyt., s. 19,
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tatem, tj. znalezieniem ,,ztotego Srodka” na bolgczki wspoétczesnej dydaktyki. Tak
jak pedagogika usituje opisa¢ zmiany zachodzace w rzeczywistosci oSwiatowo-
wychowawczej, tak dydaktyka wojskowa usituje w ramach funkcji poznawczo-
prognostycznej przekonac sie do tych twierdzen i praw rzadzacych procesami
dydaktycznymi, ktére ze wzgledu na poziom ogélnosci moga by¢ zaimplemento-
wane do prognozowania standw rzeczy w przysztosci.

W ramach funkcji filozoficznej dydaktyka wojskowa petni role integrujaca re-
zultaty poznania naukowego tej czesci kultury ludzkiej w sferze dziatalnosci edu-
kacyjnej sit zbrojnych, i ich filozoficzne interpretacje z systemem rzeczywistym,
w ktérym cztowiek poréwnuje wiasne jej wyobrazenie z rzeczywistoscig zastana.
W sensie aksjologicznym funkcja filozoficzng dydaktyki wojskowej jest tworzenie
wzorca etyki adekwatnego do specyfiki srodowiska wojskowego i ksztattowanie
zgodnie z nim podmiotu. W ramach tej funkcji ksztalci sie nie tyle podmiot inter-
dyscyplinarnie, ale osigga sie cele wychowawcze. Wychowanie i nauczanie towa-
rzysza sobie nieodtacznie, a nawet wzajemnie sie warunkuja, jak pisat B. Sliwerski
we wstepie do najnowszej publikacji Cz. Kupisiewicza®". Wiedza i jej struktura to
takze ontologia wraz z funkcjg porzadkujgca oraz epistemologia z funkcjg me-
todologiczng. Funkcja filozoficzna jest zwigzana takze z wytworzeniem systemu
etyki zawodowej. System taki stanowi przedmiot dydaktyki, a zwtaszcza wycho-
wania wojskowego i jako taki realizowany jest w ramach funkcji dydaktyczno-
wychowawczej.

Funkcja dydaktyczno-wychowawczej wyraza sie w procesie szkolenia wojsk,
ksztatcenia kadr dowddczych i sztabowych w sitach zbrojnych. To w ramach tej
funkcji przygotowuje sie podmiot nauczajacy do realizacji procesu dydaktyczne-
go, jego planowania, organizowania i prowadzenia w zgodzie z teorig i praktyka
dydaktyk: ogdlniej i szczegétowych oraz przedmiotu nauczania - sztuki wojennej.
Poprzez realizacje funkcji dydaktycznej przyszty podmiot nauczajacy pozyskuje
wiedze pedagogiczng i specjalistyczng usystematyzowang oraz umiejetnosci do
praktycznego nauczania i realizacji ¢wiczen wojskowych, a poprzez funkcje wy-
chowawczg ksztattuje sie jego osobowos¢ i wzorzec zachowan. Funkcja dydak-
tyczno-wychowawcza jest przez to pojmowana w dwdéch aspektach: rzeczowym
i procesowym. W aspekcie rzeczowym funkcja dydaktyczna wyraza sie istnie-
niem struktury systemowej realizujacej proces ksztatcenia. Struktura ta obej-
muje spofeczny i instytucjonalnie uwarunkowany ukiad instytucji, organizacji
i podmiotow realizujacych funkcje dydaktyczne w stosunku do sit zbrojnych lub
w nich samych, bedgc ich elementem strukturalnym lub funkcjonalnym. Aspekt
procesowy wyraza sie strukturg procesu ksztatcenia zotnierzy i kadr dowédczych.
Tresci procesu dotyczg celu, zasad, metod, form, zasad i Srodkéw dydaktycznych
jako struktury wzajemnie wspdtzaleznych elementow systemowego ujecia ksztat-
cenia. W ramach realizacji funkcji dydaktyczno-wychowawczej podmiot ksztat-
cenia osigga zatozone cele przy kooperacji wzajemnej wszystkich elementow
procesu ksztatcenia. Tym samym przygotowuje sie, po pierwsze do prowadze-

Cz. Kupisiewicz, Z dziejow..., wyd. cyt., s. 14.
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nia walki, po drugie do przygotowania innych podmiotéw do jej prowadzenia.
Przygotowanie podmiotu uczacego - dowddcy, instruktora, wyktadowcy prze-
jawia sie, jak to okre$la K. Zegnalek, w dostarczeniu (...) okre$lonego instrumen-
tarium do skutecznego realizowania zadan dydaktycznych™. W podobny spos6b
funkcja praktyczna dydaktyczno-wychowawcza dydaktyki wojskowej poprzez to
instrumentarium identyfikuje wiedze z dydaktyki og6lnej i dydaktyk szczegéto-
wych, sformalizowane standardy postepowania dydaktycznego i wskazdwki dy-
daktyczne.

Funkcja instytucjonalna dydaktyki wojskowej przejawia sie w funkcjonowaniu
struktur organizacyjnych realizujacych, z jednej strony dziatalnos¢ dydaktyczng
z drugiej taczong z praktyka prowadzenia w nich badafA naukowych. W ramach
tej funkcji dziatalno$¢ naukowo-dydaktyczng prowadza wojskowe osrodki aka-
demickie - akademie, szkoly wyzsze, instytuty i centra. A dziatalno$¢ tylko dy-
daktyczng takze centra i osrodki szkolenia. W tym ujeciu pododdziaty, oddziaty,
zwigzki taktyczne i dowddztwa poziomu operacyjnego i strategicznego, pomimo
ze realizujg funkcje dydaktyczng w stosunku do podlegtych im sit i dowddztw
to w realizacji funkcji instytucjonalnej, majac rozwiniete struktury organizacyjne
odpowiedzialne za funkcje dydaktyczno-wychowawcze nie uczestniczg. Aby re-
alizacja tej funkcji byta mozliwa powinno zaistnieé zjawisko konwergencji dziatal-
nosci dydaktycznej i naukowej w obszarze dydaktyki wojskowej. Dydaktyka woj-
skowa moze w spetnianiu funkcji instytucjonalnej przybraé forme teleologiczna,
tj. zmierza¢ w kierunku takiego wyksztatcenia, zgrania, struktur organizacyjnych,
aby byly one zdolne do realizacji zadan bojowych, operacyjnych. W ramach tej
funkcji poprzez realizacje proceséw organizacyjnych i dydaktycznych przygoto-
wywany bytby podmiot instytucjonalny podsystemu militarnego do uczestnictwa
w systemie obronnym panstwa.

Przez realizacje funkcji spotecznej (funkcjonalnej) identyfikowany jest wptyw
innych dziedzin i dyscyplin naukowych na dydaktyke wojskowa i odwrotnie,
wptyw jej osiggnie¢ naukowych na teorie i praktyke spoteczng innych nauk i dys-
cyplin naukowych. Wymiar spoteczny dydaktyki wojskowej pojawia sie¢ w mo-
mencie rozpatrywania petnienia przez nig innych funkcji. To poprzez dziatalno$¢
dydaktyczng w $rodowisku wojskowym kreowany jest wiasciwy system wzor-
cow i schematow postepowania, ktdry w takiej formie przybiera posta¢ proce-
dur i swoistych ,paradygmatéw” w dziataniu. To teoretyczne wytwory dziatal-
nosci naukowej przeksztatcone w posta¢ norm i zasad dziatania dydaktycznego.
Stanowig one, z jednej strony przestanke do postrzegania jej jako dyscypliny do-
gmatycznej, z drugiej za$ stanowig o jej utylitaryzmie. To w ramach funkcji spo-
tecznej podmiot dydaktyki wojskowej uzyskuje swiadomo$¢ humanistycznego
podejscia do prowadzenia dziatari militarnych i niemilitarnych, podmiotowosci
w prawie humanitarnym konfliktéw zbrojnych. W praktycznej realizacji specy-
ficznych dla sit zbrojnych procedur szkoleniowych nie powinno sie z racji wagi

K. Zegnalek, Dydaktyka ogdlna. Wybrane zagadnienia, Wyzsza Szkota Pedagogiczna TWP,
Warszawa 2005, s. 21.
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rezultatu eksperymentowa¢ w warunkach zagrozenia bezpieczernstwa panstwa.
W ramach funkcji spotecznej mozna méwic o pewnym jej sprzezeniu z utylitarng
funkcjg techniczng. To w tym obszarze dokonuje sie najwieksze przekierowanie
wysitku dydaktycznego w praktyce. Nowe zagrozenia bezpieczenstwa i odmienne
warunki przeciwdziatania im generujg nowe sposoby i zasady prowadzenia dzia-
fan, nowe rodzaje uzbrojenia, a razem sprowadzajg sie do skierowania wysitku dy-
daktycznego na przygotowanie podmiotu do prowadzenia nowych dziatan, przy
wykorzystaniu nowych Srodkéw walki, w nowych strukturach funkcjonalnych.
M. Kubinski wskazat na realizacje zadan bojowych nie przez struktury organi-
zacyjne powotanie do tego a przez zgrupowania zadaniowe doraznie tworzone
jako wiodace we wspotczesnej sztuce wojennej.™ Z tego tez wzgledu w ramach
realizacji jednej z funkcji nastepuje jej sprzezenie z inng, a wiodace wydaja sie
by¢ aspekty strukturalne i funkcjonalne. W aspekcie realizacji funkcji spotecznej
to rezultat dziatan dydaktycznych, jakim jest osiggniecie pewnego stanu spraw-
nosci, zdolnosci do dziatania przez element systemu obronnego wydaje sie by¢
najwazniejszy.

Poprzez realizacje funkcji techniczno-technologicznej nie tylko kreowany
jest postep naukowo-techniczny, jako przejaw rozwoju cywilizacyjnego, ale takze
krytyczno-kreatywne odniesienie wyksztatconego podmiotu do wykorzystania
osiggniec technicznych w dziataniu twdrczym a nie tylko odtwérczym. W dydak-
tyce wojskowej funkcja techniczno-technologiczna wspomaga realizacje funkcji
dydaktyczno-wychowawczej i jest przez nig wspomagana. Wspiera jg poprzez
konstruowanie nowych narzedzi dydaktycznych lub kreowanie koncepcji ich wy-
korzystania, a sama jest wspierana poprzez ksztatcenie kadr naukowo-technicz-
nych. W ramach funkcji techniczno-technologicznej zastosowania w praktyce
dydaktycznej sit zbrojnych nabiera koncepcja, a moze nawet ideologia, czy tez
doktryna pedagogiczna (gdy za jedyna stuszng jest uwazana przez niektorych na-
ukowcow) edukacji, ksztatcenia na odlegtosé. Poprzez wykorzystanie technologii
informacyjnych w ksztatceniu stricto jednopodmiotowym mozliwe jest ksztatce-
nie rozproszone, niejednolite, co do miejsca, czasu i tempa. Stanowi ona jeden
z dowoddw na to, ze rozwoj naukowo-techniczny wptywa bezposrednio na roz-
wdj dydaktyki wojskowe;.

1.4. Wnioski

Reasumujgc zaprezentowane w rozdziale pierwszym rezultaty badan mozna
zauwazy¢, ze dydaktyka pojmowana wspotczesnie to proces uczenia sie i naucza-
nia, w ktorym od przekazywania i przyswajania wiedzy gtowny wysitek zostat
przekierowany na odkrywanie, przezywanie i praktyczne dziatanie. Dydaktyka
moze byé przez to postrzegana jako teoria dydaktyczna i praktyka edukacyjna.

M. Kubinski, Sity zadaniowe wojsk ladowych w dziataniach taktycznych, rozprawa habilita-
cyjna, AON, Warszawa 2009, s. 9.
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w oddziatywaniu dydaktycznym wazne miejsce w ksztattowaniu wiasciwych
postaw, wiedzy i umiejetnosci obronnych zajmuje edukacja obronna. Moze by¢
identyfikowana jako pedagogiczna dyscyplina szczegétowa, w ktorej obszarem
zainteresowan jest szeroko pojeta problematyka edukacji spoleczenstwa i sit
przeznaczonych do realizacji zadah obronnych na rzecz Swiadomego udziatu
w realizacji intereséw narodowych w dziedzinie bezpieczenstwa panfstwa. Przez
dziatalnos¢ edukacyjng ksztattowana jest Swiadomos$¢ obronna obywateli oraz
przygotowywane sg sity przewidziane do realizacji zadan obronnych. Edukacja
obronna miesci w sobie dydaktyke wojskowg jako cze$¢ szczegdtowa dotyczaca
procesow ksztatcenia w sitach zbrojnych oraz dydaktyke obronng dotyczacg pro-
blematyki tworzenia i utrzymania $wiadomosci obronnej spoteczenstwa i przy-
gotowania jego zorganizowanych struktur do wypetniania atrybutu suwerennosci
panstwa i realizacji jego funkcji wewnetrznej i zewnetrznej.

Obszarem zainteresowania dydaktyki wojskowej jest catoksztatt problematy-
ki zwiazanej z procesami ksztatcenia i wychowania w wojsku. Podmiot andrago-
giki —ludzie dorosli, swiadomi celéw i tresci przyswajanych, zmotywowani do
osiagnie¢ - moze by¢ utozsamiany z wojskowym ujeciem podmiotu - zotnierza,
instruktora dowddcy, wyktadowcy itd. Stad tez dydaktyka wojskowa jest przez to
dyscypling pedagogiczng teleologiczng, funkcjonalng i logiczng. Po pierwsze po-
stuguje sie wyjasnianiem naukowym teleologicznym - poszukuje i uzasadnia cel
do jakiego zmierzajg procesy dydaktyczne w sitach zbrojnych. Po drugie postu-
gujac sie wyjasnianiem funkcjonalnym doszukuje sie wspétzaleznosci pomiedzy
elementami w procesach zachodzacych w systemie szkolenia i jego otoczeniu.
Po trzecie postugujac sie logika uzasadnia powyzsze prawidtowosci. Rozwazania
0 ksztatt i miejsce dydaktyki wojskowej w systemie nauk pedagogicznych mozna
by zakonczy¢ stwierdzeniem ogdlnym: jest to dyscyplina ,,pogranicza’; w ktorej
przeplatac sie bedg funkcje teoretyczne i utylitarne, poznawcze iinstrumentalno-
techniczne.
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2. Rys historyczny dydaktyki w Wojsku Polskim

2.1. Ewolucja dydaktyki wojskowej do konca XVIII w.

Ksztattowanie sie polskie) mysli dydaktycznej determinowane byto zmiana-
mi, jakie zachodzity na tle religijnym, spotecznym, politycznym i gospodarczym
na przestrzeni wiekdw. W rozwoju podstaw mysli dydaktycznej dominujaca role
miato oSwiecenie i panujacy wtedy humanizm. To w Polsce wieku XV i XVI na-
stepuje otwarcie na dzieta Arystotelesa, Platona, Cycero, Ezopa, ale jednoczesnie
dalej proces wychowawczy podtrzymywany jest dziatami Tomasza z Akwinu,
Wincentego z Beauvais™l Nastepuje rozwdj szkolnictwa powszechnego, jeszcze
parafialnego, ale juz ksztatcgcego miodziez wszystkich trzech standw w duchu
humanistycznym. Szlachta $wiadoma zmian zachodzacych na $wiecie garnie sie
do szkoty, poszukujgc wyksztatcenia humanistycznego, zwilaszcza wojskowego
przede wszystkim poza granicami kraju: we Wtoszech, Niderlandach, Wegrzech,
Czechach. System wychowawczy narodowy pozostaje jeszcze przez pewien czas
pod wptywem J. Diugosza - wychowawcy krélow. Jednak stopniowo reformatorski,
humanistyczny nurt rozpowszechnia sie wraz z rozwojem mysli renesansowej.

Dzietem literatury polskiej, traktujgcym o wychowaniu na miare czaséw
wspdtczesnych jest M. Reja ,,Zywot cziowieka poczciwego” (czes¢ ,,Zwierciadia”).
Struktura dzieta dostosowana jest do faz rozwoju cztowieka i tak; ksiega I doty-
czy okresu od urodzenia cztowieka, ...do lat Srednich, ksiega Il porusza okres ,,0d
Srednich lat’ ksiega 11l ujmuje okres ostatni poczciwych a sedziwych lat swoich™\.
Jest to swoiste kompendium encyklopedyczne, podrecznikowe, w ktorym ujeto
zaréwno sprawy wychowania, jak i wplatane w forme kazania problemy egzy-
stencjalne, etyczne, moralne, finanséw, obronnosci, polityczne, w tym i polityki
zagranicznej. Zaréwno ,,Zywot cztowieka poczciwego” M. Reja, jak i ,,Dworzanin
polski” £. Gornickiego napisane sg w zgodzie z panujaca wtedy manierg pism pa-
erenetycznych (pouczajacych). Jest to przyktad tzw. pedagogiki szlacheckiej roz-
budowanej w pozniejszym okresie przez J Wereszczyniskiego ,,Publica ze strony
fundowania szkoty rycerskiej” i P. Grabowskiego ,,Polska nizna”? W wojskowym
ksztatceniu miodziezy szlacheckiej widzieli ci autorzy ideat wychowania mtode-
go szlachcica. Obaj tez dostrzegali mozliwos¢ ksztatcenia sie w ,,rzemiosle ry-
cerskim”w praktyce w kolonizacji ziem wschodnich. Wereszczynski na Ukrainie
,W polach dzikich’; natomiast Grabowski na ziemiach tatarskich ,,Polska Nizna”

J. Wereszczynski poprzez utworzenie szkoty rycerskiej na Ukrainie dla prze-
szto dziesieciu tysiecy miodziezy podkresla znaczenie wojskowego wychowania
i przygotowania miodziezy szlacheckiej, ale nie tylko jej. Niechby bylo szlachec-

J. Skoczek, Wyb6r pism pedagogicznych Polski doby odrodzenia, Wydawnictwo Zaktadu im.

Ossolinskich, Wroctaw 1956, s. XI-XVII, XIX.
M. Rej, Zywot cztowieka poczciwego (wr) http://literat.ug.edu.pl/zywot/index.htm. 10.03.2013 .
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kiego narodu cztery tysigce, cztery tysigce po kozacku a miernego i wiernego naro-
du niechby bylo piechoty dwa tysigce™ Miodziez ta pod kierunkiem hetmandw,
porucznikéw, putkownikéw, ktérzy w szkole tej petnili by funkcje ,,rektora’; ,,dok-
toréw albo mistrzow’; ,,dziekanéw” szkolita by sie ,w polach dzikich w sztuce
wojowania. Jako biskup, Wereszczyrski nadat dzietu forme moralizatorska, bliska
kazaniu. Niemniej jednak stanowi ona wazny wkiad w rozwdj wojskowej mysli
dydaktycznej. Podobng kanwe przyjat P. Grabowski, ksigdz, proboszcz parnaw-
ski. Poprzez forme ,przemowy do stanéw koronnych” postuluje wychowanie
miodziezy w swoistych koloniach stanu szlacheckiego, w ktérych poprzez walke
z Tatarami i Turkami pomnazaliby by oni potege Rzeczypospolitej, a sami przez
ta praktyczng szkote zycia dopetnili swoistego wychowania™.

Dzietem wnoszacym znaczny wkiad w rozwdj pedagogiki w dobie odrodze-
nia a ponadto ujmujgcym szeroko kwestie ksztatcenia i wychowania wojskowego
jest praca Sz. Mariciusa z Pilzna pt. ,,O szkotach, czyli akademiach ksigg dwoje”
(tac. ,,De scholis seu academiis libri duo’TA Sz. Marycki wskazuje na koniecz-
nos$¢ wyksztatcenia krolow, senatoréw, duchownych, nawet wojskowych, nie tyl-
ko wodzéw, ale i ,,prostego zotnierza’; ktérego nie zwalania od obowigzku studiéw
filozoficznych, bowiem filozofia ma nauczy¢ zotnierza mitosci ojczyzny i wpoi¢
w niego $wiadomo$¢ znaczenia dobra publicznego™. Nie bytoby w tym nic dziw-
nego, ze jak pisat Marycki wy stawni dowddcy i rycerze, ktorzy walczycie pod ha-
stem prawego rycerstwa, jezeli pomys$Inosci zyczycie ojczyZnie isobie, badzcie o tym
przekonani, ze troska o nauke, wyksztatcenie i wychowanie tak samo obejmuje was
i dzieci wasze, jak inne stany Rzeczypospolitef®, gdyby nie fakt, ze w Polsce tego
okresu, jak iw innych panstwach europejskich dominowata rola szlachty jako sta-
nu odpowiedzialnego za obrone, a zawodowi wojskowi jeszcze nie funkcjonowali.
Zotnierza zacieznego jako kondotiera nie nalezy w tym wypadku myli¢ z obywa-
telem {armig obywatelskg). Marycki odrézniat przedmioty, ktore miaty stanowic
wiedze prostego zoinierza oraz takie, ktére przeznaczat tylko dla hetmana i wyz-
szych dowodcow wojskowych. W jego programie do zasobu wiedzy 6wczesnych
oficeréw sztabowych zaliczat: filozofie, arytmetyke, geometrie, astronomie oraz
literature piekng. Warty podkreslenia jest szczegdlny racjonalizm Maryckiego
w podejsciu do prowadzenia wojen. Podkreslat on, ze zwyciestwa czy kleski wo-
jenne to nie wynikprzypadku badz wptyw sit metafizycznych, lecz skutek Swiado-
mego dziatania ludzkiego, odpowiedniej wiedzy, doktadnego rozumienia przyczyn

Publika Ksiedza Jozepha Wereszczyriskiego (...) na Seymiki przez list obiasniona tak z strony
fundowania Szkoly Rycerskiej synom Koronnym na Ukrainie iako tez Krzyzakéw wedtug Reguty
Malteriskiey (...) - Wereszczyriski, Jozef (ca 1530-ca 1599) (w;) http://www.dbc.wroc.pl/dlibra/doc-
content?id=4109&from=FBC.

P. Grabowski, Polska nizna albo Osada Polska, Wydawnictwo Biblioteki Polskiej, Krakow
1859 (w:) http://delta.cbr.edu.pl/dlibra/doccontent?id=755&from=FBC.

J. Skoczek, Wybdr..., wyd. cyt., s. LX.

‘namze, s. LXL

t. Kurdybacha, Poglady pedagogiczne Szymona Mareckiego. Rozprawy z dziejow o$wiaty 6,
3-39, materiat ze zbiorbw Muzeum Historii Polski, umieszczony w bazie Bazhum opracowanej
w Uniwersytecie Warszawskim, s. 17.
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i skutkow kazdego zjawiska, wczesnego zapobiegania ewentualnym trudno$ciom
i umiejetnego wykorzystywania kazdejprzewagi nad wrogiem”~",

Podstawg wyksztatcenia dowddcy miata by¢ zdaniem Maryckiego wymowa.
To poprzez umiejetnosci retoryczne dowodca miat skutecznie zagrzewaé zotnie-
rzy do walki nawet w sytuacji trudnej i wymagajacej poswiecenia. Dopiero poz-
niej mozna byto skupi¢ swoj wysitek na ksztatceniu przedmiotéw wchodzacych
w trivium i quadrivium. Arytmetyka miata stuzy¢ og6lnemu rozwojowi, a po-
nadto miata duze znaczenie w zyciu wojskowym. Geometria pozwalata na nauke
praktycznego rozwigzywania problemow, takich jak zaktadanie obozow, two-
rzenie szykdw bojowych, budowe maszyn oblezniczych, rozpoznawanie mocy
umocnien. Wiele miejsca poswiecit astronomii jako nauce pozwalajacej na uswia-
domieniu prostego ludu i zotnierzy co do istoty zjawisk przyrodniczych, a tym
samym na rozpraszaniu przesadow i zabobonow.

Prosty zotnierz miat za$ opanowac wiedze patriotyczno-moralng pozwalajacg
mu na niemierzenie spraw ,fokciem swej korzysci’; ale na kierowaniu sie dobrem
publicznym”**, Poprzez zdobycie wiedzy patriotyczno-moralnej miat by¢ zotnierz
wierniejszy i bardziej wytrzymaty na trudy i niepowodzenia.

Andrzej Frycz Modrzewski, chociaz pedagogiem nie byl, to jednak sprawy
wychowania i edukacji stanowity w jego dzietach wiodacy kierunek“k W ,,De
Republica emendanda” dowodzi znaczenia wychowania fizycznego dla przygo-
towania rycerskiego miodego cztowieka, dla og6lnego rozwoju i wychowania
obywatela"” Postuluje tez Modrzewski zatozenie akademii rycerskiej na wzor
zachodnioeuropejskich. Wskazywat A. Frycz Modrzewski kierunek ksztalcenia
i wychowania w studiach zagranicznych, przykfadajgc do nich szczeg6lne zna-
czenie. Miaty one za cel poznanie obyczajow, systemu spotecznego, prawa w pan-
stwach obcych, aby pézniej przetozy¢ je na gruncie narodowym.

Sposrod teoretykdw wojskowych najwybitniejsza postacig XVI wieku byt Jan
Tarnowski, ktdry we wszystkich swoich dzietach, a szczegdlnie w ,,Consilium
rations bellicae’; ,,Ustawy prawa ziemskiego polskiego’; ,,O obronie koronnej™
poruszat kwestie sztuki wojennej i prawa jednocze$nie. Stad tez sad, ze pomimo
sklasyfikowania ,,Consilium ...” jako traktatu teoretycznego jest to tez spis praw
- regulamin stuzby. W catym swym dorobku J. Tarnowski daje odczu¢ zardw-
no doskonatg znajomos$¢ rzemiosta zotnierskiego, jak i znajomo$¢ prawa po-
wszechnego, czego przyktadem moze by¢ ,,Ustawa ..." dzieto wybitne. Wkitadem
J. Tarnowskiego w dydaktyke byto znaczenie ,,Consilium ...” dla wychowania ko-
lejnych pokolen dowodcow wojskowych Rzeczypospolitej.

” Szymon Maricius z Pilzna, O szkotach, czyli akademiach ksigg dwoje, Biblioteka Pisarzy Pe-

dagogicznych, nr 4, Krakéw 1925 (w:) £. Kurdybacha, Poglady..., wyd. cyt., s. 20.

Tamze, s. 19-20.

Ksiegi ,,O obyczajach’;,,0 szkole".

Modrzewski Andrzej Frycz, O poprawie Rzeczypospolitej: O obyczajach, O prawach (w:)
http://literat.ug.edu.pl/bazylik/index.htm#spis, 10.03.2013 r.

K.J. Turowski, Dzieta Jana Tarnowskiego, Wydawnictwo Biblioteki Polskiej, Krakdw 1858
(w:) http://books.google.pl/books?id=nmxbAAAAQAAI&hI=pl&source=gbs_similarbooks.
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w dorobku teoretycznym polskiej mysli wojskowej L. Wyszczelski pokres$lag
znaczenie takich dziet, jak: ,,Spraw i postepkow rycerskich i przewagi opisanie krot-
kie z naukami w tej zacnej zabawie potrzebnymi” Stanistawa taskiego, ,,Consilium
rations bellicae” Jana Tarnowskiego, ,,Sprawa rycerska” Marcina Bielskiego,
»Leges seu statuta ac privilagia Regniae” Jakuba Przytuskiego, ,,Pouczenia wojen-
ne” Floriana Zebrzydowskiego, ,,Ksiegi hetmanskie” Stanistawa Sarnickiego oraz
»Opoprawie Rzeczypospotitej” Andrzeja Frycz Modrzewskiego*®* iinne mniej zna-
ne. Nie wszystkie z tych dziet stanowig element dorobku teoretycznego dydaktyki
wojskowej pojmowanej wspotczesnie. J Bogusz do dziet stanowigcych dorobek
wojskowej teorii dydaktycznej z okresu odrodzenia zalicza prace: Jana Diugosza,
Stanistawa taskiego, Andrzeja Frycza Modrzewskiego, Szymona Mareckiego,
tukasza Gornickiego, Jana Tarnowskiego, Floriana Zebrzydowskiego, Bartosza
Paprockiego i Jana Zamojskiego. Zdaniem autora do dorobku teoretycznego
dydaktyki wojskowej nalezy dodatkowo zaliczy¢ ,,Zwierciadto” Mikotaja Reja,
»Publica ze strony fundowania szkoty rycerskiej” J. Wereszczyniskiego i ,,Polska
nizna” P. Grabowskiego.

Sposrod przytoczonych wkiad wiekszosci zostat juz przedstawiony, zdaniem
autora na uwage zastugujg wszyscy, ale szczeg6lna uwaga nalezy sie ,,Ksiegom
hetmanskim” Stanistawa Sarnickiego, ktdre sa tylko w rekopisie (pozostaje w zbio-
rach Uniwersytetu Jagiellonskiego), to stanowig cenny wkiad w teorie szkolenia
wojsk. W ksiedze trzeciej (catos¢ skiada sie z dziesieciu ksigg rekopisu) Sarnicki
przedstawit problematyke szkolenia zotnierzy i przygotowan wojennych panstwa.
Byt zwolennikiem dtugotrwatych (natury organizacyjnej i szkoleniowej) przygoto-
wan wojennych panstwa. Postulowat powotanie szkét jazdy przy wojewddztwach,
prowadzenie wszechstronnego szkolenia piechoty, w tym takze w nabywaniu te-
zyzny fizycznej. Za wyszkolenie jego zdaniem odpowiadat hetman koronny i sta-
nowito to jedno z jego gtéwnych zadan w okresie pokoju. S. Sarnicki jest znany
szczegolnie za jeden z pierwszych tekstow w jezyku polskim o nurkowaniu*®".

Wiek szesnasty nie stuzyt rozwojowi ksztatcenia wojskowego. Jak pisze A.
Knot utarto sie podéwczas w sferach szlacheckich przekonanie, ze znajomosci
sztuki wojennej nabywa sie przez doswiadczenie w obliczu nieprzyjaciela, na polu
bitwy wsréd wrzawy wojennej”™™. Lecz chociaz wojen w tym wieku nie brakowa-
I0®, to aby zdoby¢ wyksztatcenie wojskowe wyjezdzano na studia za granice.
Przyktadem byli np. Jan Tarnowski, Stanistaw Zotkiewski, Stanistaw Koniecpolski.

L. Wyszczelski, Historia mysli wojskowej, Cze$¢ | (od powstania do korica XVIII w.), AON,
Warszawa 1992, s. 148-178.

S. Sarnicki, O zwyczaju morskiej bitwy (w:) J. Z. Lichanski, O zwyczaju morskiej bitwy, Wy-
dawnictwo Morskie, Gdarisk 1983.

A. Kot, Z przesztosci szkolnictwa wojskowego w Polsce, Odbitka z Przyjaciela Szkoty, nr 16
z 20 X 1928, Poznan 1928, s. 3.

W kolejnosci chronologicznej: 1l wojna litewsko-moskiewska - 1500-1503, 11l wojna litew-
sko-moskiewska w latach 1507—1508, 1V wojna litewsko-moskiewska 1512—1522, wojna polsko-
krzyzacka 1519-1521 (wojna pruska), V wojna litewsko-moskiewska miata miejsce w latach 1534-
1537, VI wojna litewsko-rosyjska 1558-1570, wojna Rzeczypospolitej z Gdanskiem 1576-1577,
wojna polsko-rosyjska 1577-1582.
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Samouctwem za$ w obozach wojskowych szczycili sie Karol Chodkiewicz, Stefan
Czarniecki i Jan 11l Sobieski’*

Wiek XVII i poczatek XVIII to stopniowy upadek szkolnictwa nie tylko para-
fialnego, koscielnego, nawet znaczenia Akademii Krakowskiej. Pozostaje jeszcze
w rozkwicie szkolnictwo jezuickie, ale spetnia juz ono role o$rodka konserwa-
tywnego (Kolegium jezuickie) wraz ze swoim wysublimowanym programem hu-
manistycznym.A°* W tym okresie na wzor postepowego humanizmu wysuwa sie
osoba Jana Zamoyskiego, kanclerza i hetmana wielkiego koronnego, uczonego
- humanisty, z jednej strony a zotnierza i polityka z drugiej. Doskonale wyksztat-
cony, potrafit Zamoyski podkresla¢ i propagowaé znaczenie nauki i wyksztatcenia
dla zycia spotecznego - Nic w zyciu bardziej pozytecznym i wiecej upragnionym
nie jest jak nauka i cnota™*°. Powotana przez kanclerza Akademia Zamoyska po-
zostawata co prawda réwnorzedna programem ksztatcenia ze szkotg $rednig, ale
ksztatcita w duchu humanizmu w naukach filozoficznych - matematyce, logice
z metafizyka, wymowie, etyka z polityka, prawie i medycynie. Byla to szkota szla-
checka przygotowujgca miodziez szlachecka do zycia obywatelskiego itaki tez byt
zamyst jej zatozyciela.

Siedemnasty wiek nie byt korzystny dla rozwoju polskiej mysli wojskowe;j.
Stad tez i dydaktyka wojskowa nie doczekata sie dziet wybitnych, pogtebiajacych
wiedze teoretyczna. Niemniej jednak poszczegdlni teoretycy probowali rozbudzic¢
zainteresowanie tg problematyka. Postacig znaczaca, chociaz czesto kontrower-
syjnych traktatdw teoretycznych, byt Aleksander Maksymilian Fredro. W dziele
»Putku pieszego albo regimentu zatrzymanie iporzadek” Fredro postuluje zarow-
no zwiekszenie liczebnosci podstawowego jego zdaniem rodzaju wojsk, jak i .state
szkolenie putkdw pieszych. W dziele ,,Potrzebne considerate okoto porzagdku woj-
skowego i pospolitego ruszenia”wskazuje Fredro na potrzebe szkolenia indywidu-
alnego i zespotowego oddziatéw jazdy polskiej, zwtaszcza pospolitego ruszenia,
ktére jego zdaniem przedstawito w tej materii duze braki''. Przeciwdziataniem
na taki stan rzeczy miato by¢ zdaniem ww. autora przeprowadzanie comiesiecz-
nych praktycznych szkolen bojowych przez rotmistrzéw. W ocenie wielu badaczy
pozostaje Fredro kontrowersyjny ze wzgledu na czesty brak realnosci i utopijnosé
swoich rozwigzan. W koncepcjach edukacyjnych Fredry stale pojawia potrze-
ba ksztatcenia za granica. Przy czym celem miato by¢ wyrobienie doswiadcze-
nia zyciowego z jednej a rozszerzenie horyzontéw umystowych z drugiej strony.
Szczegolne znaczenie przyktadat Fredro do taczenia wiedzy teoretycznej ogélnej
z teoretycznym i praktycznym wychowaniem wojskowo-rycerskim"”. Stworzyt
Fredro odrebng grupe nauk matematyczno-militarnych, do ktorej zaliczyt mate-
matyke i tzw. architekture wojskowg obejmujaca strategie, taktyke i fortyfikacje.
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Uzupetnieniem miata by¢ historia i retoryka. Czas wolny poswiecony, zdaniem
Fredry, miat by¢ na ¢wiczenia rycersko-wojskowe, do ktérych zaliczat: strzelanie
z tuku, biegi, skoki, jazde konna, budowe szarcdw i fortyfikacji ziemnych, czy ich
modeli z wosku, rozgrywanie bitew na planszach za pomoca rzezbionych figur™.
Byl przez to Fredro dydaktykiem i metodykiem zwracajgcym sie w kierunku teo-
retyczno-praktycznego modelu wychowania wojskowego.

Pierwszy podrecznik, regulamin piechoty jest zdaniem badaczy dzietem
Blazeja Lipowskiego z 1660 roku““\. B. Lipowski podkreslit duze zaniedbanie
w wyszkoleniu piechoty, ktéra jego zdaniem byta w Rzeczypospolitej w zaniedba-
niu a kopijnicy, czy muszkieterzy nie byli nawet przez szlachte uznawani za zot-
nierzy. Wyraz swej trosce datw krotkim opisie sktadu, wyposazenia i wyéwiczenia
zoknierza piechoty indywidualnie i w sktadzie kompani, czy putku pieszego. Do
czynnosci z bronig, tj. muszkietem czy spisg dodat kurs éwiczen szykow pieszych,
roznych dla kazdego rodzaju broni. Caly jeden rozdziat poswiecit tez ¢wiczeniom
wojskowym - ,,éwiczeniom w porzadku wojennym?’

Mysél pedagogiczna epoki o$wiecenia nieodtgcznie kojarzona w Polsce jest
z Janem Amosem Komeriskim. Wychowany w filozofii reformacyjnej Czech wy-
gnany z kraju w czasie wojny trzydziestoletniej znajduje moznych protektoréw
w Polsce, Szwecji Niderlandach, Wegrzech i prowadzi dziatalno$¢ wychowawczg
i naukowa. Publikuje swoje najwieksze dzieto ,,Wielkg dydaktyke” nie w Lesznie,
gdzie w dobrach hr. Leszczynskiego jg opracowat, ale w Amsterdamie w 1657
roku, juz po Smierci protektora. Przedstawia w niej zarys swojej reformy wycho-
wania i nauczania. Akcentuje odwotanie do natury jako najlepszego nauczyciela.
Wskazuje zasady, metody i Srodki do osiggniecia dydaktycznego celu. Dokonana
przez B. Suchodolskiego™ analiza zycia i dorobku Komeriskiego oraz wptywu
jego dziet na wspotzyjacych i potomnych pozwala na teze, ze chociaz byt filozo-
fem i pedagogiem mitujagcym pokdj i o niego proszacym {Panegersia, Glos po-
koju, Hypomnemata, Aniot pokoju, Panaugia) poprzez akcentowanie znaczenia
wychowania i nauczania oraz wiedzy jako panaceum na niedoskonatosci $wiata,
to propagowat filozofie wychowania, ksztatcenia ciggtego, pojmowanego wspot-
czesnie jako catozyciowe {PampuecHaY"\

W oswieceniu szczeg6lng role w rozwoju nauk pedagogicznych odegrat
Stanistaw Staszic. W dziele ,,Uwagi nad zyciem Jana Zamoyskiego  zwraca
uwage na nauki przyrodnicze, historie narodowa i wychowanie fizyczne, ktore
miatoby przygotowaé¢ mtodziez do stuzby wojskowej, do obrony kraju. Postuluje
program stuzby wojskowej kazdego szlachcica zanim obejmie on jakikolwiek
urzad panstwowy. Staszic proponuje tez utrzymanie zdolnosci szlachty do obrony
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poprzez ¢wiczenia wojskowe; przypomnienia ¢wiczen wojskowych niechaj kazdy
ziemski i powiatowy urzednik ma obowigzek zwotywac przynajmniej raz w rok
podlegtg szlachte urzedowi jego; a wojewoda co dwa lata z wszystkimi swego woje-
wodztwa obywatelami™™,

Rozwdj dydaktyki wojskowej jako wychowania wojskowego nieodzownie
zwigzany jest ze szkolnictwem wojskowym. Chociaz pierwsze zamysty szkot ry-
cerskich pojawity sie w dziatach J. Wereszcyniskiego i P. Grabowskiego to ich dal-
sze rozwiniecie musiato poczekac¢ na krolow: Wiadystawa 1V, Jana Kazimierza
i Jana Il Sobieskiego. Dojrzewata ona przez niemal caty XVII i potowe XVIII w,,
aby zisci¢ sie dopiero na obczyZnie za zastugg krola Polski Stanistawa
Leszczynskiego. Zatozyt on w Luneville, juz jako ksiaze Lotaryngii (po zrzecze-
niu sie korony w 1733 roku), w 1738 roku akademie rycerska, przeznaczong po
potowie dla Lotaryriczykdw i Polakéw. Szkota przetrwata az do 1766 roku. W jej
programie ksztatcenia znalazty sie, m.in. ¢wiczenia wojskowe, nauka jezykdw ob-
cych, matematyka, historia. Ksztatcito sie w niej $redniorocznie dwunastu mto-
dziencow. Jak wskazuje A. Knot, wywarli oni duzy wptyw na ksztattowanie sie
mysli utworzenia szkoty rycerskiej w kraju”™.

W rozwoju dydaktyki wojskowej, zwiaszcza w jej instytucjonalnym ujeciu,
duze znaczenie miato powotanie w 1765 roku przez kréla Stanistawa Augusta
Poniatowskiego Szkoty Rycerskiej okreslanej jako Korpus Kadetow. Jej utworze-
nie wigzato sie z przyrzeczeniem Stanistawa Augusta w pacta conventa. W ra-
mach jej funkcjonowania w latach 1768-1794 ukonczyto jg przeszto 650 kadetow
i okoto 300 ekstern6w, ktérzy w trakcie nauki przeszli cykl od szkoty powszech-
nej (klasy VII i VI), poprzez poziom gimnazjalny (klasy V-111) do zblizonego do
wyktadanego na uczelniach wyzszych poziomu specjalistycznego (klasy II-1)™°.
W dobie o$wiecenia to Szkota Rycerska byta prekursorem programowego ujecia
ksztatcenia kadr dowdédczych przez pryzmat ksztatcenia ogdlnego (ha wszystkich
poziomach ksztatcenia w tym okresie), wychowania patriotycznego lansowane-
go przez dyrektoréw nauk Johna Linda, Christophera Pfleiderera i Jana Michata
Hube i wyszkolenia wojskowego. Mieszanina wychowania obywatelskiego, tre-
§ci ksztatcenia zespolonych duchem francuskiego encyklopedyzmu w potgcze-
niu z praktyczng gruntowng niemiecka naukga sztuki wojennej w trakcie obozéw
letnich na Polach Ujazdowskich zaowocowata absolwentem, ktéry stanowit elite
spoteczenstwa polskiego. Korpus kadetéw byt szkotg dwojakiego rodzaju: og6lno-
ksztatcacg i wojskowa, co pozwalato absolwentom na wybdr zawodu po jej ukon-
czeniu. Wiekszos¢ z nich pozostawata jednak w stuzbie wojskowej™ W okresie
Ksiestwa Warszawskiego rozpoczeta funkcjonowanie powotana do zycia w 1809
roku Szkota Aplikacji Artylerii i Inzynierii w Warszawie, a p6zniej, bo w 1820 roku

S. Staszic, Uwagi nad zyciem Jana Zamoyskiego (w:) Polska Biblioteka Internetowa, http://
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powotano szkote o tej samej nazwie, ale juz pod auspicjami cara Mikotaja |I.
W przeciwienstwie do wczesniejszego pierwowzoru byta to juz uczelnia wojsko-
wa, realizujgca program ksztatcenia politechnicznego, opierajac sie na doskona-
tych w tamtym okresie wzorcach francuskiej szkoty politechnicznej. Ksztatcono
w cyklu dwu a pézniej trzyletnim z przedmiotéw Scistych, jezykéw obcych, ale
takze z taktyki, strategii, artylerii, fortyfikacji, topografii™l

Ustanowienie na sejmie 1773 roku Komisji Edukacji Narodowej nie spowodo-
walo istotnych zmian w kwestii wychowania wojskowego. Ksztatcenie w Korpusie
Kadetow jako podlegte bezposrednio krélowi pozostawato poza jurysdykcja
Komisji i nie wymagato reform systemowych. Pojawity sie w tym okresie prace
teoretykdw, cztonkéw Komisji - Adolfa Kamienskiego, ,,Edukacja obywatelska’
Antoniego Popfawskiego, ,,O rozporzadzeniu i wydoskonaleniu edukacji obywa-
telskiej” Franciszka Bielinskiego ,,Sposobie edukacji w XV listach”.

F Bielinski poswieca nieco uwagi edukacji obronnej spoteczenstwa, ktdrg
identyfikuje, w liscie sz6stym, poprzez nauke sztuki wojennej, musztry stano-
wigcej o wyéwiczeniu zotnierza oraz, w liscie dziesigtym, w edukacji politycznej.
Potrzeba mtodym godziny pozwoli¢ do wspdlnych zabaw, a zatem zeby i na tych
pozytecznie sie bawili, przydaje mojg uwage. Kazdy obywatel Rzeczypospolitejpo-
winien by¢ Ojczyzny swojej obrong. Sztuka wojenna dzisiaj bardziej na porzad-
nym wojsk obrocie anizeli na wrodzonej odwadzefunduje sie - a nie mozna by te
rekreacji godziny na uczenie sie musztry, szykowania etc. poswieci¢? Nie natezenia
rozumu, ale wzwyczajenia to wszystko potrzebuje. (...) A tak, gdy Ojczyzna w na-
glej potrzebie obrony wyciggac bedzie. Wszystka mtddz wyéwiczona umiejetnym
stanie sie zotnierzem™\ Mtody w naukach wydoskonalony moze by¢ rozumnym
cztowiekiem, ale aby stat sie pozytecznym obywatelem, odkry¢ mu potrzeba to
wszystko, cokolwiek kraj ojczysty i sgsiaddéw obroty pozytecznego lub szkodliwego
przynies¢ moga; stowem, ukazac przynalezy umiejetno$¢ rzadu, a zatem nauke
polityki (.)yv

Antoni Poptawski w rozdziale ,,Jak moze by¢ w szkotach publicznych utrzy-
mywana edukacja fizyczna, chrzescijanska i moralna” wskazuje na rozwiazanie
problemu sprawnosci fizycznej poprzez wycieczki w pole, trzy razy w tygodniu,
aby poprzez gre w pitke, biegi, ¢wiczenie palcatem i inne éwiczenia fizyczne
w formie rekreacji doskonali¢ sie. Jednak zasadniczym celem, jaki upatruje sobie
A. Poptawski jest ¢wiczenie miodziezy w mustrze, marszach, ,we wszystkich
ewolucjach zotnierskich” Zamiast strzelania (dopuszcza tylko ¢éwiczenia palca-
tem) nakazuje ¢wiczenia w obronie placu i natarciu, zaktadania i zwijania obo-
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z6w. w tym celu proponowat utrzymywanie przy szkotach publicznych po dwoch
wystuzonych zoknierzy, ktérzy by wystepowali w roli instruktoréw zaje¢ wojsko-
wych"™, W podobnym tonie wystepowali tez Ignacy Potocki, Hugo KoHataj czy
Stanistaw Staszic.

2.2. Dydaktyka wojskowa od XIX w. do lat czterdziestych
XX wieku

Po klesce Napoleona poszczeg6lni zaborcy rozpoczeli proces dostosowa-
nia wojskowych osrodkéw dydaktycznych do wiasnych potrzeb. We Lwowie po-
wstaje wzorowana na francuskiej Lecole royale et militaire de France Akademia
Stanowa ksztatcgca miodziez szlachecka az do potowy XIX w. W Prusach powo-
fane zostajg dwa korpusy kadetow. Pierwszy w 1774 r. w Chetmnie, drugi w 1785
w Kaliszu. Kaliski Korpus Kadetoéw pozostawat od 1807 roku w granicach Ksiestwa
Warszawskiego. W jego tez granicach funkcjonowata w Warszawie Wyzsza Szkota
Wojenna dla oficerdw artylerii i inzynierii, ksztatcagca w dwoch oddziatach; nizszym
(elementarnym) i wyzszym (aplikacyjnym). Jej zadanie polegato na przygotowa-
niu kadr dowddczych na potrzeby stale rosngcej armii Ksiestwa Warszawskiego.
Przegrana Napoleona i utworzenie Krélestwa Kongresowego wptyneto na zmiane
struktury ksztatcenia kadr. Wielki Ksigze Konstanty powotat szkoty podchorazych
- jazdy, piechoty i artylerii. Struktura ksztatcenia przewidywata stuzbe w charak-
terze kadeta w jednostce liniowej, a po przejsciu do szkoty podchorazych dalszg
edukacje w zakresie poszczegdlnych szkot - plutonu, kompanii, batalionu, putku
i teoretycznie brygady i dywizji. Dodatkowo wprowadzono nauke jezykéw obcych
i elementdw strategii, topografii i matematyki. Awans na podporucznika mozli-
wy byt po odbyciu dodatkowej stuzby liniowej, zazwyczaj 3-4-letniej i po zdaniu
egzaminu. Nieco odmienne zasady obowigzywaty we wspomnianym Kaliskim
Korpusie Kadetow. Jego charakter - szkoty wojewoddzkiej czteroklasowej a pdzniej
szescioklasowej - wymuszat ksztatcenie ogo6lnoksztatcace uzupetnione przedmio-
tami zwigzanymi z historig wojen, organizacjg wojska, taktyki, fortyfikacji, artyle-
rii, miernictwa, budownictwa i rysunku wojskowego. Takie podejscie skutkowato
dobrym przygotowaniem ogélnym, nieco stabszym za$ wojskowym. Kadet byt
jednak dobrze wymusztrowany a jego postawa obywatelska i patriotyczna uksztat-
towana w tradycji stanistawowskiej byla nienaganna. Po ukonczeniu korpusu kade-
tow najlepsi absolwenci byli kierowani do Szkoty Aplikacyjnej, a pozostali zasilali
korpus podoficerski. Odtworzona w Krolestwie Kongresowym Szkota Aplikacyjna
w Warszawie byla najwyzszym wojskowym osrodkiem dydaktycznym w tamtym
czasie. Jej zdaniem byto stworzenie przeciwwagi dla korpusu oficerskiego pozosta-
fego w stuzbie po wojnach napoleonskich. Szkota Aplikacyjna byta przeznaczona

A. Poptawski, O rozporzadzeniu i wydoskonaleniu edukacji obywatelskiej. Projekt Przeswiet-
nej Komisji Edukacji Narodowej Korony Polskiej, Warszawa 1775, s. 150-151, Zasoby Polskiej Bi-
blioteki Internetowej, http://www.pbi.edu.pl/book_reader.php?p=41445, 27.03.2013 r.
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do ksztatcenia oficeréw ,,uczonych broni”tj. kwatermistrzostwa, inzynierii, arty-
lerii i saperow. Trzyletni program ksztatcenia obejmowat przedmioty ogoélne: mate-
matyke wyzsza, fizyke, chemie, jezyki obce oraz religie i moralno$¢ oraz przedmioty
wojskowe przydatne oficerom sztabowym. Szkota przestata istnie¢ wraz z upad-
kiem powstania listopadowego.

Z chwilg rozwigzania Szkoty Aplikacji Artylerii i Inzynierii po klesce powsta-
nia listopadowego pewien zakres realizacji funkcji instytucjonalnej w dydak-
tyce wojskowej petnito szkolnictwo na emigracji, zaréwno we Francji, jak i we
Wioszech, czy nawet w Turcji. Pod auspicjami znanych i zamoznych protektorow
lub rzadéw panstw przychylnych sprawie polskiej powstaty i przez pewien czas
funkcjonowaty polskie szkoty wojskowe w Dijon, Avignon, Chateauroux, Cahors,
Besancon, Bourges, Tuluzie i Paryzu. Protektorem szkoty w Paryzu byt ks. Adam
Czartoryski a szkoty w Besancon gen. K Kniaziewicz. Szkota wojskowa w Paryzu
funkcjonowata jeden rok a jej odtworzenie nastgpito w trakcie paryskiej Wiosny
Luddéw i powstania wielkopolskiego w Polsce. Szkota Montparnaska przetrwata
do 1871 roku. Ostatecznie upadta w zwigzku z przerwaniem subsydiowania jej
przez strone francuska. Program szkoty oprdcz przedmiotéw Scistych i humani-
stycznych obejmowat przedmioty wojskowe a jej absolwenci mieli prawo wstepu
do francuskiej szkoty wojskowej w Saint-Cyr. Przez ponad 23 lata istnienia Szkota
Montparnaska wyksztatcita przeszto 620 absolwentéw™ML Krdtko funkcjonowata
polska szkota wojskowa w Tuluzie pod kierownictwem Aleksandra Zabielskiego.
Szkota takze przygotowywata absolwentéw do wstapienia do szkoty francuskiej
w St. Cyr. Francja byta w tym okresie o$rodkiem ksztatcenia kadr na potrzeby
nie tylko przysztych sit zbrojnych, ale kadr technicznych niezbednych do p6z-
niejszego rozwoju kraju. Zawigzane w celu wspomagania dostepu do edukacji
szeregu weteranéw powstania listopadowego Towarzystwo Naukowej Pomocy
i Towarzystwo Politechniczne wspieraty emigrantéw w ubieganiu sie o przyjecie
na studia i ich p6zniejsze studiowanie stypendiami i inng pomocg materialng i or-
ganizacyjng. Jak podaje B. Kanarska o wptywie Francji na ksztattowanie kadr woj-
skowych i technicznych dla potrzeb kraju Swiadczy fakt, ze w latach 1830—1848
studiowato we Francji okoto 1000 studentdéw, co stanowi prawie 16% z ogdlnej
liczby 6000 emigrantéw we Francji. Jednoczesnie w tym samym okresie na terenie
Krolestwa Polskiego ksztatcito sie tylko okoto 2300 studentéw™l Na terytorium
wioskim gen. L. Mierostawski wspoélnie z gen. P. Wysockim zatozyt w 1861 roku
szkote wojskowg w Genui. Zanim zaczeta swojg misje edukacyjng zostata na na-
leganie Rosji zlikwidowana a jej organizatorzy mimo podejmowania prob reakty-
wowania jej w innym Kkraju nie zrealizowali swego zamiaru.

A. Kot, Z przesztosci..., wyd. cyt., s. 17.

Rocznik Towarzystwa Historyczno-Literackiego w Paryzu, Rok 1870-1872, Poznar 1872 (w:)
http://www.wbc.poznan.pl/dlibra/doccontent?id=231823&from=FBC, 12.03.2013 r.

B. Kanarska, Emigranci polscy na studiach technicznych we Francji w latach 1832-1848,
Kwartalnik Historii Nauki i Techniki, 23/3-4, 693-714 (w:) http://yadda.icm.edu.pl/bazhum/ele-
ment/bwmetal.element.element-mhp-c397f380-0e83-46f7-96bb-d999cc66fel2/c/Barbara_Konar-

ska_-_emigranci_polsc_693-714.pdf. 03.04.2013 r.
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Na ksztattowanie sie polskiej mysli dydaktycznej okresu popowstaniowe-
go, zwiaszcza w jej koricowym okresie znaczny wptyw wywarto dzieto J, Blocha
»Przyszta wojna pod wzgledem technicznym, ekonomicznym i technicznym"A
wydane w 1900 roku w Warszawie. Pomimo ze w swej istocie jest to doskona-
fa monografia wspétczesnej autorowi sztuki wojennej, stanowi tez przykiad
nowoczesnej mysli wojskowej. Bloch zwr6cit uwage na poziom wyksztatce-
nia w Krolestwie Polskim. Podkreslat ogromne zacofanie i analfabetyzm rekru-
ta polskiego w armii carskiej. Postugujac sie danymi statystycznymi udowodnit
nie tylko wptyw powszechnej edukacji w panstwach os$ciennych na poziom wy-
ksztatcenia poborowego, ale wskazat tez na duze dysproporcje w tym wzgledzie
pomiedzy resztg cesarstwa a Krdlestwem Polskim. Liczba absolwentdéw réznego
rodzaju szkét powszechnych, gimnazjow i studiéw w stosunku do liczby poboro-
wych w granicach krélestwa a reszcie Rosji przedstawiata sie jak jeden do stu, tj.
byfa sto razy mniejsza niz w catej Rosji. Wnioskiem zasadniczym, jaki wyciggnat
J. Bloch z tych danych jest koniecznos¢ ksztatcenia nie tylko kadr dowddczych,
ale i edukacji powszechnej spoteczenstwa. Pdzniejsze spoteczne angazowanie sie
w dziatalno$¢ paramilitarng byto juz tylko efektem drugiej rewolucji przemysto-
wej i rozwoju polskiego szkolnictwa powszechnego na poczatku XX wieku, a co
za tym idzie Swiadomosci obywatelskiej spoteczenstwa.

Oprocz krotkotrwatego funkcjonowania osrodkéw polskiego szkolnictwa
wojskowego na emigracji duza czes$¢ bytych dowddcow powstanczych tworzyta
dzieta stanowigce podstawe rozwoju teorii wojskowosci. Szczeg6lnie na tym polu
wyroznit sie Jarostaw Dabrowski, Henryk Kamienski, Karol Bogumir Stolzman,
Ludwik Mierostawski. Na zywiotowy rozwdj dydaktyki wojskowej juz w ujeciu
blizszym wspo6tczesnemu trzeba byto czeka¢ prawie do pierwszej wojny $wiato-
wej. Rozwdj dazen narodowowyzwolenczych przetomu wieku XIX i XX pozwo-
lit na powstanie Zwigzku Walki Czynnej, opartego o doswiadczenia Organizacji
Bojowej PPS i rewolucji 1905-1907 roku. Jézef Pitsudski dostrzegat potrzebe
wyszkolenia kadr oficerskich i podoficerskich przysztej armii powstanczej. Stad
tez w oparciu o zabdr austro-wegierski od 1909 roku nastepuje rozwdj i pézniej-
sza legalizacja zwigzkdéw prowadzgcych przysposobienie wojskowe. Powstate we
Lwowie Zwigzek Strzelecki, w Krakowie Towarzystwo ,,Strzelec” zaczety sie roz-
wijac ijuz w 1914 roku liczyty gcznie z oddziatami zakonspirowanymi na Litwie,
Biatorusi, Ukrainie i Rosji okoto 7300 strzelcow”®. Podobna w dziataniu byta
organizacja oparta o odtam Stronnictwa Narodowo-Demokratycznego - Polski
Zwigzek Wojskowy, przeformowany pézniej na ,,Armie Polskg” a w 1910 roku
na Towarzystwo Polskich Druzyn Strzeleckich. Sily tej organizacji ksztattowa-
ty sie w granicach 6000 strzetcow. W opinii J. Wojtasika najliczniejsze byly sity
druzyn Polskiego Towarzystwa Gimnastycznego ,,Sokot” Sity te liczyty nawet Kil-
kadziesiat tysiecy sokolnikéw (Galicja i Krdlestwo Polskie po ok. 16 000, Stany

J. Bloch, Przyszta wojna pod wzgledem technicznym, ekonomicznym i technicznym, Wydaw-
nictwo Gebethnera i Wolfa, Warszawa 1900.

P. Stawecki (red. nauk.), Zarys dziejow wojskowosci polskiej w latach 1864-1939, Wydawnic-
two MON, Warszawa 1990, s. 102.
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Zjednoczone 24 000)™ Kolejng sitg stanowigcg pdzniejsze rezerwy osobowe
odradzajacego sie panstwa polskiego byty Druzyny Bartoszowe, formacja spo-
feczno-wojskowa funkcjonujgca w Matopolsce Wschodniej w celu obrony przed
odradzajacym sie nacjonalizmem ukrainiskim. Wszystkie te organizacje i zwigzki
realizowaly cele szkoleniowe poprzez kursy i szkoty wojskowe przygotowujgce
kadry dowodcze izotnierza polskiego, dzielnegofizycznie, wyksztatconego wojsko-
WO Struktura szkolenia w Zwigzkach Strzeleckich byta bardzo niejedno-
rodna. Program nauczania dla kandydatéw na oficeréw trwat osiem miesiecy
(pdzniej 18 miesiecy), dostosowany byt do potrzeb armii regularnej. W czesci
teoretycznej wyktadano: taktyke, stuzbe inzynieryjna, terenoznawstwo, organi-
zacje armii obcych, teorie strzelan, geografie wojenna i administracje wojskowa,
strategie oraz taktyke wojny partyzanckiej. Cze$¢ praktyczna obejmowata musz-
tre, éwiczenia taktyczne, regulamin stuzby polowej, technike budowy umocnien
statych i polowych™ Kurs podoficerski zostat podzielony na dwa kursy: zotnier-
ski (krotszy) i podoficerski wiasciwy trwajacy jeden rok. Sokét prowadzit gtéwnie
dziatalno$é oswiatowa w dziedzinie kultury fizycznej oraz gimnastyczno-sporto-
wa. Dopiero pézniej rozpoczat szkolenie wojskowe oparte o okres podstawowy
obejmujacy osiem-dwanascie tygodni (szkolenie cztonka | stopnia) i szkolenie
w ramach ¢éwiczen w cyklu dwuletnim (cztonkowie Il stopnia), majace charakter
manewrow wojskowych. Cztonkowie Il stopnia stanowili zasadnicza site bojo-
wg Sokofa. Sokolnicy po tym okresie przechodzili do rezerwy Statych Druzyn
Sokolich. W Druzynach Bartoszowych szczegélnie dobrze przygotowani byli
podoficerowie wycéwiczeni w armii austro-wegierskiej. Nieco gorzej na tym tle
przedstawiato sie przygotowanie oficeréw, ktorych brak odczuwano dotkliwie.
Reasumujgc, zasadniczym modelem ksztatcenia kadr oficerskich i podofi-
cerskich w polskich organizacjach wojskowych bylo teoretyczno-praktyczne
ksztatcenie kursowe oparte o programy i regulaminy austro-wegierskie, pdzniei
wlasne™'*, Poszczeg6lne organizacje, oprécz zimowego okresu szkolenia (teore-
tycznego z zasady), prowadzity obozy, zgrupowania letnie stanowiace podstawo-
wa forme szkolenia szeregowych strzelcow, czy druzynnikow tub sokolnikéw.
Wybuch pierwszej wojny Swiatowej spowodowat przyspieszenie procesu
ksztatcenia kadr i szkolenia ochotnikdéw. Utworzone Legiony Polskie wymagaty
wyszkolonych kadr dowo6dczych, aby realizowaé proces szkolenia podstawowe-
go. Ksztatcenie oficeréw realizowano w szkotach podchorgzych. Pierwsza szkote

Tamze, s. 108.

Tamze, s. 102.

S. Rutkowski, Zarys dziejow polskiego szkolnictwa wojskowego, MON, Warszawa, 1970, s. 66.
W strukturze ksztatcenia oficeréw pojawia sie kurs wyzszy, w trakcie ktorego realizowano program
z zakresu wyzszej szkoty wojennej - studia wyzsze i podstawy wyksztatcenia strategicznego. P. Sta-
wecki (red. nauk.). Zarys..., wyd. cyt., s. 113.

Na uwage zastugujg doskonate: Regulamin musztry Zwigzku Strzeleckiego i elementarna
taktyka piechoty, Drukarnia Narodowa, Krakéw 1911; W. Rawicz, Instrukcja strzelecka do uzytku
,Druzyn™ i ,,0ddziatéw Strzeleckich™ jak réwniez ,,Druzyn strzeleckich” mtodziezy szkolnej, Lwow
1912; K. Burzynski, Regulamin musztry. Warszawa 1910; Przepis szykdw piechoty, Warszawa, Kijow
1917; Regulamin musztry iprzepisy bojowe dla piechoty. Warszawa 1917.
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podchorgzych utworzono w 1914 roku w Krakowie, a jej komendantem zostat
kpt. Whadystaw Sikorski. Po ewakuacji do Jabtonkowa, nastepnie do Marmarosz
Sziget (Wegry) powrdécita w 1915 roku do Kamienska i w tym samym roku zostata
rozwigzana. Drugg byta utworzona w 1917 roku szkota podchorgzych w Ostrowi
Mazowieckiej. Nauka w pierwszej wymienionej szkole trwata okoto siedmiu ty-
godni, w drugiej pie¢-dziewieé miesiecy. Zaréwno jedna, jak i druga przygotowy-
wata podchoragzych w podstawowym zakresie z musztry formalnej i szermierki.
Przy czym szkota krakowska przyznawata tytut aspiranta oficerskiego, nielicznym
tylko tytut podchorazego. Jako jedyna przetrwata do czasu odrodzenia panstwa
polskiego szkota w Ostrowi Mazowieckiej, ktdra w 1918 roku wypuscita 233 ab-
solwentdow™ Najwiecej jednak szk6t podchorgzych powstato poza granicami
kraju, m.in. w Stanach Zjednoczonych (1917 - 389 podchorgzych), Rosji (1917 -
174 podchorazych), Francji (1918 - brak danych co do liczby podchoragzych). Przy
poszczeg6blnych dywizjach | Korpusu Polskiego w Rosji powstawaty dodatkowo
szkoty wojskowe, w ktérych w krétkich 6-8 tygodniowych kursach przeszkalano
oficerdw, ktdrzy przyszli do korpusu z armii carskiej z komendg francuska i pol-
ska. Takie szkoty powstaty przy IV i V Dywizji Strzelcow Polskich w Kubaniu i na
Dalekim Wschodzie.

Zakonczenie pierwszej wojny $wiatowej i wojny z Rosjg Radzieckg wptyneto,
z jednej strony na zwolnienie zmobilizowanej do wojny rzeszy ochotnikéw i zot-
nierzy, z drugiej spowodowato rozwoj instytucji ksztatcacych i szkolagcych kadry
dowddcze i zotnierzy Wojska Polskiego. Szczegblny rozwdj dokonat sie w szkol-
nictwie wojskowym. Przy czym badacze dzielg dzieje miedzywojenne szk6t woj-
skowych na dwa okresy: pierwszy zwigzany z latami odradzania sie parfistwa pol-
skiego i walki o niepodlegtos¢ (1919-1920) i drugi okres pokoju (1921-1939).

Okres funkcjonowania szk6t wojennych charakteryzowat sie krotkotrwatym
szkoleniem kadr na potrzeby walczacych formacji, czesto bez wiasciwych pro-
gramoéw, instruktoréw zaplecza dydaktycznego, a przede wszystkim bez polskich
tradycji. Oficeréw piechoty ksztatcono w tym okresie w: Szkole Podchorazych
Piechoty w Warszawie (w 1919 roku wigczono do niej Szkote Podchorgzych ar-
mii Hallera), Wielkopolskiej Szkole Podchorazych Piechoty w Poznaniu (przenie-
siona pdzniej do Bydgoszczy i tam funkcjonujaca jako Szkota Podchorazych dla
Podoficerdw), Szkole Aplikacyjnej Oficeréw Piechoty w Rembertowie. Osrodkami
ksztatcenia oficerow artylerii byty: Oficerska Szkota Artylerii w Rembertowie
i identyczna w Toruniu, Szkota Podchorgzych Artylerii w Poznaniu, Centrum
Wyszkolenia Artylerii w Poznaniu i identyczne w Toruniu. Oficeréw na potrzeby
kawalerii ksztatcity szkoty oficeréw jazdy w: Starej Wsi, Tarnowie i PrzemysSlu™™,
Trwa przy tym spér badaczy, co do dyslokacji i nazwy szk6t jazdy. Pojawia sie
tez lokacja jednej ze szkot w Garwolinie, zamiast w Tarnowie™. F. Skibinski byt
jednym z pierwszych podchorgzych Szkoty Podchorgzych Kawalerii w Starej Wsi

S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 71.

M. Wrzosek, Wojsko Polskie w dobie narodzin drugiej Rzeczypospolitej (w:) P. Stawecki (red.
nauk.). Zarys..., wyd. cyt., s. 276.

S. Rutkowski, Zarys... wyd. cyt., s. 91.
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i jak pisat szkota ksztatcita dwie kategorie elewow: szeregowych z cenzusem (czyli
maturg gimnazjalng), z ktdrych nalezato zrobi¢ oficerdw, a procz nich kilku ka-
prali bez cenzusu, ktérzy obrali kariere podoficeréw zawodowych™. Nie byly to
szkoly ksztatcace jednolicie, a ich nazewnictwo: szkota oficeréw jazdy - szko-
fa podchorgzych kawalerii pojawiato sie zamiennie. Pézniejszego ujednolicenia
wymagato nie tylko sklasyfikowanie poszczegélnych osrodkéw, ale i wyréwnanie
ich poziomu ksztatcenia. Ksztatcenie w szkole jazdy bylo szansg np. rozpocze-
cia dalszego ksztatcenia w Szkole Podchorgzych Piechoty w Warszawie, ktora
dopiero nadawata pierwszy stopien oficerski podchorazego™® Otwarcie w 1921
roku Centralnej Szkoty Jazdy w Grudzigdzu ujednolicito proces ksztatcenia kan-
dydatéw na oficeréw i oficerow kawalerii. W 1919 roku rozpoczeto ksztatcenie
oficerébw na potrzeby tworzacego sie lotnictwa. Poczgtkowo zadania te realizo-
wala Francuska Szkota Pilotow w Warszawie, p6zniej Nizsza i Wyzsza (rozwig-
zana w roku nastepnym) Szkofa Pilotéw w Krakowie i Szkota Lotnicza w tawicy k.
Poznania (przeksztatcong w 1920 roku w Wyzszg Szkole Pilotow). Nastepnie utwo-
rzono w Warszawie Oficerskag Szkote Obserwatordw iw Poznaniu Oficerska Szkote
Aeronautyczng. Ksztatcenie kadr dla wojsk tacznosci realizowano poczatkowo
wSzkole Podchorgzych Wojsk t.acznosci i Szkole Oficerskiej Wojsk Telegraficznych
i Radiotelegraficznych w Warszawie. Od korica 1919 roku ksztatcenie kontynu-
owano w Obozie Wyszkolenia Oficeréw Wojsk t.gcznosci w Zegrzu. Oficerow
dla wojsk technicznych (saperéw, wojsk samochodowych, mierniczych, chemicz-
nych, uzbrojenia) ksztatcono w o$rodkach w Warszawie (Obéz Szkolny Saperéw
w skfadzie - Szkota Podchorgzych Saperdw, Kurs dla oficeréw szwadron6w tech-
nicznych, Kurs Doskonalenia Oficerow Stuzby Saperskiej), Krakowie (Oficerska
Szkota Wojsk Samochodowych, Oficerska Szkota Wojsk Kolejowych), Warszawie
(Oficerska Szkota Czotgéw i Samochoddw, Wojskowa Szkota Miernicza, pozniej
Oficerska Szkota Topografow, Wojenna Szkota Podchorazych Wojsk Taborowych,
Szkota Gazowa, Centralna Szkofa Rusznikarska, Szkota Zandarmerii Polowej),
Jabtonnie pod Warszawg (Oficerska Szkota Wojsk Kolejowych)Jednoczesnie
ze szkotami funkcjonowaty kursy oficerskie ksztatcace oficeréw w zakresie spe-
cjalistycznym. W latach 1919-1920 funkcjonowaly: kursy gimnastyczno-spor-
towe w Warszawie i Poznaniu (pOzniejsza Szkota Gimnastyki i Sportow i AWF
Warszawa), kurs pedagogiczny dla oficerow w Warszawie, kursy oficerskie ka-
rabindbw maszynowych w Chetmnie, kursy wyszkolenia personelu intendenckie-
go. Ksztatcenie podoficeréw opierato sie o dwie formy osrodkéw dydaktycznych.
Pierwszy wystepowat jako samodzielny i do tego mozemy zaliczy¢ Obdz Szkét
Podoficerskich w Deblinie i w Biedrusku, przeniesione pdzniej do Grudzigdza
jako Centralna Szkota Podoficeréw. Drugi podporzadkowany byt formacjom ro-
dzajow wojsk i stuzb i jako taki byt niesformalizowany a jego organizacja rézno-
rodna. W procesie ksztatcenia opierano sie na programie Szkoty Podoficerskiej
przy Polskiej Sile Zbrojnej i regulaminach niemieckich. Program szkoty realizo-
F. Skibinski, Utariska mtodos¢, MON, Warszawa 1989, s. 74.

Ze wspomnien F. Skibirskiego. Tamze, s. 80.
S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 91-95.
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wano w dwoch okresach szkoleniowych i trwat on od szeSciu tygodni do trzech
miesiecy. Okres pierwszy byt okresem szkolenia rekruta. Okres drugi poswieco-
ny byt szkoleniu podoficera, szczeg6lnie z zakresu musztry formalnej i taktyki.
Wyszkolenie szeregowcow tak jak i podoficeréw opierato sie na szkoleniu wedtug
regulaminéw niemieckich. Co przy jednoczesnym ksztatceniu oficerow wedtug
tych samych zasad pozwolito na waskie jeszcze, ale juz jednolite co do sposobow
dowodzenia i taktyki watki wyszkolenie pododdziatéw i ich dowddcédw. Szkolenie
zotnierza dostosowane byto do mozliwosci i potrzeb i realizowane byto w pod-
oddziatach. Jak pisat M. Wrzosek czesto bywato i tak, ze Swieze zastepy rekru-
ta kierowano na liniefrontu bez zadnego przygotowania. Pole bitwy odgrywato
woéwczas role gtdwnej szkoty, a doSwiadczeni koledzy wystepowalijako bezposredni
nauczyciele™'K

W okresie pokoju, tj. w latach 1921-1939 ksztatcenie i szkolenie w poszczegdl-
nych korpusach osobowych, rodzajachsitzbrojnychirodzajachwojskzostato unor-
mowane i dostosowane do potrzeb armii pokojowej. Ksztatcenie korpusu oficer-
skiego podporzadkowane zostato szkotom oficerskim; Oficerskiej Szkole Piechoty
w Warszawie, Oficerskiej Szkole Marynarki Wojennej w Toruniu, Oficerskiej Szkole
Jazdy w Grudzigdzu, Oficerskiej Szkole Artylerii w Toruniu, Oficerskiej Szkole
Inzynierii w Warszawie, Oficerskiej Szkole Lotniczej w Grudzigdzu od 1927 roku
w Deblinie oraz Wojskowej Szkole Sanitarnej przy Uniwersytecie Warszawskim.
Uczelnig wyzszg byta tylko Wojskowa Szkota Sanitarna, ksztatcgca przysztych le-
karzy wojskowych. System ksztatcenia oficeréw w Il Rzeczypospolitej przedstawia
rysunek 4.

Etap Etap 1 Etap 11 Etap Il

Nazwa etapu Okres unitarny Specjalizacja Doskonalenie

Zakres Ksztatcenie podsta- Ksztatcenie specjali- Ksztatcenie doskona-
wowe trwajace styczne trwajace lace trwajace
jeden rok 2-4 lata kilka miesiecy

Miejsce .Szkota unitarna, Szkoty podchorgzych ~ Centrum
szkoty podchorazych  rodzajow broni Wyszkolenia
rezerwy, korpusy i stuzb, szkoty Rodzajéw Broni
kadetow oficerskie i Stuzb

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie: B S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 101.

Rys. 4. System ksztalcenia oficeréw w Il Rzeczypospolitej

Pragmatyka z 1922 roku pozwalata na zostanie oficerem po trzyletniej na-
uce w szkole wojskowej. Kandydat konczyt roczny kurs unitarny w Szkole
Podchorazych Piechoty, ktory wszystkim przysztym oficerom dawat jednakowe
podstawy teoretyczne i praktyczne z zakresu musztry i wyszkolenia piechoty, po
czym nastepowaty dwu lub czteroletnie (w przypadku przysztych lekarzy) stu-
dia w szkole rodzajow wojsk lub broni. W latach trzydziestych nastgpit dalszy
rozwoj szkdt oficerskich. Utworzono nowe szkoly: Szkote Podchorgzych Broni

Tamze, s. 279.



Pancernych, Szkote Podchorgzych tgcznosci w Zegrzu, Szkote Podchorgzych
OPL w Brzesciu, Oficerskag Szkote Topograficzng, Szkote Zbrojmistrzow"
Wyzszg uczelnig wojskowg pozostawata Wyzsza Szkota Wojenna (WSW) be-
dacaw 6wczesnej klasyfikacji wyzszym zaktadem naukowym. Zasadniczym celem
szkoty byto poczatkowo przygotowanie oficeréw do stuzby w Sztabie Generalnym.
W pozniejszym okresie cel ten zostat rozszerzony o nowy zakres stanowisk, w tym
o stuzbe w sztabach wielkich jednostek, szefow sztabdw dywizji piechoty i bry-
gad kawalerii. Przyjecie do szkoty obwarowane byto wiekiem, stazem i osiggnie-
ciami w stuzbie. Wymagane byto swiadectwo maturalne a rekrutacja byta wie-
loetapowa. Sposréd kandydatoéw do rozpoczecia studiow zostawato okoto 25%.
Liczebnos¢ poszczeg6inych kurséw byta bardzo ré6znorodna, od nawet 100 do 25.
We wspomnieniach absolwentow WSW pojawia sie jej poréwnywanie do innych
szkot w Europie. F Skibinski i J. Kirchmayer podkreslaja, ze w potowie lat trzy-
dziestych pozbyta sie juz ona wptywow francuskich (utozsamianych z jej pierw-
szym kierownikiem nauk. ptk. Louisem Faury i innymi oficerami francuskiej misji
wojskowej)Program studiow obejmowat problematyke dowodzenia zaréwno
wielkimi jednostkami, jak i poziomem dywizji i brygady. W programie dwulet-
nich studiow znalazty sie: historia powszechna i historia wojskowosci, geografia
wojenna i ekonomia polityczna, sztuka operacyjna i taktyka ogolna i taktyka ro-
dzajow wojsk oraz jezyki obce. W ksztatceniu korzystano z catego szeregu metod
podajacych, problemowych i praktycznych. Studenci w ciagu studiéw odbywali
trzy podrdze po Polsce: historyczna, taktyczng i krajoznawczg™" W ksztatceniu
praktycznym dominowaty ¢wiczenia praktyczne w terenie i praktyki dowddczo-
sztabowe. Waznym miejscem ksztatcenia kadr dla potrzeb Wojska Polskiego byly
Szkoty Podchorgzych Rezerwy. Szkoty Podchorgzych Rezerwy funkcjonowaty
niezaleznie od szkot podchorgzych. W dywizjach piechoty funkcjonowaty bata-
liony szkolne ksztatcace przysztych oficeréw rezerwy, a po ujednoliceniu szkole-
nia dodatkowo powotano O$rodek Wyszkolenia Rezerw Piechoty w Rdézanie n.
Narwig. Ponadto szkolenie podchorgzych realizowano w: Szkole Podchorgzych
Rezerwy we Wiodzimierzu Wolynskim, Mazowieckiej Szkole Podchorgzych
Rezerwy w Zambrowie (artyleria). Szkole Podchorgzych Rezerwy Lotnictwa
i Szkole Technicznej Podchorazych Lotnictwa (lotnictwo), kursie podchorgzych
rezerwy saperow i wojsk kolejowych przy oficerskich szkotach inzynierii i wojsk
kolejowych w Modlinie i Jabtonnie, Szkole Podchorgzych Rezerwy Kawalerii
w Grudzigdzu, Szkole Podchorazych Rezerwy Wojsk tacznosci w Zegrzu, Szkole
Podchorgzych Rezerwy Stuzby Zdrowia i Weterynarii oraz Szkole Podchorgzych
Broni Pancernej w Warszawie. W* 1925 roku ujednolicono zasady szkolenia kan-
dydatéw na oficeréw rezerwy. Cykl szkolenia podzielono na dwa okresy. Pierwszy
z nich trwat 15 miesiecy i obejmowat 4-miesieczne szkolenie rekruckie (ogolne),
6-miesieczng Szkote Podchorgzych Rezerwy, 5-miesieczng praktyke na stano-

Tamze, s. 103.

F. Skibinski, Utanska..., wyd. cyt., s. 233. J. Kirchmayer, Pamigtniki, Ksigzka i Wiedza 1962,
Warszawa 1962, s. 381-392.

S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 105.
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wisku podoficerskim w putku. Drugi obejmowat 3-miesieczng praktyke na sta-
nowiskach dowodczych oficerskich. Stopien podporucznika rezerwy nadawany
byt po odbyciu éwiczenh rezerwy. Szkolenie podoficerdw realizowano w poszcze-
gblnych rodzajach wojsk i stuzb. Po rozwigzaniu szkét podoficerskich piechoty
w Biedrusku i Chetmnie zorganizowano jedng Centralng Szkote Podoficerow
Zawodowych w Grudzigdzu. Oprécz tego przygotowaniem podoficeréw zajmo-
waty sie szkoty podoficerskie piechoty dla matoletnich w Koninie, Nisku i Sremie
oraz Szkota Podoficerow Zawodowych Piechoty w Zambrowie. Poszczegélne
rodzaje wojsk i stuzb szkolity w szkotach podoficeréw zawodowych w: Toruniu
(artyleria), Grudziadzu (kawaleria), Bydgoszczy (lotnictwo), Swieciu (marynarka
wojenna), Modlinie (saperzy), Zegrzu (fgcznosci), Warszawie (stuzba weteryna-
ryjna, stuzba czotgowo-samochodowa). Proces ksztatcenia podoficerow trwat od
szesciu miesiecy do nawet trzech lat (szkoty dla matoletnich) i byt podzielony
pomiedzy szkolenie specjalistyczne (55%), szkolenie ogélnowojskowe (25%) i do-
ksztalcenie z zakresu szkoty podstawowej (20%)** W ramach szkolenia ogélno-
wojskowego ujeto zagadnienia wyszkolenia instruktorskiego przygotowujgcego
do dowodzenia druzyng i osiggania zdolnosci instruktorskich z zakresu wyszko-
lenia pojedynczego zotnierza i druzyny™™.

Szczeg6lng role wychowawczo-dydaktyczng petnity korpusy kadetdw z upraw-
nieniami gimnazjalnymi. Ich celem byto przygotowanie kandydatéw do szkot ofi-
cerskich. Program ksztatcenia oparty byt o program gimnazjéw panstwowych
o profilu matematyczno-przyrodniczym, rozszerzony o program szkoty podcho-
razych piechoty. Piecioletni tryb nauki pozwolit na wyodrebnienie od czterech
do szesciu godzin tygodniowo na realizacje szkolenia wojskowego podzielonego
stosownie do lat nauki na pie¢ okreséw, w ktdrych oprocz zaje¢ programowych
realizowane sg dwa czterotygodniowe obozy letnie (klasy VI'iV 1 1) W okresie
miedzywojennym funkcjonowaty trzy korpusy kadetéw; nr 1 we Lwowie i nr 2
Chetmnie, w 1925 roku powotano Korpus Kadetéw nr 3 w Rawiczu.

Szkolenie sit zbrojnych jako zasadniczy obszar przygotowan obronnych pan-
stwa realizowano w oparciu o ,,kontyngens” —pobor, w ramach ktérego corocz-
nie wcielano do wojska mtodziez kolejnych rocznikéw. Stuzba wojskowa trwa-
fa od 17,5 miesigca w piechocie do 22,5 miesigca w kawalerii i artylerii konnej.
Najdtuzej szkolono w Marynarce Wojennej. Okres szkolenia trwat 27 miesiecy,
przy czym ochotnikéw kierowano do stuzby na okretach a Zoinierzy z poboru
przymusowego do stuzby lagdowej  Szkolenie stuzby czynnej realizowane byto
w trzech szeSciomiesiecznych okresach szkolenia: okres | - podstawowy, realizo-

M. Cieplewicz, P. Stawecki, Wojskowos¢ polska w latach 1921-1926 (w:) P. Stawecki (red.
nauk.), Zarys..., wyd. cyt., s. 443 i S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 112.

Instrukcja wyszkolenia lotnictwa cz. VI. Kadra zawodowa. Gtéwna Drukarnia Wojskowa,
Ministerstwo Spraw Wojskowych, Warszawa 1937, s. 15 (w:) http://zbrojownia.cbw.pl.

Sprawozdanie za rok szkolny 1927/28, Korpus Kadetow nr 1 we Lwowie, Lwow 1928, s. 11
(w:) http://fbc.pionier.net.pl/id/oai:dlibra.up.krakow.pl:1257.

A. Rzepniewski, Wojsko Polskie wobec perspektywy zagrozenia wojennego 1935-1939 (w:)
P. Stawecki (red. nauk.). Zarys..., wyd. cyt., s. 711.
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wano od wcielenia w potowie marca do potowy wrzesnia, okres Il - specjalizu-
jacy, trwat od potowy wrzesnia do potowy marca drugiego roku stuzby, okres 11l
- doskonalacy, trwat od wcielenia kolejnego rocznika w marcu do konca stuzby.
W trakcie stuzby realizowano dwa ¢wiczebne obozy letnie w pierwszym i drugim
roku stuzby. W ramach koncentracji letnich dywizji/brygad i innych wielkich jed-
nostek realizowano ¢wiczenia putkowe, dywizyjne i miedzydywizyjne czy mie-
dzybrygadowe. Starano sie¢ wczesniej realizowac te przedsiewziecia szkoleniowe,
ktére z braku wihasciwej bazy szkoleniowej nie mozna byto zrealizowa¢ w garni-
zonie. Zasadniczo po 1 i Il okresie szkolenia nie prowadzono juz dalej szkolenia
doskonalgcego, koncentrowano sie na stuzbie garnizonowej™*".,

W okresie miedzywojennym pojawito sie wiele opracowan naukowych po-
Swieconych szkoleniu i ksztatceniu wwojsku, a ponadto dotyczacych przygotowan
obronnych obywateli i paristwa. Dziatalno$¢ szkoleniowa realizowana w wojsku
opierala sie o szkolenie i wychowanie, ktore byto jego nierozerwalng czescig, tym
bardziej ze struktura narodowos$ciowa panstwa byta bardzo zréznicowana a anal-
fabetyzm powszechny. Starano sie nada¢ ksztatceniu w wojsku postaé naukowo
uzasadniong, czego przyktadem jest zbior publikacji z tego okresu: ,,Naukowa or-
ganizacja pracy w wyszkoleniu wojska™* , Nauka o powinnosciach zotnierza
»,Duch zotnierski™™ , Wychowanie fizyczne i przysposobienie wojskowe naro-
du*¥ czy czasopisma: ,,Wychowanie Sportowe i Wojskowe —dwutygodnik ilu-
strowany, ,,Bellona’; ,,Saper i Inzynier Wojskowy , ,,Przeglad Artyleryjski, ,,Lekarz
Wojskowy", Lot Polski” ,Stadjon’, ,Zotnierz Polski’} ,Polska Zbrojna” wraz
z dodatkami: ,,Dziennik Personalny’; ,,Przeglad Naukowo-Wojskowy’; ,,Przeglad
Towarzystwa Wiedzy Wojskowej", ,,Oficer Rezerwy" ,,Podoficer Rezerwy” i inne.
Liczba periodykéw jest znaczna, a ich wplyw na ksztattowanie postawy obywa-
telskiej, Swiadomosci i wiedzy obronnej i wojskowej jest ogromny, tym bardziej
ze w wiekszosci sg to miesieczniki albo tygodniki, a nawet dziennik. Pisma te
stanowity wazny element upowszechniania naukowych teorii i rozwigzan prak-
tycznych wsrdd kadr dowodczo-sztabowych. W rozwoju pismiennictwa wojsko-
wego warty podkres$lenia jest fakt jego spotecznego pochodzenia. Pisma, takie
jak: Zotnierz Polski, Polska Zbrojna wydawane byty przez Ministerstwo Spraw
Wojskowych, ale juz Stadjon, Lot Polski, Saper i Inzynier Wojskowy byty pisma-
mi wydawanymi badz to tylko ze sktadek oficeréw, badZz przy pomocy finanso-
wej MSW. Wséréd pismiennictwa tego okresu oprocz wspomnianych dominujg
druki regulamindw i instrukcji Zwiazku Strzeleckiego, Sokolnikéw, przedrukéw
i thumaczen z jezyka francuskiego. Pojawito si¢ tez grono nowych praktykow

Zurzedzema szkolenia wp6troczu letnim 1939 roku, D.O.K VIII, ToruA 1939.

B. Zawadzki, Naukowa organizacja pracy w wyszkoleniu wojska, Wojskowy Instytut Nauko-
wo-Wydawniczy, Warszawa 1929.

M. Porwit, Nauka o powinnosciach zotnierza, wydanie drugie, Gtéwna Ksiegarnia Wojsko-
wa, Warszawa 1927.

M. Porwit, Duch zotnierski, Gtowna Ksiegarnia Wojskowa, Warszawa 1935.

J. Narbut, Wychowanie fizyczne i przysposobienie wojskowe narodu, Zakt. Graf. i Introl.
D.O.K. Nr X, Przemysl, 1926.
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w dziele wychowania i ksztatcenia wojskowego. Nalezg do nich, m.in. F, Skibinski,
F, Stachowicz, J. Zajac, T. Piskor, S. Sosabowski, J. Jarzyna, T. Felsztyn, M. Strazyc,
S. Szymanowski, M. Peczkowski, A. Praglowski* Publikacje te majg wymiar
praktycznych podrecznikéw, zbioréw éwiczen i jako takie wspomagajg proces
szkolenia wojsk i ksztatcenia kadry pododdziatow.

W celu wiasciwego przygotowania wyktadowcow i kierownikéw nauk dla
rozbudowanego systemu szkolnictwa wojskowego i przysposobienia wojskowe-
go powotano kursy pedagogiczne, ktore trwaty siedem miesiecy (od 1920 roku).
W ramach kurséw zapoznawano oficeréw z podstawami teoretycznymi pedagogi-
ki og6lnej i wojskowej, psychologig i historig wojskowosci polskiej”*. Dodatkowo
rozbudowano program kurséw pedagogicznych o historie wychowania, higiene
wojskows i ekonomie. Kursy pozwolity na podniesienie poziomu przygotowania
dydaktycznego oficeréw. Podoficerowie petnigc funkcje instruktorska przygoto-
wywani byli w centrach wyszkolenia broni i stuzb.

Ustawa z 21 lipca 1919 roku o przymusowym nauczaniu w Wojsku Polskim
rozpoczyna budowe systemu zwalczania analfabetyzmu. Stworzone zostajg za-
sady prawne i organizacyjne do funkcjonowania Uniwersytetdw Zotnierskich,
Zotnierskich Szkot Nauczania Poczatkowego. Poziom analfabetyzmu wséréd po-
borowych uzalezniony byt od pochodzenia poborowego i miejsca jego dalszej
stuzby. Wahat sie od 3% (pobér w 1920 roku z wojewodztwa poznanskiego) do
nawet 90% u poborowych z Kreséw Wschodnich, gdzie pod zaborem rosyjskim
ksztatcenie nie byto obowigzkowe"®®. Ustawa nakazywata prowadzenie nauki od-
powiednio przygotowanym sitom nauczycielskim. W praktyce obowigzek ten re-
alizowali referenci/kierownicy o$wiatowi, nauczyciele wyznaczeni sposréd zot-
nierzy zawodowych, poborowych oraz w niewielkim stopniu nauczyciele cywilni.
Wysitek przymusowego ksztatcenia zotnierzy poborowych realizowano w zakresie
szkoly powszechnejNa pierwszym planie ksztatcenia lezy wyszkolenie zotnie-

A. Pragiowski, Taktyczne ¢wiczenie grupy szwadronéw, Wojskowy Instytut Naukowo-wy-
dawniczy - WIN-W, Warszawa 1935; F. Stachowicz, F. Skibinski, Zbidr ¢wiczen bojowych kawale-
ryjskich, od rekruta do plutonu, Gtéwna Ksiegarnia Wojskowa - GKW, Warszawa 1935; J. Zajac,
Szkolenie taktyczne dowddcow, GKW, Warszawa 1935; S. Sosabowski, G. Samak, Dziatalno$¢ stuzby
intendentury w dywizji piechoty wpolu. Cwiczenie korespondencyjne nr 1 dla oficerow stuzby inten-
denckiej oparte na przyktadzie marszu ubezpieczonego dywizji piechoty. Rozwigzanie i oméwienie.
Gtéwna Drukarnia Wojskowa, Warszawa 1934; J. Jarzyna, Zbior ¢wiczen z wyszkolenia wojskowego
w terenie. Drukarnia Pomorska, Grudzigdz 1927; A. Pragtowski, Taktyczne ¢wiczenia kawalerii od
samodzielnej brygady do szwadronu, WIN-W, Warszawa 1927; M. Strazyc, Cwiczenia aplikacyjne
na mapie, w terenie i na stole plastycznym. Uktadanie - prowadzenie - rozwigzanie. Warszawa
1927; T. Piskor, Gra wojenna z 2-ma zadaniami, GKW, Warszawa 1920; M. Peczkowski, J. Rzepecki,
Zbior ¢éwiczen bojowych, GKW, Warszawa 1938; T. Felsztyn, S. Szymanowski, Metoda nauczania
o0 broni z planami, schematami i rysunkami, WIN-W, Warszawa 1930.

S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 128.

A. Ignatowicz, Zotnierskie Szkoly Nauczania Poczatkowego 1919-1939, Wyd. Adam Mar-
szatek, Torun 208, s. 69-70.

Instrukcja o przymusowem nauczaniu zotnierzy. Gtowna Ksiegarnia Wojskowa, Warszawa
1922.
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rzy wjak najsumienniejszym wykonywaniu obowigzkéw™"*. Taki przymusowy kurs
nauczania sktadat sie z czterech stopni realizowanych w 250 godzinach lekcyjnych
kazdy. Zadanie ksztatcenia z zakresu szkoty powszechnej w wymiarze dwoch go-
dzin dziennie, praktycznie do konca stuzby wojskowej rekruta powierzano ofi-
cerom miodszym, wymagajac od nich jedynie specjalizacji od drugiego stopnia.
Program ksztatcenia zawierat przedmioty podstawowe - jezyk polski, arytmetyke
z geometrig, historie Polski, pogadanki o Polsce i $wiecie wsp6tczesnym i jako
taki ukierunkowany byt na rozwijanie og6lnej sprawnosci umystowej. W celu
przygotowania oficeréw do prowadzenia dziatalnosci o$wiatowo-wychowawczej
organizowano kursy pedagogiczne badz kierowano na studia cywilne. W syste-
mie doskonalenia kadry na studiach cywilnych dominowaty uczelnie techniczne
- politechniczne krajowe i za granica. Kierowano tez dos¢ powszechnie oficeréw
na studia w wojskowych uczelniach francuskich. Metodyczne przygotowanie ka-
dry do prowadzenia dziatalnosci o$wiatowej realizowano w oparciu o;

- wieczorowe kursy polonistyczne;

- kursy o$wiatowe;

- kursy metodyczno-praktyczne;

- kursy metodyczno-o$wiatowe;

- szkoty podoficerdw o$wiatowych/™'™"

Odzyskanie niepodlegtosci nie pozostato bez wptywu na ciggle podkreslang ko-
niecznos$¢ utrzymania zdolnosci obronnej obywateli. W okresie miedzy wojennym
funkcjonowat zdecentralizowany w poczatkowym okresie i scentralizowany od po-
fowy lat dwudziestych system edukacji obronnej obywateli. Dziatalno$¢ edukacyjng
prowadzity zardbwno organizacje spoteczne —paramilitarne, organizacje mtodzie-
zowe, kombatanckie, jak i instytucje i organy powotane do koordynacji tych dziatan
lub do ich prowadzenia w ramach przysposobienia wojskowego. Mozna by rzec,
ze dziatalno$¢ organizacji i srodowisk patriotycznych na rzecz odzyskania niepod-
legtosci w koncu wieku XIX i na poczatku XX stanowita podstawe do stworzenia
nie tyle struktur paramilitarnych™™ uczestniczgcych pozniej w pierwszej wojnie
Swiatowej i tworzacych podstawy sity zbrojnej przysziego panstwa polskiego, ale
do uksztattowania poczucia potrzeby wychowania wojskowego spoteczeristwa.
W okresie miedzywojennym edukacje obronng pojmowang jako przysposobienie
wojskowe prowadzono na szeroka skale, a dotyczyta ona zaréwno mezczyzn, jak
i kobiet& Edukacja i przysposobienie obronne spoteczeristwa realizowano w ra-
mach szkolenia rezerw osobowych na potrzeby sit zbrojnych, przygotowania obron-
nego miodziezy, przygotowania obronnego réznych grup spotecznych w ramach

Obowigzki dowddcy kompanji: (szwadronu, baterji), Druk. J. £eski, Kielce 1918, s. 5.

™ Tamze, s. 111-118.

BW 1908 roku utworzono we Lwowie Zwigzek Walki Czynnej a w Krakowie Polski Zwigzek
Wojskowy, w 1910 roku powotano Zwigzek Strzelecki i Towarzystwo ,,Strzelec”, aw 1911 Towarzy-
stwo Polskich Druzyn Strzeleckich. Najwczes$niejszy rodowdd miato jednak Polskie Towarzystwo
Gimnastyczne ,,.SokdT, powotane do zycia w 1866 roku we Lwowie, ktdre bylo jednoczesnie naj-
wiekszg polska organizacjg paramilitarng przed | wojng Swiatowa.

11 Przygotowanie domu rodzinnego do samoobrony, Organizacja Przysposobienia Wojskowego
Kobiet, Warszawa 1939.
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organizacji spoteczno-wychowaweczych i przygotowania obronnego kobiet. W 1927
roku powotano Panstwowy Urzad Wychowania Fizycznego i Przysposobienia
Wojskowego (PUWFiPW), ktory wraz z wojewddzkimi, powiatowymi i miejskimi
komitatami wychowania fizycznego i przysposobienia wojskowego wspotpracowat
z organami administracji rzadowej {Ministerstwo Spraw Wojskowych —MSWojsk,
Ministerstwo Spraw Wewnetrznych - MSW i Ministerstwo Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego - MWRIOP) i organizacjami spoteczno-wychowawczy-
mi w zakresie wychowania fizycznego i przysposobienia wojskowego oraz stworze-
niawarunkow organizacyjnych i technicznych do propagowania postaw obronnych
spoteczenstwa™ ™ Scista zalezno$¢ dziatalnosci Urzedu od MSWojsk pozwolito na
zaangazowanie w dziatalno$¢ spoteczng i oSwiatowg na rzecz obronnosci wielkiej
rzeszy rezerwistow i zotnierzy stuzby czynnej. Przy czym, przysposobienie woj-
skowe pozostato wytgcznie pod kierownictwem wojskowym dowddcow jednostek
przysposobienia wojskowego, ktorzy koordynowali przedsiewziecia szkoleniowe
i organizacyjne w obrebie obwodéw putkowych (w obszarze D.O.K). W obszarze
edukacji obronnej spoteczenstwa szczeg6lne znaczenie mialy organizacje spo-
feczne i kombatanckie. Dziatalno$¢ wychowawczg i przysposobienia wojskowego
prowadzity: Zwigzek Strzelecki™ Zwigzek Harcerstwa Polskiego, ,,Sokét’ Rodzina
Wojskowa, Liga Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej, Liga Obrony Powietrznej
Panstwa, Liga Morska i Kolonialna, Zwigzek Mtodziezy Wiejskiej ,,Wici’; Centralny
Zwigzek Mtodej Wsi, Akcja Katolicka, Organizacja Przysposobienia Wojskowego
Kobiet do Obrony Kraju, Zwiazek Powstaricéw Slaskich i wiele innych=

Wybuch drugiej wojny $wiatowej i kleska kampanii wrze$niowej zmusita wie-
lotysieczna rzesze zotnierzy, podoficeréw ioficeréw do poszukiwania dalszej moz-
liwosci kontynuowania walki. Taka mozliwoscig byto utworzenie Armii Polskiegj
we Francji, gdzie wyemigrowato okoto czterdziesci tysiecy zotnierzy. Reszte spo-
$rod okoto stu tysiecy zdolnych do walki stanowili emigranci z Francji i Belgii™*
Wobec brakéw kadrowych nastapit rozwdj szkolnictwa wojskowego we Francji.
Celem organizowania polskich oficerskich osrodkéw wyszkolenia, szkot podcho-
razych i szkdt podoficerskich byto przygotowanie oficerow do specyfiki funkcjo-
nowania armii francuskiej, przygotowanie kolejnych rocznikéw oficeréw oraz
przygotowanie podoficerdw, ktérych odczuwano znaczny niedobdr. Tworzenie
oficerskich osrodkdw wyszkolenia oparto o miejsca formowania jednostek pol-
skich we Francji oraz o o$rodki francuskie™ (tabela 3).

A. Ignatowicz, Przygotowanie obronne spofeczefistwa w Polsce (1921-1939), Wydawnictwo
Neriton, Warszawa 2010, s. 125.

Do zasadniczych form dydaktycznych stosowanych w Zwigzku Strzeleckim ,,Strzelec" nalezg zaje-
cia zespotowe: gry towarzyskie; porady, informacje, czytanie pism, ksigzek, stuchanie radia; gawedy, odczy-
ty, referaty; wieczory pytan i odpowiedzi; wieczory dyskusyjne; inscenizowanie sadéw; $piew, popisy mu-
zyczne; widowiska teatralne, inscenizacje, wieczornice; konkursy; wycieczki, ogniska; zawody sportowe,
wyprawy, rajdy. Swiadczy to uksztattowanym procesie wychowawczo-dydaktycznym prowadzonym przez
oddziaty zwigzkowe oraz o solidnych podstawach teoretycznych. Tamze, s. 163,170-171.

Tamze, s. 172-237.

S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 187-188.

Tamze, s. 189.
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Tabela 3. Polskie osrodki wyszkolenia oficeréw, szkoty podchorazych i szkoty

Lp.

10.
11.
12,
13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Miejsce
osrodka
Coétquidan

St. Cecile
Bollene

Angers
Wersal

Combourg

Vincennes
Paryz,
Poitiers
Mourmelon
Loudéac

Sables d'Or
Val Andree
St. Méen
Chateau-
briant

La Roche

Montpellier
Bron

St. Etinne,
Roanne
Maison
Blanche
Serignan

podoficerskie we Francji w latach 1939-1940

Rodzaj wojsk lub broni,

nazwa kursu, nazwa szkoty
Kursy oficeréw sztabowych,
Kursy wyszkolenia oficeréw piechoty,
Kursy wyszkolenia oficeréw artylerii,
Szkota Podchorgzych Piechoty,
Szkota Podchorazych Artylerii,
Szkota Podoficerska Piechoty,
Szkota Podoficerska Artylerii
Kursy dla oficeréw broni pancernej
Szkota Podoficerska Broni Pancernej
Kurs dla oficerow saperéw 85 oficerow
Szkota Podchorgzych Saperéw
Kusy dla oficer6w tacznosci i saperow 69 oficerow
Szkota Podoficerska tgcznosci
Kursy dla oficeréw sanitarnych i stuz-
by weterynaryjnej,
Szkota Podchorgzych Sanitarnych,
Szkota Podoficeréw Sanitarnych
Stuzby techniczne
Chemicy

llo$¢ absolwentéw

dowddcy batalionéw piechoty

Kursy dla oficeréw piechoty i kawalerii 100 oficeréw miodszych
Kurs dla oficerow mtodszych

Kursy dla oficeréw piechoty

Kus dla oficerow kawalerii

Kurs dla oficerow stuzb

Kursy dla oficeréw piechoty i kawalerii
Kurs dla oficeréw rezerwy piechoty
Osrodek Wyszkolenia Oficerow
Rezerwy Artylerii

Osrodek szkolenia kadr lotniczych
Kurs dla pilotow lotnictwa mysliw-
skiego

Kurs dla pilotow bombowcow

Kursy dla personelu technicznego 200 podoficerow

lotniczego

Szkota Podchorazych Broni Pancernej 205 oficerow oraz 1144 zot-
nierzy

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 188 193.
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Dodatkowo w ramach osrodkéw francuskich w Afryce Pétnocnej w Rabacie,
Marakeszu, Fezie, Blidzie realizowano kursy pilotazu dla pilotéw z przeszkole-
niem podstawowym z pilotazu oraz zatdg bombowcéw (271). Podoficeréw ksztat-
cono tez w o$rodkach francuskich w Clermond-Ferrand, Rennes, Bourges. Nauka
w os$rodkach trwata od 2 do 3-4 miesiecy i byta w i wiekszosci przypadkow re-
alizowana wedtug francuskich programéw i regulaminéw. Nauka podchoragzych
trwata 5-6 miesiecy. We wszystkich osrodkach i szkotach starano sie wychowaé
typ dowddcy-przywadcy, swiadomego i aktywnego w osigganiu celu, a przy tym
0 duzej wiedzy fachowej™ Réznorodnosé form ksztatcenia i szkolenia kadr pol-
skich we Francji oraz konieczno$¢ dostosowania rozwiazan narodowych do po-
trzeb armii polskiej na obcym terytorium skutkowata rozwojem teorii i praktyki
dydaktycznej opartej na konwergencji.

Po klesce Francji i ewakuacji czesci sit do Wielkiej Brytanii to tam rozwinety
sie polskie wojskowe osrodki dydaktyczne, poczatkowo przy 1 Korpusie Polskim
w Szkocji, p6zniej takze osrodki specjalistyczne Marynarki Wojennej i Polskich Sit
Powietrznych. Zasadniczg role w tworzeniu podstaw ksztatcenia kadr w Wielkiej
Brytanii odegrat fakt utworzenia w 1940 roku Urzedu Oswiaty i Spraw Szkolnych
(od 1943 zadania te realizowato Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego), na ktorego czele stanat gen. J. Haller. Podjeto takze probe stworze-
nia systemu integrujgcego szkolnictwo wojskowe ze szkolnictwem cywilnym. Do
zakresu dziatan urzedu nalezato; opieka nad ksztatceniem i wychowaniem mio-
dziezy polskiej w zakresie szkoty Sredniej i powszechnej, ewidencja nauczycieli,
wspotdziatanie z wiadzami wojskowymi w doksztatcaniu zotnierzy polskich, spra-
wowanie nadzoru nad wydawnictwami szkolnymi™*, W 1941 roku jako zalgzek
systemu szkolnictwa wojskowego w Anglii utworzono Brygade Szkolng z brygad
kadrowych strzelcow i Osrodka Zapasowego Broni Pancernej. Struktura Brygady
Szkolnej zawierata, m.in.: oficerskie bataliony szkolne oraz centra wyszkolenia:
piechoty, artylerii, broni pancernej i motorowej, artylerii przeciwlotniczej, sape-
row, tacznosci, stuzby etapowej i sekcje studiow ogdlnych. Wojskowego instytutu
Geograficznego, stuzby zdrowia, stuzby weterynaryjnej™®. W 1943 roku Brygada
Szkolna zostata rozwigzana, a jej miejsce w strukturze szkolenia zajety centra wy-
szkolenia: wojsk pancernych i piechoty oraz szkoty podchorgzych.

Strukture systemu szkolnictwa wojskowego w Wielkiej Brytanii przedstawia
tabela 4.

Szczego6lne znaczenie dla systemu edukacji wojskowej miata utworzonaw 1941
roku Wyzsza Szkota Wojenna. Przygotowywata ona kadry dowddczo-sztabowe
do dowodzenia oddziatami i zwigzkami taktycznymi oraz do pracy sztabowej
stosowanie do wspotczesnych zasad prowadzenia dziatan bojowych i doktryn

Tamze, s. 193.

T. Radzik, Szkolnictwo Polskie w Wielkiej Brytami w latach drugiej wojny $wiatowej, Wydaw-
nictwo Polonia, Lublin 1986, s. 32.

http://www .artictus.pl/strona_Brygada_Szkolna_%28PSZ%?29.html, 08.03.2013 r.
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Tabela 4. Polskie osrodki wyszkolenia i centra szkolenia w Wielkiej Brytanii

Miejsce

Lp. o$rodka

1 Plymouth (pdZniej
Okehampton)

2. Portsmouth

3. Crawford (oraz
przejete Blairgowre
i Rattray) pozniej
Catterick Camp

4. Dunfermline

5. Hucknall
i Newton
Latrun (Palestyna)
Obéz ,,Barbara”
Palestyna

8. Obobz ,Barbara”
Palestyna

9. Oboz ,Julis”
Palestyna
Od 1943 roku
Obo6z ,H Quassasin”
w Egipcie, aw 1944
roku Cestelpertoso
Wiochy

10. Szkocja

11. Szkocja

12. Szkocja

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie S. Rutkowski, Zarys.

w latach 1939-1946

Rodzaj wojsk lub broni, nazwa kursu,
nazwa szkoty
Szkota Podchorgzych Marynarki
Wojennej

Szkota Mtodszych Specjalistow Morskich
Szkota Ptywania Podwodnego

Centralny Osrodek Wyszkolenia.

W 1943 roku powstaty szkoty; broni pan-
cernej, techniczna i motoryzacyjna
Szkota Podchorazych Broni Pancernej

Centrum Wyszkolenia Piechoty od 1943
roku po rozwigzaniu Brygady Szkolnej.
W jego ramach funkcjonowato:
- Batalion Szkolny w Auchtermuchty,
- Batalion Zapasowy w Burntisland,
- Szkota Podchorazych Piechoty i
Kawalerii Zmotoryzowanej
w Auchtermuchty
- Szkota Gazowa,
- Ob6z Wyszkolenia Szturmowego
w Dirleton,
- Komisja Regulaminowa Piechoty
w Dunfermline,
- Sekcja Studiéw w Dunfermline
Polska szkota pilotazu
(nauka poczatkowa w Hucknall,
doskonalenie w Newton)

Ilo$¢ absolwentéow

Do 1946 roku ukoniczyto
la 125 oficeréw Marynarki
Wojennej

Do 1944 roku - 432 ofi-
cerow.

Szkota Podchorgzych Broni
Pancernej wypuscita osiem
promocji absolwentéw

Do listopada 1946 roku
Polskie szkoty lotnicze
wyszkolity 1500 pilotow

Osrodek Szkoleniowy Brygady Karpackiej

Junacka Szkota Kadetow

przy 2. Korpusie Polskim

Kursy maturalne przy 2. Korpusie
Polskim

Dywizyjny Kurs Gimnazjalny 3 DSK

Wyzsza Szkota Wojenna
Wyzsza Szkota Lotnicza
Centrum Wyzszych Studidw
Wojskowych

W latach 1943-1945 ukon-
czylo ja 1200 kadetdw
159 maturzystéw

Do 1944 roku 30 uczniéw
a 165 otrzymato zaswiad-
czenia ukonczenia drugiej
i trzeciej klasy

300 oficeréw
120 oficerow
48 oficerow

., wyd. cyt,, s. 193-200 i http;//

www.artictus.pl/strona_Kategoria:Szkolnictwo_PSZ_na Zachodzie.html.
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wojennych. SzeSciomiesieczny okres ksztatcenia podporzadkowany byt zagadnie-
niom dziatan taktycznych jednostek pancernych i zmotoryzowanych oraz jed-
nostek powietrznodesantowych. Wykorzystywano przy tym dos$wiadczenia nie
tylko kampanii wrzesniowej, ale i kampanii norweskiej i dotychczasowe rezultaty
dziatan bojowych w Afryce. W ksztatceniu dominowato jeszcze podejscie utyli-
tarne ale zostato one rozbudowane o solidne podstawy teoretyczne prowadzenia
dziatan zaczerpniete z polskiej i angielskiej mysli wojskowej. W éwiczeniach wy-
korzystywano zaréwno wiasne koncepcje i zatozenia, jak i angielskie, pozwalajgc
przez to na doskonalenie zasad i metod prowadzenia dziatan w ponadnarodowym
srodowisku operacji sojuszniczych. Wyzsza Szkota Wojenna trwata zbyt krétko,
by w spos6b wiasciwy przygotowaé do dowodzenia putkami, brygadami czy dy-
wizjami. Dalsza nauka odbywata sie juz w ramach Centrum Wyzszych Studiow
Wojskowych.

Réznorodnoscig zastosowanych form ksztatcenia wykazat sie 2. Korpus Polski
gen. Andersa, organizujgc dla miodziezy ewakuowanej wraz z Armig Polskg na
Wschodzie r6znorodne formy ksztatcenia. Wsrdd ewakuowanych dziesigtek ty-
siecy zotnierzy i cywildw znalazto sie okoto 5000 miodziezy w wieku 15-16 lat,
dla ktérych w 1942 roku jeszcze na terytorium ZSRR utworzono szkoty junackie.
Przenoszono je pozniej dalej wraz z przemieszczaniem 2KP do Palestyny, Egiptu
i Wioch. Poza junackimi szkotami powszechnymi w Nazarecie i Bashif powsta-
o przy wojskowych brytyjskich o$rodkach szkolenia zawodowego kilka junac-
kich szkét zawodowych, m.in.: tacznosci w Mena, mechaniczne w Tel el Kabir
i Sarafand oraz Gimnazjum Lotnicze w Heliopolis. Po przejsciu sit 2. Korpusu na
terytorium Wioch w Palestynie pozostata jeszcze struktura jednostek terytorial-
nych, a w i ich sktadzie szkoty junackie nawigzujace do przedwojennych typéw
szkok:

¢ meskie:

- starsza i mtodsza szkota powszechna,

- gimnazjum i liceum og6lnoksztatcgce,

- cztery junackie szkoty mechaniczne,

- gimnazjum mechaniczne,

- junacka szkota facznosci,

- szkota rzemies$Iniczo-ogrodnicza;

* zefiskie:

- szkota powszechna,

- gimnazjum i liceum ogélnoksztatcace,

- liceum pedagogiczne,

- gimnazjum Kkupieckie™™\,

Ksztatcenie wojskowe oparte o tradycje korpusu kadetow kontynuowano
w zatozonej w obozie ,,Barbara” Junackiej Szkole Kadetdw. Inng formg dziatan
edukacyjnych byly kursy maturalne przeznaczone dla zotnierzy, ktorzy nie prze-

Polskie Sity Zbrojne wtl wojnie Swiatowej, tom. Il, Kampanie na obczyznie, cz. 2., Wydawnic-
two Polskiego Instytutu i Muzeum Sikorskiego, Londyn 1975, s. 339.
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dzo intensywnie, dazac do opanowania problematyki walki zaréwno z udziatem
wojsk, ijak éwiczenia aplikacyjne bez udziatu wojsk™ W szkoleniu wojsk wyko-
rzystywano réznorodne formy dobrane w sposéb umozliwiajacy osiagniecie za-
tozonych celéw. Stad tez pojawia sie np. kurs specjalistyczny strzelecki (okreslany
takze jako kurs pracy konspiracyjnej). ISBSpad przeszta specjalistyczne szkolenie
spadochronowe, jej kadra uzyskata sprawnos$¢ instruktorskg umozliwiajgcg samo-
dzielne prowadzenie szkolenia spadochronowego. W szkoleniu wojsk domino-
waty wzorce brytyjskie, oparte na szkoleniu indywidualnym w specjalistycznych
osrodkach brytyjskich, po czym rozpoczynano szkolenie zgrywajace pododdzia-
tow, aby zakonczyé je wsp6lnymi éwiczeniami z wojskami brytyjskimi, kanadyj-
skimi i francuskimi* Powszechng praktykg byly staze taktyczne i techniczne
w jednostkach i szkoleniowych osrodkach brytyjskich. Taka struktura szkolenia
pozwalata na specjalistyczne przygotowanie kadr dowdédczych i sztabowych oraz
zotnierzy do specyficznego funkcjonowania w srodowisku miedzynarodowym.

W ramach przygotowania do dziatalnosci ,,Wachlarza” w 1941 roku rozpo-
czeto w osrodku spadochronowym Ringway pod Manchesterem oraz w o$rodku
Inverlochy Castle w Szkocji kursy przygotowujgce polskich cichociemnych (CC).
Kandydaci do stuzby konspiracyjnej w kraju werbowani byli przez oddziat VI
Sztabu Naczelnego Wodza, zwany odziatem specjalnym. W procesie szkolenia
korzystano ze sprawdzonego brytyjskiego systemu kursowego. Kursy realizowa-
no w brytyjskich stacjach treningowych Kierownictwa Operacji Specjalnych SOE
(ang. Special Operations Executive). Program szkolenia cichociemnych obejmowat
cztery grupy kurséw: zasadnicze, specjalistyczne, uzupetniajace oraz praktyki*\,
Czasokres szkolenia to kilka miesiecy. Program dostosowywano do zakresu pla-
nowanych zadan w kraju. Kazdy z cichociemnych konczyt dwa kursy: spadochro-
nowy i tzw. odprawowy*"*, ktére zaliczano do kurséw specjalistycznych. Do kate-
gorii kurséw zasadniczych nalezaty kursy: zaprawy fizycznej, minerski i strzelecki.
Kursy specjalistyczne przygotowywaty do dziatalnosci dywersyjnej. Zaliczano do
nich kursy: spadochronowy w o$rodku Samodzielnej Brygady Spadochronowe;j,
ktora posiadata przygotowany przez siebie osrodek wstepnego szkolenia spado-
chronowego, tzw. ,,matpi gaj” oraz kurs spadochronowy w Ringway, kurs psycho-
techniczny, kurs walki konspiracyjnej i wspominany kurs odprawowy. W okresie
oczekiwania na skierowanie do kraju realizowano kursy uzupetniajgce: dla ko-
mandoséw, walk ulicznych, wyrobu materiatéw wybuchowych, sposobéw zmia-
ny wygladu zewnetrznego, tgcznosci, kierowcow pojazdéw* M Ogélnie do stuzby
w Kkraju skierowano 316 cichociemnych sposrdd przeszklonych 605**,

S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 202.

W. Bieganski, Polskie Sity Zbrojne na Zachodzie 1939-1945, Krajowa Agencja Wydawnicza,
Warszawa 1990, s. 47.

A. Paczkowski, Ankieta Cichociemnego, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1987, s. 253.

Tamze.

Tamze, s. 254.

http;//www.sww.w.szu.pl/serw_tem/alianci/polacy/organizacje/cichociemni.html,
20.04.2013 .
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Powstanie w 1943 roku 1. Dywizji Piechoty im. Tadeusza Kosciuszki wigzato sie
z rozpoczeciem procesu ksztatcenia kadr oficerskich i podoficerskich na potrzeby
tworzacych sie wojsk. Jak podaje Cz. Grzelak w tworzacej sie 1 DP do czerwca 1943
roku zgtosito sie tylko niecate 7% potrzebnego stanu etatowego wynoszgcego 838
oficeréw i 12% podoficerow z etatu Braki kadrowe byty spowodowane, po
pierwsze zbrodnig katyniska, po drugie wyjsciem do Iraku armii gen. Andresa z po-
nad 4000 oficeréw, po trzecie brakiem zaufania i niechecig do wstepowania do ar-
mii pod komunistycznym kierownictwem. Bardzo szybko powotano batalion szkol-
ny przygotowujgcy dowodcdw druzyn w pododdziatach piechoty. Prowadzono tez
¢wiczenia w sktadzie pododdziatu. Od 1944 roku szkolenie podoficeréw realizowa-
no w putkach zapasowych, w batalionach szkolnych dywizyjnych oraz w samych
putkach piechoty i specjalistycznych rodzajow wojsk w nieetatowych pododdzia-
fach. Utworzenie 2. Armii Wojska Polskiego zintensyfikowato proces szkolenia
podoficeréw. Okres szkolenia wahata sie od pétora miesigca do trzech miesiecy
(dla elewow bez przeszkolenia wojskowego), i byt uzalezniony w duzym stopniu po-
trzebami frontu. Mozliwosci szkoleniowe utworzonych oddziatéw szkolnych byty
znaczne. Pukki szkolne 1, 2 i 4 wedtug etatu 04/188 mogty w 1944 roku przygoto-
waé jednorazowo ponad 3000 podoficeréw (w ciggu 2 miesiecy)®"\. 3. szkolny putk
czolgow przygotowywat jednoczesnie 1800 elewdw broni pancernej, aw 21. putku
zapasowym artylerii, 3. i 5. zapasowym putku piechoty przygotowywano ponad
680 artylerzystow. Szkolenie podoficeréw innych specjalnosci realizowano takze
w putkach zapasowych (tacznosci, saperéw, kawalerii, lotnictwa), pododdziatach
szkolnych i na doraznie zorganizowanych kursach (kwatermistrzostwo, chemi-
OJ"®R Program szkoty podoficerskiej typu wojennego poczatkowego okresu obej-
mowat nieco ponad 500 godzin zaje¢, w tym zajecia taktyczno-ogniowe stanowity
60% ogo6tu zaje¢. Do szkolenia podchodzono bardzo pragmatycznie, stosujagc me-
tode praktyczng jako zasadnicza. Metody podajgce w postaci pogadanek stosow?-
no tylko sporadycznie, tym bardziej ze powszechnie odczuwalny byt brak pomocy
szkoleniowych, instrukcji i podrecznikow. Program szkolenia szkét podoficerskich
pozniejszego okresu wojny, tj. lat 1944—1945, intensyfikowat dziatalnos¢ instruk-
torsko-metodyczna, aby przygotowac przysztych podoficerow do wypetniania roli
instruktora, dowodcy druzyny w szkoleniu. Zasadnicza tematyka szkolenia taktycz-
nego byty dziatania zaczepne a szkolenia ogniowego umiejetno$¢ postugiwania sie
sprzetem i uzbrojeniem wojskowym. Potrzeby frontu wymagaty ciagtej modyfikacji
programow ksztatcenia szkot podoficerskich. Po do$wiadczeniach w zdobywaniu
Pragi i walkach w Warszawie wprowadzono do programu, m.in. elementy walki
w terenie zurbanizowanym. W ksztatceniu podoficeréw rodzajéw wojsk ponad 50
Czasu przeznaczano na szkolenie specjalistyczne, koncentrujgc sie na tych tematach
podstawowych dla danej specjalnosci. Przy braku wtasciwych pomocy naukowych.

Cz. Grzelak, Ksztatcenie kadr dla potrzeb Wojska Polskiego nafroncie wschodnim 1943-
1945, WIH, Warszawa 1989, s. 29-30.

Jednoczesnie straty bezpowrotne IAWP od stycznia do maja 1945 roku wyniosty 2807 pod-
oficeréw. Tamze, s. 257.

Tamze, s. 261-267.
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korzystajac tylko ze sprzetu bojowego, przerywania szkolenia i prowadzenia dzia-
far bojowych nie byto mozliwe efektywne przygotowanie kadr podoficerskich spe-
cjalistycznych.

Ksztatcenie oficeréw na potrzeby IDP realizowano w poczgtkowym okre-
sie w oparciu 0 Dywizyjng Szkote Podchorgzych. Dopiero z chwilg powotania
1 Korpusu Polskiego Sit Zbrojnych w ZSRR rozpoczeto ksztatcenie w oparciu
0 batalion polskich podchorgzych w Oficerskiej Szkole Piechoty w Riazaniu.
Pierwszy kurs dwumiesiecznej DSP oparty o program wojennej szkoty radzieckiej
ukoriczyto w sierpniu 1943 roku okoto 165 podchorgzych. Pomimo Ze nie znala-
zka sie w nim problematyka instruktorsko-metodyczna starano sie chociaz w za-
rysie nauczy¢ zachowan instruktorskich. Metodyka szkolenia wojsk nie stanowi-
fa tresci programowych, ale do prowadzonych zaje¢ podchodzono metodycznie
1w ten sposéb wyrabiano nawyki metodyczne przysztych oficerdw. Wobec cal-
kowitego praktycznie braku oficerdw rodzajoéw wojsk i specjalistow kierowano
sie zasadq przygotowania ich w os$rodkach radzieckich lub powotywano wilasne
osrodki szkoleniowe. Oficeréw artylerii przygotowano na 4-miesiecznym kursie
przy lpal, oficeréw broni pancernej przygotowano na dwumiesiecznym kursie
w Biatomucie, oficerow lotnictwa w samodzielnej mysliwskiej eskadrze lotniczej
w Grigoriewskoje. Doswiadczenia bitwy pod Leniono pokazaty stabe przygoto-
wanie absolwentéw DSP, stad tez ksztatcenie w Szkole Oficerskiej 1. Korpusu
sformowanej na bazie kadry 1. batalionu szkolnego podchorgzych w Riazaniu
byto bardziej intensywne, cho¢ opierato sie o te same zatozenia programowe. Do
kwietnia 1944 roku szkote ukonczyto ponad 900 podchorazych. Z chwilg urucho-
mienia Centralnej Szkoty Podchorazych modyfikacji ulegly programy ksztatcenia.
Opierano sie w cato$ci na programach radzieckich, tym bardziej ze komendan-
tem szkoty byt byly komendant Moskiewskiej Szkoty Karabindw Maszynowych
ptk Michat Jurkin. Nauka trwata od 3 (piechota i saperzy) do 4 (pozostali) mie-
siecy, a dzien szkoleniowy 10-11 godzin tacznie z naukag wiasng. Podobnie jak
w ksztatceniu podoficerow dominowaty praktyczne metody szkolenia.

Tabela 5. Polskie osrodki szkolenia, szkoty oficerskie i podoficerskie
w ZSRR i w Polsce w latach 1943-1945

o Rodzaj wojsk lub broni, nazwa kursu, 1lo$¢ absolwentow
Lp.  Miejsce osrodka nazwa szkoty lub stan zmienny
1  Sielce nad Oka Batalion szkolny 389 elewow
(Miejsce for- Dywizyjna Szkota Podchorazych 163 podchorazych
mowania IDP Kurs oficeréw artylerii 40 podchorazych
- skfadato sie Kurs oficerski dowddcow czotgéw 28 podchorazych
Z pieciu odcin- Kurs podoficerski przy dywizyjnej kom- 112 radzistow
kéw, w tym: pani tacznosci i telefonistow
Sielce, Bietomuty, Kursy podoficerskie przy dywizjonie 42 dziatonowych
Bornoje) mozdzierzy
Kurs podoficerski przy 1. dywizjonie 80 elewow-dowddcow
przeciwpancernym dziat

(Do wrzesnia 1943 roku)
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Lp.

10.

11

13.

14.

15.

16.

Miejsce osrodka

Grigorjewskoje
Nazan

Sielce nad Oka
‘formowanie
2i3DP, IBAA)

Kiwerce

Riazan

Luck

(od wrzesnia
1944 roku

w Minsku
Mazowieckim)
Otyka,

Lublin
Kakolewnica

Tomaszéw
Lubelski,
Tomaszow
Mazowiecki,
Inowroctaw
Lublin
Krakéw

(od 1945)

Lublin

Chetm
Wiodawa

Chetm

(od kwietnia
1945 roku
w Modlinie)

Rodzaj wojsk lub broni, nazwa kursu,
nazwa szkoty

Samodzielna mysliwska e.skadra lotnicza
Oficerska Szkota Piechoty 1. Korpusu

Batalion szkolny przy 2 DP
Mieetatowe szkoty podoficerskie
Kompanie szkolne w putkach piechoty
Kompania szkolna przy 3pa

Batalion szkolny 3DP

Centralna Szkota Podchorazych PSZ
w ZSRR
Kursy specjalistyczne przy CSP

W granicach Rzeczypospolitej
Kurs Chorazych IAWP (pdzniej jako
Szkota Oficerska IAWP)

Batalion szkolny 4DP

Kurs chorgzych 2AWP (p6zniej jako
Szkota Oficerska 2AWP)
Kurs chorazych 3AWP (p6zniej jako
Szkota Oficerska 3AWP)

Frontowa Szkota Oficeréw Piechoty
Oficer.ska Szkota Piechoty nr 1 (prze-
mianowana z Centralnej Szkoty
Podchorgzych w grudniu 1944 roku)
Oficerska Szkota Piechoty nr 2
(przemianowana z Frontowej Szkoty
Piechoty w grudniu 1944 roku)

Oficerska Szkota Intendentury
Szkota Podchorazych Artylerii
Kurs Chorgzych Artylerii

Oficerska Szkota Broni Pancernej

llo$¢ absolwentow

lub stan zmienny
[04 oficeréw (pilotow
oficerow-mechanikéw)
908 podchorazych (do kon-
ca kwietnia 1944 roku)
244 elewbw
430 elewow
152 elewdw
85 elewdw
200 elewéw (do korica maja
1944 roku)
59 podchorazych
(do lipca 1944)
203 podchorgzych
(pazdziernik 1944]

350 podchorgzych

3168 podchorazych (tacznie
z Frontowg Szkotg Oficerdw
Piechoty - do lipca

1945 rokul)

Stan zmienny - 600 pod-
chorgzych i 200 stuchaczy
Stan zmienny - 1500 pod-
chorazych

Tylko jedna promocja

200 podchorgzych

Stan zmienny - 1565 pod-
chorazych
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. , Rodzaj wojsk lub broni, nazwa kursu, 1lo$¢ absolwentow
Lp. Miejsce o$rodka

nazwa szkoty lub stan zmienny
17.  Zamos¢ Oficerska Szkota tgcznosci Stan zmienny -1000,
Wojskowa Techniczna Szkofa Lotnicza 860 podchorazych
18.  Przemysl Oficerska Szkota Saperow Stan zmienny - 783 pod-
chorgzych
19.  Deblin Wojskowa Szkota Pilotéw Stan zmienny - 500 pod-
chorgzych
20. Riazan Wyzsza Szkota Oficerska | promocja: dowodcy bat.
Rembertow - 24, ofic. sztab. - 19, do-
(od lutego 1945 wodcy komp. piech. -16,
roku) facz. - 8, sap. - 6, bat. - 36

zrodio; opracowanie na podstawie; S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 231-240 i Cz. Grzelak,
Ksztatcenie kadr dla potrzeb wojska polskiego na froncie wschodnim 1943-1945, WIH,
Warszawa 1989, s. 155-267. S. Rutkowski, Zarys..., wyd. cyt,, s. 297.

Do korica drugiej wojny Swiatowej szkoty oficerskie, kursy chorgzych mogty
jednoczes$nie ksztatci¢ ponad 14 000 podchorgzych, praktycznie pokrywajac tym
samym zapotrzebowanie walczacych armii. Trudnoscig byto jednak skompleto-
wanie catych obsad szkot oficerskich. Problemem byt zawsze cenzus wyksztatce-
nia. Pomimo wysitkéw powolywania do szkédt oficerskich z cenzusem min. dwdch
klas gimnazjalnych to zdarzaty sie nawet wydtuzenia czasu szkolenia programo-
wego, aby umozliwi¢ podchorgzym opanowanie wiedzy ogolnej i specjalistycz-
nej objetej programem ksztatcenia. Program ksztatcenia zmodyfikowany w 1944
roku przewidywat dwu- i trzymiesieczne okresy szkolenia. W ksztatceniu prawie
60% czasu przeznaczone byto na szkolenie taktyczno-ogniowe, reszta na ksztatce-
nie ogolne i specjalistyczne. Ograniczenie czasu ksztatcenia w szkole ,,wojennej”
nie pozwalato na ksztatcenie innych tresci ponad te przydatne w walce na szcze-
blu plutonu. W ksztatceniu stosowano metody praktyczne, dazac do takiej liczby
powtdrzen, az éwiczona czynnos¢ zostawata opanowana w dobrym stopniu. Taka
metoda musztry bojowej przynosita dobre rezultaty w sytuacji dalszego dowodze-
nia plutonem, natomiast nie pozwalata na przygotowanie do dowodzenia kompa-
nig. Szkolenie praktyczne w polu podsumowywano 2-3-dniowymi ¢wiczeniami
taktycznymi. W szkoleniu strzeleckim zapoznawano z budowsg i zasadami uzyt-
kowania broni strzeleckiej. Starano sie szkoli¢ praktycznie w kazdych warunkach
pogodowych i kazdej porze dnia. Prawie 30% czasu szkoleniowego przeznaczano
na zajecia nocne. Najwyzszg uczelnig wojskowg polskiego szkolnictwa wojsko-
wego PSZ w ZSRR a p6zniej w Polsce byta zorganizowana w Riazaniu na bazie
Centrum Wyszkolenia Oficeréw - Wyzsza Szkota Oficerska. W strukturze WSO
pozostawaty do czasu przeniesienia do Rembertowa w styczniu 1945 roku na-
stepujgce kursy: dowodcow batalionéw, adiutantow batalionéw i oficeréw sztabu
putku, dowo6dcéw kompanii piechoty, dowd6dcow baterii, dowddcow kompanii
Yacznosci, dowddcow kompanii saperéw. Do korica wojny WSO w Rembertowie
nie promowata absolwentéw, borykajgc sie z brakami kadrowymi. Ksztatcenie
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typu wojennego ostatecznie zakonczyto sie we listopadzie 1945 roku zakoncze-
niem procesu doskonalenia 365 oficerow 1i2 AWP.

W ksztatceniu podoficeréw cenzus wyksztatcenia nie byt tak rygorystycznie
przestrzegany, aczkolwiek nie powotywano do szkét podoficerskich zotnierzy
ponizej 4 klas szkoty powszechnej. W koncu sierpnia 1944 roku we wszystkich
putkach zapasowych i szkolnych mogto sie ksztatci¢ jednoczesnie ponad 10 000
elewdw. Takiej liczby nie osiagnieto nigdy, w duzym stopniu pokrywano jednak
zapotrzebowanie walczacych wojsk. W czasie prowadzonych dziatan 1i2 AWP
starano si¢ nie angazowac w walce dywizyjnych batalionéw szkolnych. W prakty-
ce bataliony te stanowity odwody dowodcow i braty czesto udziat w walce.

Proces doskonalenia kadr dowodczo-sztabowych w okresie osiggania zdolno-
Sci bojowej przez kolejne polskie dywizje realizowany byt w oparciu o program
przygotowania sztab6w opracowany przez Rosjan. Program ten obejmowat trzy
etapy przygotowania sztabow: etap | - przygotowania ogélnowojskowego, etap Il -
przygotowania indywidualnego, etap Il —przygotowanie zespotowe sztabu
Miesieczne etapy szkolenia podporzadkowane byly okresom szkolenia wojsk.
W miesigcu realizowano trzy dni szkoleniowe po osiem a p6zniej po dziesie¢ go-
dzin szkoleniowych. W etapie pierwszym zasadniczg trescig szkolenia byfa orga-
nizacja i taktyka wojsk wiasnych i przeciwnika, sprzet bojowy ijego mozliwosci.
W etapie drugim doskonalono oficeréw w pracy sztabowej - prowadzeniu mapy,
realizacji zadan na stanowisku funkcyjnym, rozmieszczania i ochrony stanowiska
dowodzenia. Etap Il obejmowat elementy wparcia procesu dowodzenia przez
dowddce, planowania i kierowania walka. Zatozeniem ogdlnym byta bezposred-
nia odpowiedzialnos¢ dowddcéw za wyszkolenie podleglych mu dowodcdw.
Szkolenie organizowano w profilach i grupach szkoleniowych; dowodczym, szta-
bowym, polityczno-wychowawczym i kwatermistrzowskim. Niezaleznie od szko-
lenia w grupach, dowdédcy szkolili sie wraz z pododdziatem a oficerowie sztab)’
uczestniczyli w codziennych treningach sztabowych. W szkoleniu wykorzysty-
wano szereg form i metod szkoleniowych; zajecia teoretyczne, zajecia praktyczne
w polu, treningi sztabowe, ¢wiczenia szkieletowe, éwiczenia z wojskami, konfe-
rencje i narady szkoleniowe oraz gry wojenne na szczeblu armii. W dziatalnosci
metodycznej korzystano z metodycznych ¢wiczen pokazowych i pokazéw reali-
zowanych przez przygotowane wczesniej pododdziaty. Ich trescig byly zazwyczaj
problemy taktyczne i ognhiowe, nowe i znane a wymagajace dalszego ¢wiczenia
z pododdziatami.

Szkolenie wojskowe nalezato do podstawowych zadan realizowanych przez
ZWZ - AK. Zadanie to realizowano poprzez przysposobienie zotnierzy do walki
zbrojnej zardwno partyzanckiej, jak i otwartej w wypadku wystgpienia przeciw-
ko sitom okupacyjnym™. Uruchomienie w styczniu 1940 roku szkolenia w pla-

Cz. Grzelak, Ksztatcenie kadr..., wyd. cyt., s. 375.
Instrukcja dla obywatela Rakonia (w:) M. ]. Kryczko, Szkolenie wpodobwodzie AK Rzeszéw
Potudnie na przyktadzie placéwek Btazowa i Dynéw, Wydawnictwo Naukowe TPN, Przemys| 1995,

§.23.
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coéwkach ZWZ w zakresie ,,dywersji, wywiadu ifacznosci" stato sie zaczatkiem
masowego szkolenia kadr na potrzeby tworzacej sie konspiracyjnej sity zbrojne;j.
W szkoleniu bojowym prowadzonym zgodnie z zasadami konspiracji realizowano
tematyke prowadzenia ,,ulicznego boju, walki partyzanckiej w polu oraz umiejet-
nosci prowadzenia tych walk w porze nocnej”*® Generat S. Rowecki podporzad-
kowat proces szkolenia nabywaniu praktycznych umiejetnosci w postugiwaniu
sie bronig wiasng i przeciwnika, na realizacje zadan w charakterze gorica, obser-
watora, na umiejetnos$é niszczenia przewodow drutowych, osrodkéw facznosci,
niszczenia najprostszych budowli, przeszkdd ppanc. Proces szkolenia ukierunko-
wany byt na stworzenie sity zdolnej do powstania i wsparcia wojsk regularnych
przy wchodzeniu do kraju. Zasadniczymi formami ksztatcenia kadr na potrzeby
ZWZ i AK byty kursy podchorazych i kursy podoficerskie. Kursy szkét podcho-
razych i podoficeréw rezerwy piechoty prowadzone byty w oparciu o metodycz-
nie opracowane programy. Wzorowano je na programach szkét podoficerskich
i podchorgzych okresu miedzywojennego. Programy aktualizowano stosownie do
najnowszych osiagnie¢ wiedzy wojskowej, postepu technicznego i zmian w przy-
jetych metodach walki. Czas trwania Szkoty Podchorgzych Rezerwy - 9 miesiecy,
w tym 295 godzin wyktadowych oraz szkolenie w terenie, na zgrupowaniach le-
$nych. W przypadku innych specjalnosci praktycznie nie prowadzono szkolenia
kursowego, opierajgc szkolenie na formach podajacych - referatach, pogadan-
kach majacych za zadanie odtworzenie opanowanych wczesniej tresci (dotyczyty
zotnierzy, ktorzy przeszli przeszkolenie specjalistyczne w wojsku przedwrze$nio-
wym), rozszerzajac je tylko o tresci nowe, specjalistyczne itechniczne. Szkolenie
podoficeréw realizowano w ramach szko6t podoficerskich piechoty i innych spe-
cjalnosci: sanitarno-medycznej, tacznosci, saperskiej, mechaniczno-motorowej,
kwatermistrzowskiej. Poprzez ogromne zaangazowanie elewow w warunkach
konspiracji udato sie wyksztatci¢ 4900 podchorgzych z cenzusem wyksztatcenia
duzej matury. Jezeli elew nie posiadat duzej matury musiat uzupetnié¢ wyksztatce-
nie na tajnych kompletach licealnych, uniwersyteckich czy politechnicznych'"*",
Reasumujac, dydaktyka wojskowa utozsamiana w Il Rzeczypospolitej zrozbu-
dowanym systemem ksztatcenia i szkolenia oficeréw, podoficeréw i szeregowych
Wojska Polskiego oparta byta na wzorcach stanowigcych konwergencje zachod-
nioeuropejskich koncepcji i modeli ksztatcenia z mozliwo$ciami i potrzebami
mtodego panistwa polskiego. W ksztatceniu kadr wykorzystywano wszystkie z do-
stepnych, znanych metod i form ksztatcenia, korzystajgc przy tym z najnowszych
osiggnie¢ nauki. Przestrzegano cenzusu wyksztatcenia, co powodowato, ze kadra
szkot czasu pokoju byta dobrze przygotowana zaréwno specjalistycznie, jak i me-
todycznie do dowodzenia i kierowania szkoleniem. Kleska wrze$niowa wymusita
odrodzenie na obczyZnie nie tylko sit zbrojnych, ale i oSrodkéw dydaktycznych.
Przydaly sie przy tym doswiadczenia ksztatcenia kadr w warunkach braku nie-

Instrukcja nr 2 dla Obywatela Rakonia, tamze, s. 24.

Rozkaz organizacyjny nr 3 gen. S. Roweckiego z dnia 06 wrze$nia 1940 roku. Tamze, s. 28.

E. Reszel, Tajne podchorgzéwki szkoty podchorgzych rezerwy piechoty AK, Przeglad Prusz-
kowski nr 2/1992, s. 12-22.
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podlegtosci w poczatkach XX wieku. Okres formowania i walki polskich forma-
cji na Zachodzie i Wschodzie Europy wymagat funkcjonowania szkét i innych
os$rodkow dydaktycznych czasu wojennego. Skrécony okres przygotowania ofi-
cerdw i podoficerow wymuszony byt potrzebami walczacych wojsk w przypadku
Armii PSZw ZSRR. Z kolei 1 i 2. Korpus Polski dysponowat nadwyzka w przygo-
towanym korpusie oficeréw i podoficerow. W przeciwienstwie do 1 i 2. Korpusu
Polskiego ksztatcenie oficerow i podoficerdw na potrzeby APW realizowane byito
w masowej formie. Ogromne braki kadrowe skutkowaly skracaniem nieraz do
6 tygodni procesu ksztatcenia oficerow i podoficerow oraz praktycznym naucze-
niem metodg musztry bojowej czynnosci najniezbedniejszych na polu walki w do-
wodzeniu pododdziatem. Nie przestrzegano przy tym cenzusu wyksztatcenia co
powodowato nie tytko niski poziom wyksztatcenia specjalistycznego, ogdlnego
i metodycznego podchorazych i podoficerow ®".

2.3. Dydaktyka wojskowa konca wieku XX

Pierwsze lata powojenne nie pozwalaty na rozwoj dydaktyki wojskowej
w szerszym zakresie. Wiekszo$¢ wysitku organizacyjnego skierowano na odbu-
dowe kraju ze zniszczen wojennych, a zapat fat powojennych pozwalat na urucho-
mienie ksztatcenia w tych o$rodkach akademickich, w ktérych byto to mozliwe,
nawet w prymitywnych warunkach. Pododdziaty i oddziaty Wojska Polskiego re-
alizowaty zadania zwiazane z utrzymaniem bezpieczenstwa i porzadku publicz-
nego (walki z przeciwnikami ustroju komunistycznego), rozminowywaly obiekty
publiczne i tereny rolne, odgruzowywaty i odbudowywaty. Problematyka szkole-
nia stanowita margines dziatalnosci przy przejsciu struktur organizacyjnych sit
zbrojnych czasu wojny na struktury pokojowe. Czesta redyslokacja jednostek,
angazowanie w dziatalno$¢ odbudowy i proces ciagtego przeformowywania nie
pozwalaty na utrzymanie zdolnosci do szkolenia. W"iekszo$¢ badaczy jest zdania,
ze okres ten nie przyniost dla rozwoju dydaktyki wojskowej nic nowego. Wyniki
prowadzonych badan pozwalajg na ogélny wniosek, ze w okresie pierwszych
pieciu lat powojennych dominowat wptyw rosyjskiej mysli wojennej, rosyjskich
koncepcji i programOw ksztatcenia i szkolenia. W literaturze specjalistycznej
dominowaty druki, przedruki badz ttumaczenia rosyjskich instrukcji i publika-
cji naukowych™™\, Intensyfikacja procesu szkolenia dowodztw i sztabéw po dru-
giej wojnie Swiatowej rozpoczeta sie po 1955 roku w zwigzku z wprowadzeniem
do sztuki operacyjnej i taktyki koncepcji uzycia broni masowego razenia, a bro-
ni jadrowej w szczegolnosci. Co prawda w ¢wiczeniach poczatku lat piecdzie-

Nawet do 35% podchorazych nie posiadato petnego wyksztatcenia podstawowego. S. Rut-
kowski, Zarys..., wyd. cyt., s. 309.

J.A. Ikonnikow, Poglgdowe metody szkolenia, Wydawnictwo MON, Warszawa 1951; B. Pi-
garewicz, Niektére zagadnienia szkolenia dowddztw i sztabéw, Wydawnictwo MON, Warszawa
1952; PP. Wieczny), Szkolenie sztabow. Wojskowy Instytut Naukowo-Wydawniczy, Warszawa 1945
i inne.
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sigtych po objeciu kierownictwa nad Ministerstwem Obrony Narodowej przez
marszatka K Rokosowskiego operowano pojedynczymi tadunkami jagdrowymi,
to w koncoéwce lat pieédziesiatych i w latach szes¢dziesigtych dominowaty ma-
sowe uderzenia jadrowe i uzycie pozostatych rodzajow broni masowego razenia.
W szkoleniu dowddztw i sztabow formy szkolenia nie ulegly znacznym zmianom
w stosunku do lat czterdziestych. Zwigkszyt sie rozmach prowadzonych ¢wiczen.
Dominowaty wieloszczeblowe éwiczenia dowddczo-sztabowe. Pojawita sie forma
kursu szkoleniowo-metodycznego, rocznych odpraw szkoleniowych kierowni-
czej kadry w pionach: dowd6dczo-sztabowym, politycznym, kwatermistrzowskim,
technicznym. Najwyzszg formg szkolenia byty kompleksowe ¢wiczenia z wojska-
mi. W szkoleniu wojsk wazng role petnity 5-miesieczne zgrupowania poligono-
we (maj-wrzesien) oraz zimowe ,,szkoty ognia” trwajace 3-4 tygodnie. Od 1967
roku rozpoczeto tez szkolenie kierowniczej kadry administracji paristwowej pod
kierownictwem Rady Ministrow. W latach siedemdziesigtych zaczeto odchodzic¢
od kosztownych operacyjnych ¢wiczen z wojskami na rzecz organizacji ¢wiczen
dowobdczo-sztabowych, szkieletowych i epizodycznych tego szczebla dowodze-
niav\* Zasadniczymi formami szkolenia dowddztw i sztab6w poziomu strategicz-
nego i operacyjnego od 1967 roku byly: ¢wiczenia zbiorowe z kierowniczg kadrg
Wojska Polskiego (w trakcie ktorych realizowano: wyklady, informacje, pokazy,
¢wiczenia dowddczo-sztabowe, najczesciej aplikacyjne, gry wojenne, gry decy-
zyjne), éwiczenia szkieletowe (np. miedzysojusznicze z oznaczonymi wojskami),
treningi sztabowe. Stosowane byty takze formy ¢éwiczeri dowddczo-sztabowych
i ¢wiczen w terenie. Najwyzszym stopniem trudnosci odznaczato sie komplek-
sowe, wieloszczeblowe ¢wiczenie dowoddczo-sztabowe ze Srodkami tgcznosci
w terenie z udziatem wojsk i organéw administracji cywilnej™*. W szkoleniu ka-
dry dowddztw isztab6w szczebla taktycznego dominowaty ¢éwiczenia dowédczo-
-sztabowe, treningi sztabowe i ¢wiczenia z wojskami.

Zakonczenie drugiej wojny Swiatowej skutkowalo przejsciem z wojennego
systemu ksztatcenia na system pokojowy. Zmianie ulegta nie tylko struktura sys-
temu ksztatcenia kadr dowddczych ispecjalistycznych, ale i doskonalenia sztabéw
i indywidualnego dowddcéw i oficerdw sztabéw. Reorganizacja systemu szkot
oficerskich polegata na stworzeniu systemu doksztatcania oficerow czasu wojny,
wydtuzeniu ksztatcenia do trzech lat, zmniejszeniu liczby przyjmowanych kandy-
datow. Szkoty oficerskie organizowaty gimnazja i licea wieczorowe dla oficerow,
uzyskiwaty dodatkowe uprawnienia, np. nadawania tytutu technika, rozszerzaty
program z przedmiotéw ogdlnych, dajac mozliwos¢ uzyskania matury, zwracaty
szczegblng uwage na cenzus wyksztatcenia, aby tylko podnie$¢ poziom wyksztat-
cenia oficeréw. Wobec duzego rozdrobnienia szkét oficerskich w latach piecdzie-
sigtych dokonano restrukturyzacji systemu szkot oficerskich i w miejsce 23 do
korica 1960 roku powotano 14. Dalsza restrukturyzacja dokonata sie w latach
1967-1968. Dokonano przeksztatcenia oficerskich szkét zawodowych w wyzsze

F. Puchata, Sztab Generalny Wojska Polskiego w latach 1945-90, Bellona, Warszawa 2010,
s. 189.
Tamze, s. 193.
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szkoty oficerskie. W trakcie prawie czteroletnich studiow podchorgzowie mieli
mozliwos¢ pozyskania wiedzy ogélnej dostosowanej do wymagan uczelni wyzszej,
zdobycia wiedzy i umiejetnosci ogélnowojskowych i ogoélnotechnicznych oraz
specjalistycznych dostosowanych do profilu danej szkoty. W ksztatceniu zwra-
cano uwage na indoktrynacje, stad tez duzo miejsca poswiecano na przedmioty
spoteczno-polityczne. Nawet pedagogika wojskowa jako przedmiot ksztatcenia
podporzadkowana zostata wychowaniu komunistycznemu, stajac sie dziedzing
pedagogiki socjalistycznej i czescig tegoz systemu™. Pomimo to w dydaktyce
wojskowej dokonat sie znaczy rozwdj, a koncepcje pedagogiczne nauczania pro-
blemowego, programowanego, systemu dydaktycznego znalazty swoje miejsce
wteorii i praktyce edukacyjnej. Otwarcie na innowacyjnos¢ w ksztatceniu i szko-
leniu wigze sie z dydaktycznym dynamizmem zapoczatkowanym przed drugg
wojng Swiatowa przez G. Kerschensteinera, w Polsce rozpowszechnionym przez
A Sosnickiego. Wyksztatcenie stato sie ciagle odbywajacym sie procesem pod-
porzagdkowanym cechom indywidualnym, czynnikom obiektywnym - kulturze,
i utylitaryzmowi zawodowego”M”. W procesie ksztatcenia problemowo-progra-
mowanego wykorzystywane zostaty pierwsze urzadzenia wspomagajace proces
uczenia sie, stajac sie tym samym elementem nowego technologicznego podej-
cia do ksztatcenia™™ Nauczanie programowane i nauczanie problemowe byto
podstawg w ksztatceniu kadr dowddczych, a rezultaty badan Cz. Kupisiewicza,
J. Barteckiego, E. Fleminga, W. Okonia, T. Nowackiego, K Lecha znalazty swoje
miejsce w dydaktyce wojskowej

W ujeciu instytucjonalnym dydaktyki wojskowej pojawiaty sie instytucje pro-
wadzgce badania naukowe w tej dziedzinie. W 1960 roku w Akademii Sztabu
Generalnego (ASG) powstaje Zaktad Dydaktyki Wojskowej jako rezultat reali-
zowanego od 1958 procesu transformacji wyzszego szkolnictwa wojskowego.
Wartoscig dodang byto otwarcie uczelni wojskowych i zastosowanie w procesie
dydaktycznym nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych i propagowanie nowocze-
snej dydaktyki problemowej. W tym okresie rozwijaty sie w ASG nowoczesne
szkolne osrodki dowodzenia wojsk lagdowych i wojsk lotniczych wyposazone we
nowoczesne $rodki tgcznosci i dowodzenia. W o$rodkach tych realizowana byta
wiekszos¢ cwiczen akademickich, W 1965 roku ustawg o wyzszym szkolnictwie
wojskowym powotano Rade Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego i Nauki bedgca
organem doradczym ministra obrony narodowej W tym tez okresie dokonata sie
zmiana jakosciowa w systemie ksztatcenia kadr dowodczych i specjalistycznych,
a szkoty oficerskie otrzymaty statut szkdt wyzszych w 1967 roku. W 1977 roku

W. Szczerba, Pedagogika wojskowa, MON, Warszawa 1966, s. 5.

K. Soénicki, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 39-40.

Zob, Z. Miarzynski, M. Pakuta, Zarys historii wojskowych o$rodkéw ksztatcenia kadr tgczno-
Sci wtatach 1919-2009, Zegrze 2009, s. 115.

Zob. T. Nowacki, Dydaktyka wojskowa, MON, Warszawa 1966. W. Okon, System dydaktycz-
ny, Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1972.

Ustawa o wyzszym szkotnictwie wojskowym z dnia 31 marca 1965 roku, Dz.U. nr 14, pozycja
101 i 102.
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w Akademii Sztabu Generalnego powotany zostat Instytut Dydaktyki Wojskowej
a jej wieloletnim dyrektorem zostat ptk dr hab. Jerzy Zakrzewski. Instytut jako
osrodek naukowy dydaktyki wojskowej prowadzit badania naukowe i dziatalno$é
dydaktyczng praktycznie do 1990 roku, kiedy to nastgpita likwidacja ASG i prze-
ksztatcenie jej w Akademie Obrony Narodowej. Pod kierownictwem ptk. doc. dr.
Bogdana Szulca, komendanta nowego Instytutu Dydaktyki Wojskowej nastepu-
je jego rozwoj. Przyktadem aktywnos$ci naukowej i budowania pozycji instytutu
w Srodowisku akademickim jest organizacja wspélnie z Polskim Towarzystwem
Pedagogicznym oraz Wydziatem Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego
w 10-12 lutego 1993 roku | Zjazdu Pedagogicznego™®. Tematem obrad byla
»Ewolucja tozsamosci pedagogiki” W zjezdzie bierze udziat ponad 1200 pedago-
gow polskich, w tym wiekszos$¢ profesorow uniwersytetow i uczelni pedagogicz-
nych™ W 1993 roku wspdlnie z kadrg Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego oraz Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu uruchomiono Podyplomowe Studium Pedagogiki Wojskowej, gdzie
przygotowywano kadry nauczycielskie na potrzeby sit zbrojnych, a zwiaszcza
szkolnictwa wojskowego. Niestety w 1994 roku likwidacji ulegt Instytut Dydaktyki
Wojskowej. Od tego czasu problemami naukowymi dydaktyki wojskowej jako na-
uki zajmowat sie Instytut Nauk Humanistycznych AON. W okresie powojennym
nastepuje ewolucja procesu ksztatcenia kadr dowddczych i sztabowych sit zbroj-
nych (zob. tabela 5). O ile w okresie funkcjonowania szkol wojennych praktyczne
formy ksztatcenia stanowity ogromng wiekszo$¢ programowego czasu ksztatce-
nia to juz od roku 1953 formy teoretyczne stanowity 60% ogdlnej liczby godzin
ksztatcenia. W kolejnych latach wprowadzano nowe formy ksztatcenia, np. wy-
ktady monograficzne i problemowe, ¢wiczenia domowe. Podniesiono range semi-
narium i samoksztatcenia jako form ksztatcenia w uczelni wyzszej. Od roku 1968
uksztattowata sie struktura systemu ¢wiczen akademickich. Realizowano jako
zasadnicze ¢wiczenia grupowe, ¢wiczenia dowddczo-sztabowe, szkieletowe i gry
wojenne. Od 1972 roku ¢wiczenia sklasyfikowano w nastepujace typy: gtowne,
doskonalgce, specjalistyczne i sprawdzajgce. Uzupetniaty je formy szkolenia do-
waodztw i sztabow: ¢wiczenia szkieletowe, gry wojenne z wykorzystaniem szkol-
nych o$rodkéw dowodzenia. Wspierano sie tez udziatem w ¢wiczeniach organi-
zowanych w wojskach"®". Cwiczenia gtéwne byly rozszerzeniem tresci wyktadow
i seminariow i realizowano je jako uktad kilku zaje¢ specjalistycznych prowadzo-
nych na jednym tle operacyjno-taktycznym. Cwiczenia doskonalace pozwalaty
na doskonalenie umiejetnosci, pogtebianie wiedzy w dynamicznych dziataniach
bojowych. W ¢wiczeniach specjalistycznych doskonalono umiejetnosci specjali-
styczne, pogtebiano wiedze fachowa. Wspomniane typy ¢wiczer sklasyfikowac
nalezy jako rodzaje ¢wiczen grupowych, gdyz byty realizowane jako ta forma éwi-
czen.

B. Szulc (red.), Akademia Sztabu Generalnego WP i Akademii Obrony Narodowej 1947-
2005, Warszawa 2008, s. 150.
Tamze, s. 150.
™ Tamze, s. 124.
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Tabela 6. Ewolucja form i metod ksztatcenia kadr dowdédczych i sztabowych
w systemie szkolnictwa wojskowego i wyzszego szkolnictwa wojskowego

Okres pojawienia

sie w systemie
ksztatcenia kadr
1953

1958

1968

1972

1992

2008

* & & & o o

* & & & o

po drugiej wojnie Swiatowej

Formy organizacyjne i metody ksztatcenia

Metody podajace: wykfady, seminaria, odczyt;

Metody aktywizujace; zajecia grupowe na sali i w terenie, éwiczenia
taktyczne, ¢wiczenia na mapach w szkolnych osrodkach dowodzenia,
obozy, podréze potowe i historyczno-wojskowe, praktyki liniowe, opra-
cowanie pracy dyplomowej

Wyktady problemowe i monograficzne;

Cwiczenia szkieletowe w szkolnych osrodkach dowodzenia iw polu;
Miesieczne praktyki liniowe (I i 11 rok studidw);

Seminarium;

Cwiczenia domowe;

Praca wiasna

Cwiczenia grupowe;

Cwiczenia dow6dczo-sztabowe - obdz letni i zimowy

Cwiczenia szkieletowe - na zakoriczenie roku akademickiego (tylko

w Akademii Sztabu Generalnego);

Grv wojenne (w Wydziale Obrony Powietrznej Kraju i Lotnictwa ASG)
Cwiczenia grupowe; gtéwne, doskonalace, specjalistyczne, kontrolne

i egzaminacyjne;

Cwiczenia szkieletowe;

Gry wojenne;

Cwiczenia w wojskach

Zajecia seminaryjne;

Zajecia konwersatoryjne;

Cwiczenia metodyczne,

Podréze studyjne;

Cwiczenia:

wprowadzajace;

grupowe z elementami éwiczen dowddczo-sztabowych;
dowodczo-sztabowe: wydziatowe, akademickie (szkieletowe), w terenie
ze srodkami facznosci

Formy zaje¢ w uczelni wyzszej: wyktady, ¢wiczenia seminaryjne, ¢wi-
czenia konwersatoryjne, repetytoria, ¢wiczenia laboratoryjne, ¢wiczenia
terenowe, warsztaty;

Cwiczenie grupowe;

Cwiczenie epizodyczne;

Cwiczenie metodyczne;

Cwiczenie studyjne;

Podroz studyjna;

Cwiczenie dowddczo-sztabowe na mapach;

¢ .Szkieletowe ¢éwiczenie dowddczo-sztabowe

B. Szulc (red.), Akademia bztaou L.eneraine™u wr i

1947-2005, R. Marikowski, Cwiczenia grupowe z elementami dowddczo-sztabowy-
mi efektywna formg szkolenia operacyjno-taktycznego, Przeglad Wojsk Lotniczych
i Obrony Powietrznej nr 4/94.
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Od chwili powotania AON w ksztatceniu kadr dowoddczo-sztabowych uksztat-
towata sie struktura form dydaktycznych stosowanych do dnia dzisiejszego.
Zasadniczymi formami stosowanymi w procesie ksztatcenia pozostajg formy dy-
daktyki szkoty wyzszej dostosowane do potrzeb uczelni wojskowej. Zostajg one
rozszerzone o formy podréze studyjne, ¢wiczenia metodyczne (w swej istocie pe-
deutologiczne - przygotowujace dowodce do prowadzenia réznorodnych form
szkolenia i do kierowania dziatalnoscig szkoleniowg), a przede wszystkim ¢éwiczen
wojskowych; grupowych z elementami ¢wiczen dowddczo-sztabowych, dowdd-
czo-sztabowe wydziatowe, akademickie, w terenie ze Srodkami fgcznosci. Proces
ksztatcenia uporzadkowany zostat w strukture programowa, w ktérej obok form
dydaktycznych szkoty wyzszej pojawiajg sie formy ztozone ¢wiczer wojskowych.
W kazdym etapie ksztatcenia formy dydaktyczne proste ustepuja na rzecz form
ztozonych realizowanych jako podsumowanie okreslonej czesci tresci ksztatcenia
lub na zakonczenie semestru czy roku.

W okresie powojennym w rozwoju dydaktyki wojskowej mozna wyodreb-
ni¢ okresy, w ktérych intensywnos$¢ publikacji naukowych wzrastata, jak i takie,
w ktdrych nie byla ona znaczna. W publikacjach z lat pie¢dziesiatych dominuja
poglady i koncepcje zwigzane ze:

- spoteczna rolg grup srodowiskowych w motywowaniu i wychowaniu (S. Ci-
szewski, L. Jaworski., O pracy grup studiowania przedmiotéw spotecznych w woj-
sku - 1956; J. Bartecki, Aktywizacja procesu nauczania przez zespoty uczniowskie
- 1958; H. Filipczuk, Praca nad osiaganiem dobrych wynikéw w nauce przez gru-
pe wychowawcza - 1957);

- wychowaniem w wojsku {Wychowanie wojskowe - 1956).

- utylitaryzmem dydaktyki wojskowej (B. Pigarewicz, Niektore zagadnienia
szkolenia dowdédztw i sztabow - 1952; J. A. Ikonnikow, Pogladowe metody szkole-
nia - 1951).

W pierwszej potowie lat szesédziesigtych do gtosu dochodzi psychologicz-
ne podejscie do pedagogiki (S. Konieczny, Wybrane zagadnienia z psychologii
i pedagogiki - 1960). Pojawiajg sie publikacje poswiecone koncepcji nauczania
programowanego, ktére w bardzo duzym stopniu zostato zaimplementowane
w szkoleniu indywidualnym zotnierzy i ksztatceniu wojsk (T. Nowacki, Dydaktyka
wojskowa - 1966; W. Jozefik, Nauczanie programowane w W AT - 1965; T. Nowacki,
Nauczanie programowane i mozliwosci zastosowania w wojsku —1965; T. Nowacki,
Teoretyczne podstawy nauczania programowanego - 1966). W obszarze zaintere-
sowania dydaktykéw pozostaje dalej wychowanie wojskowe (W. Szczerba, O nie-
ktérych problemach teorii wychowania wojskowego - 1966; Z zagadnien wychowa-
nia wojskowego - 1965; S. Rutkowski, Z dziejéw wychowania wojskowego w Polsce
1797-1864 - 1962). Na szczeg6lng uwage zastuguje w tym czasie aktywnos¢ na-
ukowa i publicystyczna T. Nowackiego, ktéry w latach sze$¢dziesigtych publikuje
swoje najwazniejsze prace z obszaru dydaktyki wojskowej: Materiaty z dydaktyki
wojskowej - 1962, Szkice z dydaktyki wojskowej - 1962, wymieniona juz Dydaktyka
wojskowa - 1966 i Wybrane zagadnienia z dydaktyki og6lnej i wojskowej - 1967).
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Problematyke metodologii badan naukowych w dyscyplinie pedagogicznej poru-
sza W. Szczerba, cywilny pracownik Wojskowej Akademii Politycznej. Publikuje
w tym czasie swoje prace po$wiecone metodologii badan w pedagogice wojsko-
wej - Problemy jezyka i metod badan pedagogiki wojskowej - 1965, Eksperyment
pedagogiczny w wojsku —1969, Szczegolny rozkwit publikacji z zakresu dydaktyki
wojskowej zauwazalny jest na przetomie lat szes¢dziesigtych i siedemdziesigtych.
Pojawiajg sie wtedy prace poswiecone problemom psychodydaktyki i psychologii
ksztatcenia i wychowania w wojsku, metodom pracy dydaktycznej, ksztatceniu
0s6b szczegolnie uzdolnionych, procesu ksztatcenia (J. Karwin, E. Pomianowski,
S Rutkowski, Z dziejow wychowania wojskowego w Polsce (T. 1), Od poczat-
ku panstwa polskiego do 1939 roku - 1965; Z dziejow wychowania wojskowego
w Polsce (T. 2), W latach 1939-1945 - 1969; S. Ludwiczak, Samoksztalcenie
wwojsku - 1969; P. Babol, A. Parzycki, Metoda inscenizacji w nauczaniu - 1969;
P. Przewtocki, E. Pomianowski, S. Liszewski, Problemy psychodydaktyczne w woj-
sku - 1970; S. Strumph-Wojtkowicz, Gra wojenna - 1970; J. Leski, Symulacja i sy-
mulatory - 1971; S. Konieczny, Z. Wieczorek, Psychologia ipedagogika wojskowa,
Cz. 1ill - 1971; Z Poleski, J. Szatek, Psychologiczne ipedagogiczne problemy pra-
cy dowodcy pododdziatu z podwtadnymi —1971; S. Domanski, Pedagogiczny pro-
ces ksztattowania postaw i przekonan zotnierzy - 1972; J Bogusz, Wspdtczesna
uczelnia wojskowa —1972; J. Bogusz, T. Karwat, Jak studiowa¢. Poradnik meto-
dyczny - 1972; Poradnik dydaktyczny oficera - 1973; T. Karwat, Podstawy dobo-
ru i uktadu tresci programéw ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym -
1974; J. Cytowski, Wychowanie wojskowe w okresie Komisji Edukacji Narodowe;j -
1973; Wychowanie wojskowe w Polsce w XVIII wieku - 1975; P. Przewtocki,
Pedagogiczne i psychologiczne uwarunkowania dyscypliny wojskowej — 1974,
A. Parzyszek, Doksztatcanie zawodowe w wojsku —1974; Z. Kosyrz, O osobowosci
oficera wychowawcy —1972; Z. Kosyrz, Ksztattowanie osobowosci zotniei za stuzby
zasadniczej - 1973; Z. Kosyrz, W. Magon, B. Nowakowski, Podstawy wychowania
wojskowego - 1976; J. Zakrzewski (red.). Dydaktyka innowacyjna w wojsku, cz. |,
Materiaty z konferencji miedzyuczelnianej —Dydaktyka innowacyjna w wyzszej
szkole wojskowej —1976; Cz. Il, pod red. M. Sidora, Problematyka szczegdlnie
uzdolnionych w wojsku - 1977; J. Zakrzewski, M. Sidor, J Michalczak, Wybrane
zagadnienia dydaktyki innowacyjnej wyzszej szkoty wojskowej - 1976).

W nastepnych latach problematyka ksztatcenia programowanego zostaje roz-
winietaw koncepcji technologii ksztatcenia iwykorzystania technicznych srodkéw
dydaktycznych jako $rodowiska oddziatywania dydaktycznego. Kontynuowano
takze badania w obszarze wychowania w wojsku, koncentrujgc sie m.in. na nie-
powodzeniach wychowawczych w wojsku. Wyniki swoich badan publikuje dalej
J. Bogusz, P. Przewtocki, W. Magon, Z. Kosyrz a publikowaé zaczyna K. Zegnatek
(J. Bogusz, A. Bednarz, F. Januszkiewicz, Technologia ksztatcenia w naukach spo-
tecznych - 1978; J. Bogusz, Metody aktywizujgce studentéw wprocesie dydaktycz-
nym szkoly wyzszej - 1978; Problemy nauki whasnej w wyzszej uczelni wojskowej
- 1981; J. Bogusz, Z. Kosarz, Wspotczesne tendencje wpedagogice ogélnej i wojsko-
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wej - 1981; K. Zegnatek, Aktywizujace metody szkolenia - 1978; W. Barika (red.),
Efektywno$¢procesu ksztatcenia wwyzszej uczelni wojskowej - 1978; W, Nawrocki,
Teorie poznawcze podstawy proceséw dydaktyczno-wychowawczych w wojsku -
1977 i Podstawowe procesy dydaktyczno-wychowawcze w wojsku - 1978;
P. Przewtocki, Podstawy wychowania wojskowego, psychologia i pedagogika woj-
skowa - 1978, S. Liszewski, A. Parzyszek, S. Benedyczak, Metodyka wykorzysta-
nia technicznych $rodkéw nauczania w wyzszym szkolnictwie wojskowym - 1979;
Z. Kosyrz, Z. Markocki, J. Jarmotkowicz, Wybrane problemy przezwyciezania nie-
powodzen wychowawczych w wojsku —1979; Z. Kosyrz, W. Magon, Wychowanie
wojskowe. Wybrane problemy —1981; W. Atdas (red.), Definicje podstawowych
poje¢ z zakresu dydaktyki wojskowej - 1984). Na uwage zastugujag badania pro-
wadzone na poczatku lat osiemdziesigtych przez zespdt stworzony przy WAT
- Zaktad Metodyki i Nowych Technik Nauczania kierowany przez J. Matusiaka.
Rezultatem jego aktywnosci badawczej jest seria Dydaktyka szkoty wyzszej, skia-
dajgca sie z siedmiu zeszytow pod wspélnym tytutem przewodnim Inzynieria
systemow ksztatcenia®™ Pojawiajg sie tez kolejne publikacje w przedmiocie meto-
dologii badan pedagogicznych (B, Hydzik w 1972 roku publikuje Metodologiczne
podstawy badan pedagogicznych w wojsku a w 1984 roku Metodologie pedago-
gicznych badan naukowych w wojsku™*; W. Banka, H. Cabak, Wybrane problemy
metodologii badarn w wojskowych naukach spotecznych - 1980). Pojawiajg sie ma-
teriaty dydaktyczne iskrypty dla studentow - J Zakrzewski, Przedmiot dydaktyki
wojskowej jako nauki - 1970; A. Mondzik, Podstawowe narzedzia w badaniach
pedagogicznych - 1978 Dydaktyka wojskowa stara sie by¢ nauka praktyczng
i budowac podstawy teoretyczne procesu ksztatcenia i szkolenia w sitach zbroj-
nych. Stad tez duzo utylitarnych skryptéw, podrecznikéw, metodyk nauczania
i szkolenia*®”. Na przestrzeni lat w wojskowych os$rodkach ksztatcenia powsta-
o szereg publikacji stanowigcych przede wszystkim materiaty dydaktyczne dla
studentéw (K. Hotownia, Wybrane zagadnienia z pedagogiki wojskowej - 1966;
J, Bogusz, T. Karwat, T. Nowacki (red.). Wybrane zagadnienia z dydaktyki ogol-
nej i wojskowej, cz I i Il - 1967; J Bogusz, A. Szymanski, T. Buczek, Wybrane
zagadnienia pedagogiki wojskowej: materiaty pomocnicze dla stuchaczy wyzszych

J. Matusiak, Dydaktyka szkoty wyzszej, Poradnik pedagogiczny, WAT, Warszawa 1981;
H. Grzegorczyk, J. Matusiak (red.), Dydaktyka szkoty wyzszej, Zeszyt 3: Inzynieria systeméw, WAT,
Warszawa 1980; H. Grzegorczyk, J. Matusiak (red.). Dydaktyka szkoty wyzszej. Zeszyt 4: Inzynieria
systemdw, WAT, Warszawa 1982; H. Grzegorczyk, J. Matusiak (red.), Dydaktyka szkoty wyzszej. Ze-
szyt 5: Inzynieria systeméw, WAT, Warszawa 1984; H. Grzegorczyk, J, Matusiak (red.), Dydaktyka
szkoly wyzszej. Zeszyt 6: Inzynieria systeméw, WAT, Warszawa 1985; H. Grzegorczyk, J. Matusiak
(red.), Dydaktyka szkoty wyzszej, Zeszyt 7: Inzynieria systemow, WAT, Warszawa 1985.

B. Hydzik, Metodologia pedagogicznych badan naukowych w wojsku. Wydawnictwo WSMW,
Gdynia 1984.

A. Mondzik, Podstawowe narzedzia w badaniach pedagogicznych, WSOWP, Poznarn 1978.

L. Gawronski, Metodyka Kontroli zaje¢ dydaktycznych w WSOWRIA, Wyd. WSOWRIA, To-
run 1988; W. Korczynski, J. Krej, Metodyka nauczania pedagogiki i psychologii wojskowej w Akade-
mii Marynarki Wojennej, cz. 1ill, AMW, Gdynia 1988; H. Skrzydlewski, Model pracy pedagogicznej
w pododdziale szkolnym w WSOWP, WSOWP, Poznan 1981; T. Czak, Pojecie i charakterystyka
zasad nauczania, ASG, Warszawa 1984.
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szkot oficerskich - 1968; E. Wrobel, Wybrane zagadnienia pedagogiki wojskowej:
Przewodnik metodyczny do przedmiotu pedagogika wojskowa dla podchorgzych
- 1971; R Sielecki, Wybrane zagadnienia technologii pracy umystowej dla potrzeb
stuchaczy Akademii Sztabu Generalnego - 1971; Wybrane zagadnienia pedago-
giki wojskowej: przewodnik metodyczny do przedmiotu dla podchorgzych —1971;
J. Zakrzewski, Wybrane zagadnienia z dydaktyki wojskowej - 1974; B. Hydzik, Zarys
dydaktyki wyzszej szkoty wojskowej: podrecznik przeznaczony jest dla mtodych na-
uczycieli akademickich oraz stuchaczy WSMW - 1976; Zagadnienia nauczania
i uczenia sie - 1977; W Chojnacki, J Hryniszyn. Wybrane zagadnienia pedago-
giki: skrypty uczelniane —1993; E. Karczewski, Wybrane zagadnienia psycholo-
gii i pedagogiki —1994; E. Rujna (red. nauk.) Dydaktyka w opracowaniach, cz. 2,
Uczestnicy procesu dydaktycznego - 1994; K. Klimek, A. Pieczywok (wybor i opraé,
tekstéw), Dydaktyka w opracowaniach, c1. 3, Proces nauczania i uczenia sie - 1997,
Dydaktyka w opracowaniach, c1.4 —1998; M.J. Smiatek, A. Zduniak, Elementy pe-
dagogiki dla stuchaczy szk6t wojskowych i dowodcow pododdziatow —1999).

Transformacja ustrojowa nie omineta dydaktyki wojskowej uprawianej juz nie
tylko w Wojskowej Akademii Politycznej, a w Akademii Obrony Narodowej i in-
nych uczelniach wojskowych. W koncu lat osiemdziesigtych prowadzg dziatalnosé
naukowa i publikuja K. Zegnatek, B. Szulc, B. Hydzik, R. Stepien, |. Kunikowski.

Sposrod nich problematyka moze nie nowg tozsamosciowo, ale wkompono-
wang W nowe ramy procesu poznania i tresci ksztalcenia, edukacjg dla bezpie-
czenstwa, zajmuje sie od lat R. Stepien {Wspotczesneproblemy edukacji dla bezpie-
czenstwa - 1996, Wspolczesne zagadnienia edukacji dla bezpieczenstwa - 1999)
i J. Kunikowski {Przygotowanie obronne spoteczenstwa —2001; Wiedza i edukacja
dla bezpieczenstwa - 2002), a ostatnimi laty takze A. Pieczywok {Wspdtczesne
problemy edukacji dla bezpieczenstwa —2011), T. Szczurek {Wspdtczesne trendy
wedukacji dla bezpieczenstwa —2011). Mnogos$¢ uczelni ksztatcacych na kierunku
bezpieczenstwo narodowe™ powoduje, ze problematyka edukacji obronnej, edu-
kacji dla bezpieczenstwa stanowigc przedmiot badan wielu nowych (cywilnych)
osrodkéw naukowo-dydaktycznych wptywa posrednio na ksztatt wspéiczesnej
dydaktyki wojskowej. Wplyw ten dokonuje sie poprzez wielostronng wymiane
informacji naukowej, wymiane studentéw i wyktadowcdw, wspbtprace w ramach
realizacji wspolnych projektow naukowo-badawczych i badawczo-rozwojowych,
udziat w przedsiewzieciach wymiany mysli naukowej oraz konkurencji o studenta
na rynku ustug edukacyjnych.

Po przystgpieniu Polski do NATO pojawito sie szereg opracowan poswieco-
nych przygotowaniu dowo6dztw zgodnie ze standardami i procedurami Sojuszu.
Problematyka ta pojawia sie w publikacjach: J. Halik, T. Murawski, W. Slemp,
Przygotowanie i prowadzenie éwicze w wojskach ladowych sit zbrojnych parnstw
NATO - 1998; J. Halik, J. Wotejszo, Cwiczenia wojskowe Sit Zbrojnych RP w aspek-
cie interoperacyjnosci w ramach NATO —2002; J. Wotlejszo, Rodzaje iformy ¢wi-

b "eMyszukiwarka Kierunkistudiow.pl na hasto przedmiotowe - kierunek studiow bezpieczen-
stwo narodowe podaje 48 rekord6w tj. uczelni publicznych i niepublicznych prowadzacych ten kie-
runek studidw, http://kierunkistudiow.pl/ 15.04.2013 r.
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czen operacyjno-taktycznych prowadzonych w wybranych armiach NATO —2003;
Wybrane problemyprzygotowania i realizacji ¢wiczen sojuszniczych NATO - 2003.
W pézniejszym okresie podejmujg jg Z. LeSniewski i J Wisniewski - Wybrane
problemy przygotowania i realizacji ¢wiczen w NATO - 2012.

Podsumowanie rozwoju dydaktyki wojskowej w okresie najnowszym zaczne
od K. Zegnatka. W swoich pracach koncentruje sie on na dydaktyce ogdlnej i dy-
daktyce szczeg6towej —dydaktyce edukacji obronnej™”* W swoich pracach nawia-
zuje do przedwojennego nurtu pedagogiki utylitarnej obronnie, a przez powigza-
nie teorii i praktyki dydaktyki og6lnej z problematyka dydaktyki wojskowej tworzy
przydatng synteze okre$lang jako dydaktyka obronna. Znaczny wkiad w rozwdj
dydaktyki wojskowej, a zwlaszcza powigzanie jej z teorig i praktyka szeroko poje-
tego wychowania wojskowego wnosi} Kunikowski, ktory szeroko porusza proble-
matyke przygotowania spoteczeristwa do realizacji zadan obronnych w kontekscie
kreowania postaw i systemu wartoscP”. R. Stepien od lat osiemdziesiagtych publi-
kuje wyniki swoich badan poswieconych pedagogice ogolnej i dydaktyce szkoty
wyzszej, a przede wszystkim edukacji dla bezpieczenstwa i edukacji obronnej
LW. Urbanski, J. Halik, J Wotejszo, A. Juncewicz ujmuja systemowo procesy
i zjawiska zachodzace w wojskowym Srodowisku dydaktycznym” W swoich pra-
cach podkreslajg wieloelementowg strukture sktadajaca sie na system szkolenia
sit zbrojnych, ktéra funkcjonalnie stanowi zbi6r podsysteméw realizujacych za-
dania ksztatcenia i szkolenia zolnierzy, podoficeréw i oficerdw. Zauwazalny staje
sie fakt docenienia przez teoretykow i praktykdéw znaczenia najnowszych techno-
logii ijej osiggnie¢ w procesie ksztatcenia i wychowania. Grono badaczy zajmuja-
cych sie tg problematyka nie jest duze. Wyniki swoich docieka naukowych pu-
blikujg J. Bednarek, J. Morbitzer, K toboda, K. KrakowskB"*. Badacze ci wskazujg

K. Zegnatek, Podstawowe zatozenia dydaktyki wyzszej szkoty wojskowej, ASG, Warszawa
1989; Dydaktyka obronna - 2001; Dydaktyka edukacji obronnej ~ 2003;

J. Kunikowski, Dowdédcze i wychowawcze przygotowanie w systemie obronnym RP, Bellona,
Warszawa 1995; ). Kunikowski (red.), Przygotowanie obronne spoteczenstwa, Bellona, Warszawa
2001; J. Kunikowski, Wiedza i edukacja dla bezpieczeAstwa, Fundacja Rozwoju Edukacji Europej-
skiej i Bezpieczenstwa, Warszawa 2002.

R. Stepien, Rozwoj i doskonalenie ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym - 1994,
Wspdtczesne problemy edukacji dla bezpieczenstwa - 1996; R. Stepien (red.). Problemy wspétczesnej
pedagogiki - 1999; R. Stepien (red. nauk.), J. Bienkowski, Edukacja pedagogiczna w wyzszej uczelni
wojskowej - 2003.

L. W. Urbanski, System wychowania w wyzszej szkole oficerskiej, WSOSK, Poznan 1994;
J. Halik, Narodowy i sojuszniczy system oceny dowddztw (sztabdw) i wojsk - 2000;). Halik, System
szkolenia wojsk Ic*dowych Sit Zbrojnych RP w czasie pokoju, cz. 1-3 - 2002; J. Wotejszo, K. Krakow-
ski, Z. Redziak, System szkolenia wojsk lgdowych - 2005; A. juncewicz. System szkolenia oddziatow
(pododdziatow) wojsk ladowych - 2006; Szkolenie i dowodzenie w pododdziatach wojsk lgdowych
- 2007.

J. Bednarek, Wybrane problemy technologii ksztatcenia w wyzszym szkolnictwie wojskowym,

AON, Warszawa 1991; Multimedia w dziatalnosci szkoleniowo-wychowawczej, DSW MON, War-
szawa 2000; K. Loboda, M. Jarzabek, Rola technologii ksztatcenia we wsp6iczesnej pedagogice, AON,
Warszawa 2001; K. Krakowski, Szkolenie dowddztw wojsk lgdowych SZ RP - 2007; K. Krakowski,
Zastosowanie symulacji numerycznych w systemie szkolenia Sit Zbrojnych RP - 2009; Technologia
ksztatcenia w dydaktyce wojskowej - 2012.
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na kierunek rozwoju dydaktyki wojskowe) opartej o wieloptaszczyznowe zasto-
sowanie technologii informacyjnych i innych osiggnie¢ naukowych komunikacji
interpersonalnej oraz mozliwosci wirtualizacji $rodowiska prowadzenia dziatanh
militarnych i niemilitarnych jako formy dydaktycznego oddziatywania poznaw-
czo-eksplanacyjnego i uzytkowego. Rozwoj techniki i technologii informacyjnych
skutkuje istnieniem ciagtego, tworczego procesu kreowania koncepcji zastosowa-
nia tejze technologii w praktyce dydaktycznej. Jednoczes$nie wraz z koncepcjami
i teoriami jej wykorzystania powstaje szereg urzadzen, trenazerow, symulatoréw,
materiatéw, podrecznikéw multimedialnych wecielajgcych w praktyce osiagniecia
nauk technicznych i pedagogicznych.

Pomimo zawieszenia poboru powszechnego i oparcia zasobdw osobowych sit
zbrojnych o rekrutacje ochotnicza nie maleje zainteresowanie badaczy problema-
tyka wychowania. Nastgpito tutaj jego przewartosciowanie w kierunku wychowa-
nia obywatelskiego, patriotycznego w ujeciu demokratycznym. W wychowaniu
wojskowym pojawit sie nowy wspotuczestnik procesow wychowawczych - kor-
pus duszpasterski, odgrywajacy w tradycjonalistycznym polskim spoteczenstwie
duza role ksztattujagca. Do najnowszych publikacji poswieconych wychowaniu
wojskowemu nalezg prace: S. Oleszczuka, R. Bery, LW. Urbanskiego, R. Stepnia,
MJ. Smiatka, K. Lorantego, A. Pieczywoka

Nie mogac w tym miejscu dokonywaé zbyt obszernego przegladu rozwoju
piSmiennictwa zwigzanego tematycznie z przedmiotem poznawczym dydaktyki
wojskowej wymierimy te najbardziej znaczace. Bibliografia, ktéra zadaniem auto-
ra powinna zosta¢ wyodrebniona jako dorobek polskiej dydaktyki wojskowej po-
grupowana zostata w dwie kategorie; ksztatcenie wojskowych kadr pedagogicz-
nych i organizacja procesu dydaktycznego. Do kategorii pierwszej autor zalicza.
R. Sznajder, Rozwit*zywcinic pwbleMOw taktycznych w procesie dydaktycznym
ASG WP - 1988; B. Hydzik, System ksztalcenia i doskonalenia pedagogiczne-
go nauczycieli akademickich AMW —1988; M.J. Smiatek, Ustawiczne ksztakce-
nie i doskonalenie pedagogiczne wojskowych nauczycieli akademickich — 1989,
Z. tukaszewicz, Wybrane problemy pedagogiki i psychologii wojskowej — 1995,
S. Jarmoszko (red.). Podstawy pedagogiki w ksztatceniu oficerow —2002. Do ka-
tegorii drugiej zaliczono: J. Halik, Cwiczenie taktyczne i operacyjne jako forma
ksztatcenia w wyzszej uczelni wojskowej —1997; J. Wotejszo, Trening sztabowy do-
waédztw szczebla taktycznego SZ RP —2003; Wybrane aspekty doskonalenia osrod-
kéw decyzyjnych —2003; J. Wolejszo, K Krakowski, Z. Redziak, Formy i metody
szkolenia dowodztw wojsk lagdowych - 2005; J. Wotejszo, Metodyka przygotowania
i prowadzenia éwiczen z dowddztwami —2005; K. Krakowski (red.). Dziatalnos¢

B. Rudnicki, Wojskowa mysl wychowawcza w polskich sitach zbrojnych: (tradycje i wspot-
czesnos$€), WAP, Warszawa 1990; R. Bera, Metodyka ksztattowania postaw zotnierskich, Bellona,
Warszawa 1999; S. Oleszczuk, Podstawy dziatalnosci wychowawczej w wojsku, CSlLot, Oles$nica
2001; M.J. Smiatek, Przewodzenie w kierowaniu: wyzwania i potrzeby, WSOWP, Poznar 2003;
L.W. Urbanski, Funkcjonowanie wychowawcze w wyzszej szkole oficerskiej. Elipsa, Poznan-Warsza-
wa 2004; K. Loranty, A. Pieczywok (red.), O wychowaniu w wojsku, AON, Warszawa 2011
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metodyczno-szkoleniowa w Sitach Zbrojnych RP - 2009; K. Krakowski, Metody
i tre$¢ pracy zespotdwfunkcjonalnych kierownictwa ¢wiczenia - 2012.

Na ewolucje i dyferencjacje podejs¢ (przedmiotowego, podmiotowego, tele-
ologicznego, wolicjonalnego) do dydaktyki wojskowej od momentu jej ksztatto-
wania sie do czasow wspotczesnych miaty wptyw nastepujace czynniki:

- rozwoj cywilizacyjny (rozwoj nauk, z ktérych pedagogika a pdzniej dydak-
tyka korzysta);

- rozwdj spoteczny (zmiany w strukturze spotecznej i ewolucja spote-
czenstw);

- rozwdj teorii i praktyki wychowawczej, jej instytucjonalizacja i odniesienie
sie do duchowej i fizycznej strony wychowania cztowieka-obywatela;

- rozwdj sztuki wojennej;

- istnienie przyczyn strukturalnych, koniunkturalnych i okazjonalnych wo-
jen - nietrwato$¢ pokoju w stosunkach miedzynarodowych, a co za tym idzie
mozliwos¢ uprawiania rzemiosta wojskowego;

- ewolucja znaczenia wyszkolenia jako produktu procesu szkolenia;

- rozwoj Swiadomosci spotecznej i kultury masowe;.

2.4. Whnioski

Zamierzenie ponownej identyfikacji dydaktyki wojskowej nie bytoby mozliwe
bez wskazania jej historycznego dorobku. Rezultatem badan nad rysem histo-
rycznym dorobku polskiej mysli wojskowej ograniczonej do obszaru dydaktyki
jest pisarskie opracowanie wynikéw w rozdziale drugim. Historycznie poczatki
polskiej mysli wojskowej majg miejsce w poczatkach ery nowozytnej i sg zwia-
zane z dzietami M. Reja, J. Wereszczyniskiego i R Grabowskiego. PéZniejsze osig-
gniecia Sz. Maryckiego, AF. Modrzejewskiego, S. Sarnickiego, } Tarnowskiego,
B. Lipowskiego i J. Zamoyskiego pogtebiajg tylko historyczne podstawy dydaktyki
wojskowej, a w dzietach wszystkich tych autoréw tresci wychowawcze i dydak-
tyczne zajmujg szczegdlne miejsce.

W o$wieceniu szczeg6lng role w rozwoju dydaktyki wojskowej, zwihaszcza
w formie instytucjonalnej zajmowaty pierwsze w Polsce wojskowe o$rodki dydak-
tyczne. W wieku XVIII pojawily sie: Szkota Rycerska w Luneville, Szkota Rycerska,
Korpus Kadetdéw Stanistawa Augusta Poniatowskiego. Osrodki te, jako pierwsze
stworzyty programowe podstawy ksztatcenia kadr dowddczych i sztabowych na
potrzeby sit zbrojnych.

Szczegoélny rozwoj dydaktyki wojskowej kontynuowany byt o dziwo w epoce
zaboréw. Do czasu klaski powstania listopadowego zadania ksztatcenia kadr do-
wadczych i specjalistycznych realizowaty Kaliski i Chetminski Korpus Kadetow
i Szkota Aplikacyjna Artylerii i Inzynierii. Na obczyznie w potowie XIX wieku
funkcjonowaty szkoly wojskowe pozostajagce pod moznym protektoratem stro-
ny francuskiej, wioskiej czy tureckiej. Szkota Montparnaska funkcjonowata az
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do 1871 roku, wyksztalcita przeszto 600 absolwentéw. Inne szkoty francuskie
wyksztatcity podobng liczbe absolwentdéw. Na szczeg6lny rozwoj dydaktyki woj-
skowej nalezato jednak czekaé az do poczatku XX wieku i zwigzane byto z roz-
wojem Towarzystwa ,,Strzelec" Towarzystwa Gimnastycznego ,,Sok6t" Druzyn
Bartoszowych. Dziatalno$¢ szkoleniowa i organizacyjna tych organizacji stano-
wita podstawe do rozwoju zdolnosci do ksztatcenia i szkolenia kadr w okresie
pierwszej wojny Swiatowej i walki o niepodlegtosé. Okres miedzywojenny to wy-
sitek zorientowany na rozwd6j narodowych rozwigzan instytucjonalnego ksztat-
cenia i programowego szkolenia w sitach zbrojnych. Silny wptyw naleciatosci za-
borczych zmniejsza sie, a w teorii i praktyce dziatalnosci dydaktycznej pojawiaja
sie rozwigzania wiasne bedace rezultatem doswiadczen i analiz. strukturze
ksztatcenia kadr wystepuje podziat na przygotowanie oficeréw liniowych i rezer-
wy, ksztatcenie kadr podoficerskich i korpusy kadetéw. W szkoleniu wojsk prze-
gotowanie oparto o programy szkolenia dostosowane do rodzaju wojsk i stuzb,
w ramach ktorych wcielano poszczeg6lne sktadowe kontyngensu. W literaturze
tego okresu dominujg dzieta o wymiarze podrecznikow, instrukcji, poradnikow
majacych duza warto$¢ poznawczg i praktyczna. Nie bez wptywu na rozwoj dy-
daktyki wojskowej miata koniecznos$¢ przeciwdziatania powszechnemu w Polsce
analfabetyzmowi. Wiedza i umiejetnosci pedagogiczne stanowity wazny element
aktywnosci edukacyjnej w ramach kursow i studidw przeznaczonych dla kadry
dowddczej. Wybuch drugiej wojny Swiatowej pogtebia rozwarstwienie w struk-
turze ksztatcenia i szkolenia. Szkolenie kontynuowanie jest najpierw we Francji,
pozniej w Wielkiej Brytanii, Rosji a wraz z przemieszczeniem sie I Korpusu przez
Bliski Wschod w Iraku, Egipcie i Wioszech. Potrzeby wojenne stanowity o krotko-
trwatosci form ksztatcenia kadr, czego przyktadem jest pottoramiesieczny okres
przygotowania podoficeréw i dwumiesieczny oficerow w IDP. Takze w kraju po-
mimo ograniczen warunkowanych konspiracja prowadzona byta wojskowa
falnos¢ szkoleniowa i ogélna edukacyjna.

Okres powojenny skutkowat szczegdlnym rozwojem dydaktyki wojskowej
i byt tym okresem, w ktérym uksztattowata sie warstwa terminologiczna dy
daktyki i jej warstwa metodologiczna. Wydaje sie, ze na ewolucje i dyferencjacje
podej$¢ (przedmiotowego, podmiotowego, teleologicznego, wolicjonalnego) do
dydaktyki wojskowej od momentu jej ksztattowania sie do czasow wspotczesnych
miaty wplyw nastepujgce czynniki;

- rozwoj cywilizacyjny (rozwdj nauk, z ktérych pedagogika a p6zniej dydak-
tyka korzysta);

- rozw6j spoteczny (zmiany w strukturze spotecznej i ewolucja spote-
czenstw);

- rozwoj teorii i praktyki wychowawczej, jej instytucjonalizacja i odniesienie
sie do duchowej i fizycznej strony wychowania cztowieka —ebywatela,

- rozwdj sztuki wojennej;






3. Cele i przedmiot badan dydaktyki wojskowej

3.1. Cele dydaktyki wojskowej

Cele dydaktyki wojskowej stanowia swoistg wypadkowg uje¢ dydaktyki woj-
skowej jako dyscypliny naukowej, procesow dziatalnosci edukacyjnej o0s6b i in-
stytucji, warunkow realizacji zadan dydaktycznych, czynnikéw determinujacych
przebieg proceséw dydaktycznych, prognozowanych stanéw systemu obron-
nego. Celem dydaktyki w wymiarze teoretycznym jest opisywanie, wyjasnianie
i prognozowanie zjawisk zachodzacych w podmiocie i procesie dydaktycznym.
W wymiarze praktycznym celem dydaktyki bedzie formowanie podmiotu, aby
byt on ksztatltem: fizycznym, duchowym - intelektualnym zblizony do wzorca
spotecznego. Celem dydaktyki wojskowej jako dziatalnosci prowadzonej w insty-
tucjach odpowiedzialnych za ksztatcenie i wychowanie zotnierza i obywatela jest
stworzenie teoretycznych i praktycznych warunkéw do realizacji procesu ksztat-
cenia i wychowania. Celem dydaktyki wojskowej jako dyscypliny naukowej jest
poznanie, opisanie i wyjasnianie zjawisk i dydaktycznych zachodzacych w okre-
$lonej rzeczywistosci i kontekscie srodowiskowym. Cel ten jest celem poznaw-
czym w przeciwienstwie do ogdlnego celu utylitarnego dydaktyki wojskowej jako
dziatalnosci w srodowisku sit zbrojnych.

Cel kazdego dziatania identyfikowany w klasycznym ujeciu prakseologicznym
jako rezultat dziatania, efekt, skutek aktywnosci ludzkiej i mechanicznej moze
nabiera¢ w znaczeniu dydaktyki wojskowej wymiaru rzeczowego, obiektywnego
(przedmiotowego) i osobowosciowego (podmiotowego)™*. W wymiarze rzeczo-
wym stanowi zhidr atrybutéw przedmiotéw, zjawisk i zachodzacych proceséow
W otaczajgcej nas rzeczywistosci. Stanowi przez to jeden z mozliwych sposobéw
interpretacji rzeczywistosci, zgodnie z jedng (pozytywistyczna, klasyczna, irra-
cjonalistyczna, lingwistyczng) koncepcja filozoficzng. W wymiarze osobowoscio-
wym cel dydaktyczny, zdaniem W. Okonia, sprowadza si¢ do:

—o0g0Inego rozwoju sprawnosci umystowej i zdolnosci poznawczych;

—ksztattowania potrzeb, motywacji, zainteresowan i zamitowania;

—wdrozenia do samoedukacjP™M

W. Okon definiujac cele edukacji w ujeciu systemu o$wiaty wskazuje, ze sg to
zatozone i S$wiadome skutki, ktére spoteczenstwo pragnie osiagna¢ przez funk-
cjonowanie systemu oswiaty, zaleza one zatem od charakteru kazdego spote-
czenstwa i jego systemu o$wiaty™\ Podkres$lenie charakteru spoteczenstwa, co by
przez takie pojecie nie rozumiec, i systemu o$wiaty pozostawia pewien niedosyt.

Zob. K. Zegnaiek, Dydaktyka edukacji obronnej, Wydawnictwo A. Marszatek, Torun 2003,
s. 155.

W. Okori, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1996, s. 73-75.

W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 39.
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w literaturze problemu cele dydaktyki postrzegane sg ré6znorodnie. Cele edukacji
jako procesu rozwoju spoteczenstwa moga by¢ postrzegane w aspekcie celéw.

- indywidualnych;

- spotecznych;

- organizacyjnych (Srodowiskowych);

- politycznych.

Cele te stanowig zb6r potrzeb i oczekiwan spotecznych oraz indywidualnych.
Cele indywidualne wigzg sie z potrzebami, co do szczescia i dobra jednostki.
W. Okon wskazuje, ze cel ten osiggany jest poprzez ksztattowanie takich kwali-
fikacji, ktére odpowiadaja zdolnosciom, uzdolnieniom szczeg6lnym i zaintere-
sowaniom oraz rozwijanie postaw, sposobow zachowania sie, zamitowan i twar-
czych postaw, ktore zapewnig zycie bogate w doznania i osobistg satysfakcje
Cele indywidualne postrzeganie w kategoriach wyksztalcenia majg zdaniem
K. Soénickiego statyczne i dynamiczne konotacje. W podejsciu statycznym osia-
gniecie oczekiwanego poziomu wyksztatcenia skutkuje przerwami w forma-
listycznie pojmowanym procesie ksztatcenia. W ujeciu dynamicznym proces
ksztatcenia, nawet jezeli zostaje przerwany, to jest to stan niestaty a stanem zasad-
niczym jest stan permanentnego ksztatcenia i rozwoju™* Cel indywidualny zwia-
zany jest z celem dydaktyki, ktdrej celem jest zmiana w; wiedzy, przekonaniach,
postawach, umiejetnosciach, zainteresowaniach. Zmiana ta zachodzi w wyniku
realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego. Cel dydaktyki wojskowej moze
by¢ postrzegany jako instytucjonalne, przedmiotowe, podmiotowe i procesowe
zdobycie wyksztatcenia wojskowego.

Cel spoteczny wigze sie z funkcjonowaniem specjalnie dla realizacji tego celu
systemem o$wiaty. System te na ma na celu realizowanie zinstytucjonalizowa-
nego modelu ksztatcenia i wychowania i upowszechnianie okre$lonych progra-
mowo wzorcow ksztatcenia ogdlnego i zawodowego-"t System oswiaty™ moze
mie¢ tez odniesienie do celu politycznego dydaktyki, ktéry moze przybierac po-
sta¢ wptywu polityki na wyksztatcenie w podmiocie cech, wzorcow zachowan
i postaw wihasciwych dla panujacego lub oczekiwanego przez organizacje, partie
polityczne ustroju politycznego lub modelu sprawowania wiadzy. Model poli-
tyczny spoteczenstwa i paristwa ma bogata historie (komunizm - w réznych jego
postaciach - ZSRR, Chiny, Kuba, Kambodza oraz nazistowskie Niemcy), a jego
wptyw na cele dydaktyki jest zauwazalny. Cele polityczne dydaktyki moga by¢
definiowane jako komunikaty okreslajace oczekiwany wzorzec spotecznego zaan-
gazowania w zycie polityczne i spoteczne zgodny z programem i statutem partii
politycznej. W koniunkturalizmie partii politycznych pojawig sie instytucje lub
formy organizacyjne dydaktyczno-wychowawcze, ktdrych celem jest ksztatcenie
lub wsparcie procesu ksztatcenia poprzez pomoc w zdobywaniu wiedzy i umie-
jetnosci niezbednych na ptaszczyznie zawodowej i spotecznej. Cele organizacyjne

W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 65.
Zobh. K. Sosnicki, Dydaktyka ogolna, Ksiegarnia Naukowa - T. Szczesny i Ska, Torun 1948,

$.35.

Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 2009, s. 170.
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- kierowaniem i udziatem w operacjach reagowania kryzysowego i wsparcia
pokoju,

- metodyka w ksztatceniu kadr dowddczo-sztabowych i specjalistow, szkolenia
zotnierzy, doskonalenia dowdédztw i sztabdw oraz szkolenia rezerw osobowych,

- wykorzystaniem w praktycznej dziatalnosci doswiadczen i wnioskow uzy-
skiwanych w ramach éwiczen,

- interoperacyjnoscig w sojuszniczym i miedzynarodowym prowadzeniu
operacji,

- wspoOltpracy z organizacjami pozarzagdowymi,
ewaluacja procedur operacyjnych oraz planéw operacji i planéw dziatania,
potwierdzeniem i oceng poziomu wyszkolenia sit;
przekonania co do poprawnosci i przydatnosci:
obowigzujacych lub zaktadanych zatozeri doktrynalnych: strategicznych
i operacyjno-taktycznych,

- obowigzujacych lub zaktadanych zasad i sposobow prowadzenia dziatan
w réznych warunkach pola walki;

* ewaluacji:

- funkcjonalnosci przyjetych struktur organizacyjnych dowodztw i wojsk,

- efektywnosci podsystemow systemu walki,

- gotowosci bojowej i mobilizacyjnej jednostek,

- i oceny stopnia przygotowania jednostek, dowodztw do realizacji zadan
zgodnie z przeznaczeniem w okresSlonym miejscu i czasie.

Aspekt osobowosciowy obejmuje dodatkowo elementy myslenia sieciowe-
go, tj. postrzegania i myslenia wieloaspektowego i wielokryterialnego. Myslenie
sieciowe opiera sie w duzej mierze o zastosowanie metod scenariuszowych, a te
w swej metodyce zaktadajg wielowatkowos¢ i ztozono$¢ zaleznoSci pomiedzy
elementami systemow spotecznych i technicznych. Cele dydaktyczne powinny
w tym wypadku obejmowac wszystkie rodzaje rezultatow, za ktérymi kryja sie
zachowania zwigzane z ksztatceniem andragogicznym, a w tym przypadku:

- wiedzg z zakresu sztuki wojennej {fakty, idee, koncepcje);

- mysleniem refleksyjnym (interpretacjg danych, wykorzystaniem faktow
i regut, wnioskowania logicznego);

- wartosciami i nastawieniami (postawy, opinie, przekonania);

- wrazliwoscig;

- umiejetnosciampP/

Reasumujac, celem dydaktyki wojskowej jest przygotowanie podmiotu do re-
alizacji zadan taktycznych, operacyjnych istrategicznych. Przez proces przygoto-
wania rozumie¢ przy tym nalezy proces dydaktyczny: ksztatcenia i wychowania,
szkolenia, doskonalenia, w ramach ktérego zachodzi zmiana w atrybutach pod-
miotu. Zmiana ta dotyczy $wiadomosci, wiedzy, umiejetnosci, aktywnosci, kwa-

<*

Por. M.S. Knowles, E.F Holton 111, R.S. Sv/anson, Edukacja dorostych, Wydawnictwo PWN,
Warszawa 2009, s. 118.

94



lifikacjach formalnych, przekonan, postaw i motywacji podmiotu. Cel stanowi
wyznacznik skutecznosci.

Cel dydaktyki wojskowe) z zastosowaniem taksonomii Blooma™*w dziedzinie

poznawczej moze mieé posta¢ dychotomicznych domen przedstawionych w ta-
beli 6.

Tabela 7. Interpretacja dychotomii celéow dydaktyki wojskowej

w koncepcji taksonomii Blooma

Dziedzina poznawcza

Dydaktyka wojskowa

Tres$¢ ksztatcenia

jako nauka - przedmiot . .
Lp. taksonomii Blooma ! ) . p.z I. w dydaktyce wojskowej
dydaktyki wojskowej
Kategoria Subkategoria Domena poznawcza Dom_ena 5pecja!istycznych
dydaktyki wojskowej tresci ksztatcenia
Wiedza Znajomos¢ ogblnych Fakty ogolne dotyczace  Tresci specjalistyczne

faktow

Znajomos$¢ termino-
logii i poje¢

Znajomos$¢ okre-
$lonych faktow klu-
czowych z punktu
widzenia rozwoju
specjalnosci
Znajomo$¢ sposo-
béw gromadzenia,
archiwizowania

i udostepniania da-
nych o faktach

Znajomos¢ tendencji
rozwojowych

Klasyfikacje, typolo-
gie i taksonomie
Kryteria sprawdze-
nia i oceny stopnia
opanowania wiedzy

procesu ksztatcenia i jego
elementow sktadowych
Terminologia i pojecia

z dydaktyki wojskowej

Klasyfikacja i znaczenie
mysli i teorii dydaktycz-
nych i teorii i praktyki
wychowania

Metody i sposoby groma-
dzenia, archiwizowania

i udostepniania danych

o faktach dotyczacych
dydaktyki wojskowej

Kierunki ewolucji kon-
cepcji i teorii dydaktyki
wojskowej i nauk pomoc-
niczych

W swoich specjalnosciach

Formy, metody, zasady,
proces oceny i jej miejsce
i rola w procesie ksztat-
cenia, instytucjonalizm
oceny oraz wptyw oceny
na podmiot ksztatcenia.
Diagnostyka dydaktyczna
jako przedmiot badan
dydaktyki wojskowej

Za: W. Okon, Wprowadzenie do..., wyd. cyt., s. 79.

- strategia, sztuka opera-
cyjna, taktyka
Terminologia i pojecia

z nauk o obronnosci

i bezpieczenstwie (termi-
nologia specjalistyczna)
Hi.storia rozwoju specjal-
nosci w naukach obronno-
§ci i bezpieczenstwie

Metody i sposoby groma-
dzenia, archiwizowania

i udostepniania danych

o faktach dotyczacych
nauk o obronnosci i bez-
pieczenstwie

Kierunki rozwoju

w specjalnosciach nauk
powigzanych z naukami
0 obronnosci i bezpieczen-
stwie

Miejsce i rola oceny w pro-
cesie ksztatcenia z przed-
miotu bedacego trescia
ksztatcenia
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Lp.

19,

11

12.

13.

14,

15.

Dziedzina poznawcza
taksonomii Blooma

Rozumienie

Analiza

Synteza

Ocenianie

Znajomo$¢ metod
badan naukowych
sto.sowanych w dzie-
dzinie i specjalnosci
naukowej
Znajomos¢ pojec
0g6lnych, struktury,
zasad i praw po-
trzebnych do wyja-
$nienia pojec i teorii
oraz faktow
Zdolnos$¢ do trans-
feru tresci z jednego
jezyka (uktadu) do
drugiego
Interpretacja praw,
teorii i twierdzen
Ekstrapolacja zjawisk,
proceséw na prawa,
teorie, twierdzenia
Analiza elementow
wyodrebnionych

z catosci dziedziny,
zjawiska, procesu,
struktury otoczenia
Analiza relacji za-
chodzacych pomie-
dzy elementami
Analiza zasad okre-
$lajacych organizacje
catosci
Wytworzenie wia-
snego dzieta

Opracowanie planu
dziatania

Stworzenie obrazu
catosci z czescio-
wych danych
Ocenianie na pod-
stawie kryteriow
zewnetrznych
Ocenianie na pod-
stawie kryteriow
wewnetrznych

Opracowanie wiasne.
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Dydaktyka wojskowa Tres$¢ ksztatcenia
jako nauka - przedmiot
dydaktyki wojskowej

Metodologia badan
w naukach pedagogicz-

nych

w dydaktyce wojskowej

Metodologia badan
w naukach o obronnosci
i bezpieczenstwie

W swoich specjalnosciach

Np. z dydaktyk szczeg6-
towych

Np. z dziedziny nauk tech-
nicznych do spotecznych,
z jezyka formalnego do
naturalnego

W swoich specjalnosciach

W swoich specjalno$ciach

Elementy systemu ksztat- Holistyczne i elementarne
cenia i wychowania oraz  ujgcie systemu spotecznego
ujecie procesowe ksztat- w ktorym funkcjonalnie
cenia identyfikowane sa kategorie
obronno,$ci i bezpieczeristwa
Analiza w zbiorze elemen-
tow wyodrebnianych

z dziedziny nauk

Filozofia jako nauka i jej
teorie i koncepcje

W ramach systemu
i procesu ksztatcenia

Prawidtowosci determi-
nujace holistyczne ujecie
dydaktyki wojskowej
Koncepcja, teoria, mate-
riat dydaktyczny

Wytwor dziatalnosci na-

ukowej teoretycznej

i praktycznej

Strategia, program, plan,

plan, haromonogram, scenariusz, dyrektywa, wy-

scenariusz tyczne, zarzgdzenie, rozkaz

Abstrahowanie, wniosko- Abstrahowanie, wnio-

wanie i uogdlnianie skowanie i uogolnianie w
kreowaniu nowych tresci

Kryteria, formy i metody Przedmiot oceny

oceny

Program ksztatcenia,



W dziedzinie emocjonalnej celem dydaktyki wojskowej moze byc:

¢ recepcja:

- Swiadomo$é (zauwazanie wartosci estetycznych otoczenia),

- che¢ odbierania (bodzcow estetycznych z otoczenia);

¢ skierowanie uwagi, dziatanie, wartosciowanie;

+ systematyzacja wartosci;

+ wybor whasnego systemu wartosci.

W dziedzinie psychomotorycznej pierwszym etapem procesu sensomoto-
rycznego jest pobudzenie zmystowe identyfikowane jako percepcja. Etapem dru-
gim jest nastawienie umystowe i emocjonalne do aktywnosci, po czym etapem
trzecim jest dziakanie, aktywnos$¢ pod czyims$ kierunkiem. Etap czwarty polega na
udoskonalaniu automatyzacji naszych dziatan (nawykow, procedur, zwyczajow
motorycznych). W etapie pigtym dochodzi kompleksowos$¢ dziatan, tj. przecho-
dzenie od opanowanych dziatan prostych do bardziej ztozonych, az do petnej ich
kompleksowosci. Taksonomia celéw wedtug Blooma zawiera sie w trzech dzie-
dzinach poznawczej, emocjonalnej i psychomotorycznej. Przy czym kazda z nich
jest istotna przy wyznaczaniu celéw ksztatcenia i razem stanowig uktad funkcjo-
nalny pozwalajgcy na identyfikowanie relacji cele ksztatcenia i wychowania.

Cele dydaktyki wojskowej jako subdyscypliny pedagogicznej moga by¢ utoz-
samiane z celem badan. Celem badari naukowych jest z reguty zdobycie wiedzy
0 przedmiocie badan. Przy czym, czy przedmiotem badarh ma by¢ istota otacza-
jacej rzeczywistosci —jcik jest? Czy poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o przy
czyne takiego stanu —dlaczego tak jest pozostaje kwestig wyboru. Stad tez celem
poznania naukowego w dydaktyce wojskowej moze by¢ poszukiwanie odwiedzi
na pytania: jak jest, jakie sg, wlasciwosci badanych zjawisk, proceséw, zdarzen, co
jestprzyczyna tego, ze tak jest —dlaczego takjest, czy ijakie sgzaleznosSci pomiedzy
przedmiotami, zjawiskami, procesami, ich przyczynami iskutkami, jak by¢ moze,
jak by¢ powinno? S. Nowak idzie o krok dalej, wskazuje najogolniejszy schemat
problematyki badawczej: jakie i na ile ogolne relacje, miedzy jakimi wiasno$ciami,
jakich przedmiotow czy tez zdarzen iprocesow, ktérym te przedmioty podlegaja,
chcieliby$my uchwycié¢ i wykryé w naszych badaniach oraz opisa¢ czy wyjasni¢
w naszych twierdzeniach, prawach i teoriach™*. W. Okor za cel poznania nauko-
wego wyznacza zdobycie wiedzy o otaczajacej nas rzeczywistosci i o cztowieku
samym w sobie/"'*,

T. Pilch zauwaza jednak, ze do rozwazenia jako pierwsza pozostaje watpli-
wos¢ czy przedmiotem naszych badan bedg fakty, czy sady o faktach. Poczagtkowe
niedocenienie tej kwestii bedzie skutkowato, jego zdaniem, w celach badan - eks-
ploracyjnych, opisowych, wyjasniajacych™-" Taki trojpodziat stosowany jest dos¢
powszechnie w okresleniu celu kazdego poznania naukowego. Moze mieé postaé
swoistego rzeczowego triumwiratu trzech kategorii celéw przedmiotowych, opi

S. Nowak, Metodologia..., wyd. cyt., s. 31.
W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 223.
25T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 21-23.
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su, wyjasnienia i uzasadnienia®®. W kazdej z trzech kategorii pojawiajg sie po-
rzadkujace je pytania, odpowiedz na nie moze stanowic o istocie celu. Cel opi-
sujacy (porzadkujacy) odpowiada na pytanie jak jest? Czyni to w sposéb opiso-
wy, jezykiem formalnym lub naturalnym? Cel wyjasniajacy stanowi interpretacije
zbudowang jezykiem formalnym lub naturalnym pozwalajgca zrozumie¢ zaob-
serwowane przedmioty, fakty, zjawiska, procesy i odpowiada na pytanie dlaczego
jest, dlaczego tak jest? Natomiast cel uzasadniajacy jest celem wartoSciujgcym,
odnoszacym sie do ocen lub norm dziatania™. Cel uzasadniajgcy odpowiada na
pytanie postawione w procesie badan jako ostatnie, a odpowiedZ na nie jest sa-
dem wartosciujagcym o tyle subiektywnym, o ile podlegajacym wielu zmiennym
czynnikom. Cel uzasadniajacy odpowiada na pytanie jak to oceniam? Majgc na
uwadze metody badania naukowego mozna drogg dedukcji dojs¢ do wniosku,
ze cel wartosSciujacy osiggany jest na drodze metody sondazu diagnostycznego.
Osad/opinia respondentdw jest metodycznie zbiezna z oceng podlegajaca osigga-
niu celu uzasadniajacego.

Reasumujgc, celem dydaktyki wojskowej jako subdyscypliny naukowej jest
poznanie, opisanie i uzasadnienie wszelkich przedmiotow, podmiotéw, czynno-
Sci, i zjawisk sktadajacych sie na proces uczenia sig, nauczania i uczenia. Cele te
moga by¢ odpowiedzig na og6lne pytania, pozwalajac na okreslenie, co jest moty-
wem ludzi sktaniajgcych sie do poznania naukowego prawidtowos$ci w dydaktyce
wojskowej, co ma by¢ rezultatem poznania naukowego w przyjetym postepowa-
niu badawczym, jaki jest cel teoretyczny i utylitarny tegoz poznania naukowego.
Te i inne pytania pozostajg w zgodzie z trjpodziatem celéw poznania naukowego
i pozwalajg wyznaczy¢ 0$ czasowg - od zaobserwowania istnienia przedmiotu
badan poprzez jego poznanie i opisanie do wykorzystania (wartosciowania).

3.2. Przedmiot badan

Wspomniany wczesnhiej przedmiot badar w dydaktyce odnosi sie do podmio-
tow, przedmiotdw, zdarzen i proceséw. W naukach spotecznych przedmiot ba-
dawczy a problem badawczy stanowig czesto element wewnetrznie spdjny, tzn.
identyfikujac przedmiot badan znamy juz mozliwe do zadania pytania problemo-
we. Starajac sie odpowiedzie¢ na pytania problemowe ogdlne doszukujemy sie
odpowiedzi na caty zestaw pytan szczegdtowych, na ktére odpowiedzi ma dostar-
czy¢ badanie"®. S. Nowak przedstawiajac najogélniejszy schemat problematyki
badawczej akcentowat pytania dotyczace istoty przedmiotow, zdarzen i procesow
oraz relacji pomiedzy nimi"~ Tworzenie wiasciwych pytan jest rzeczg najwaz-

M. Cieslarczyk (red. nauk.), Metody, techniki i narzedzia badawcze oraz elementy statystyki
stosowane w pracach magisterskich i doktorskich, AON, Warszawa 2006, s. 8.

Tamze, s. 9.

Zob. S. Nowak, Metodologia badar spotecznych. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2006, s. 30-31.

Tamze, s. 31.
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niejsza w poznaniu naukowym. Aby odnie$¢ sie do przedmiotu badan dydaktyki
wojskowej przedstawie w tym miejscu roznorodnos$é podejs¢ do tej problematyki
wopinii badaczy. W ostatniej publikacji Cz. Kupisiewicza, do ktorej stowo wstepu
napisat B. Sliwerski, przedmiotem badan dydaktyki ogélnej jestproces nauczania,
uczenia i uczenia sie, fgcznie z czynnikami, ktére go wywotujg, warunkami, wja-
kich przebiega a takze wynikami, do ktérych prowadzP™*. Takie ujecie przedmiotu
dydaktyki ogolnej przez Cz. Kupisiewicza nie jest odkrywcze, gdyz nie zmienito
sie od pierwszej publikacji w 1973 roku. Badacz rozszerza jednak przedmiot badan
o nowe podejscie do ksztatcenia ustawicznego zwigzane z koncepcja, forma i me-
todg jednoczesnie - e-learningiem. Wskazuje przez to nowy obszar poszukiwan
badawczych na gruncie usystematyzowanej dydaktyki og6lnej. Przedmiot badan
jest przez badacza rozpatrywany w ujeciu systemowym, procesowym i determini-
stycznym. W ujeciu systemowym przedmiotem badan jest zbior elementow wy-
odrebnionych w systemie, a poprzez badanie relacji pomiedzy nimi badany jest
ich deterministyczny zwigzek przyczynowo-skutkowy. Przedmiotem badan jest
system dydaktyczny rozumiany nie jako zinstytucjonalizowany system os$wiaty,
ale jako zbidr elementéw. W ujeciu procesowym przedmiotem badarn jest wska-
zany przez Cz. Kupisiewicza proces ksztatcenia. W kazdym z uje¢ przedmiotem
badan, jezeli nie zasadniczym to uzupetniajagcym pozostajg warunki (otoczenie,
Srodowisko) dziatania, realizacji swoich funkcji. Podsumowujac, Cz. Kupisiewicz
rozpatrujgc wielowymiarowo przedmiot badan dydaktyki wskazuje na jego ztozo-
no$¢ i wymienia, ze jest on strukturg: celdw, treSci, metod, form organizacyjnych,
Srodkdw, prawidtowosci i normy postepowania w procesie ksztatcenia, powigzan
z innymi naukami - psychologia, socjologia, filozofig i logika™k W. Okon po-
przez przedmiot badan dydaktycznych definiuje ,wszelka Swiadomg dziatalno$¢
dydaktyczng, wyrazajaca sie w procesach, nauczania-uczenia si¢, samoksztatce-
nia i samouctwa, w ich tresci, przebiegu, metodach, srodkach i organizacji, pod-
porzadkowang przyjetym celom™\. W przeciwienstwie do Cz. Kupisiewicza ao-
strzega jeszcze instytucje szkolenie wraz z elementami je stanowigcymi —celami,
treSciami programowymi, pracg nauczycieli i uczniéw, formami i warunkami or-
ganizacyjno-srodowiskowymi dziatalnosci edukacyjnej szkdt. Takie szerokie poj-
mowanie systemu dydaktycznego tacznie z systemem oSwiaty jest jednak mato
precyzyjne, gdyz dokona zostaje swoista konwergencja dwoch obszaréw pojecio-
wych: dydaktyki ogdlnej i szerszej semantycznie pedagogiki.

Przedmiot dydaktyki wojskowej jako bogactwo zagadnieri dydaktycznych
przedstawit T. Nowacki. W formie tabelarycznej odniost sie do proceséw dydak-
tycznych i do procesu ksztatcenia jako struktury dynamicznej* R6znorodnosé
procesOw ksztatcenia w ujeciu dydaktyki wojskowej T. Nowackiego przedstawia
tabela 7.

Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2012, s. 31.
Tamze, s. 32.

232 W, Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 9.

233 T, Nowacki, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 53.



Tabela 8. R6znorodnos$¢ procesdw ksztatcenia jako przedmiot dydaktyki wojskowej
w ujeciu T. Nowackiego

Proces nauczania

Proces uczenia sig¢

Samoksztatcenie
(uczenie sig po-
Srednie)

Nauczanie po-
Srednie

Proces

Przygotowanie
metodyczne

i dydaktyczne
instruktoréw

i nauczycieli
Przygotowanie
zotnierzy

i uczniow

Odczuwanie
wiasnych brakéw
i przygotowanie
metodyczne do
samoksztatcenia
Przygotowanie
rzeczowe i dydak-
tyczne autorow
programow,
podrecznikow,
instrukcji itd.

Cel i przebieg

Cele, zasady,
metody i Srodki
nauczania, pro-
gram

Metody uczenia
sie, opanowania
materiatu, me-
tody ¢wiczenia,
powtarzania,
umiejetnosé wy-
korzystywania
czasu wolnego,
recepcja wiedzy
Wybor celéw
samok.sztatcenia,
metody opraco-
wania materiatu

Zbieranie mate-
riatéw, konstruk-
cja prac, zasady
recenzowania

Zrédio: T. Nowacki, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 53.

Formy

Organizacja zaje¢
praktycznych,
¢wiczen, nauki
teoretycznej

Organizacja pracy
wiasnej, umiejet-

no$¢ rozktadania

wysitkéw, prowa-
dzenia notatek

Umiejetnos¢
wykorzystywania
czasu wolnego
oraz wihasciwej
organizacji pracy
Uogdlnienie do-
Swiadczen, tezy
0golne, przykfady

Zakonhczenie
(rezultat)
Organizacja oraz
metody kontroli

i oceny

Metody przygo-
towania sie do
egzaminéw

i przegladow

Ocena wiasnych
osiggniec

Wyniki: progra-
my, wskazOowki
metodyczne pod-
reczniki, instruk-
cje, regulaminy

W dyskursie o przedmiot w przedmiocie badan dydaktyki wojskowej legity-
mizacji pedagogicznej i nauk o obronnosci jako formy uznania wiedzy (teorii)
i praktyki podlega wielopoziomowy ukfad elementdw rozpatrywanych w aspekcie
statycznym:

- srodkéw walki;

- przestrzeni walki (geoprzestrzen);

- niebehawioralne ujecie sit walki - pododdziaty, oddziaty i inne elementy
strukturalne sit zbrojnych jako systemu militarnego i tozsamego podsystemu nie-
militarnego systemu obronnego™“*;

Struktura podsystemu militarnego i podsystemu niemilitarnego oraz podsystemu kierowa-
nia systemu obronnego stanowi przedmiot badan dydaktyki wojskowej o ile badane sg ich wtasno-
Sci okreslane jako strukturalne a nie behawioralne, a wiec nie wynikajace z ludzkiego zachowania.
Struktura organizacyjna jest w tym miejscu rozpatrywana w ujeciu statycznym a nie dynamicznym.
A. Czuprynski definiujac system dziatad militarnych podkresla, ze docelowo jest to zbiér podsyste-
moéw: dowodzenia, realizacji, zasilania, wsparcia i bezpieczeAstwa oraz potgczonych relacji dowo-
dzenia w Srodowisku realizacji zadan militarnych ksztattowania bezpieczenstwa z przeznaczenie
osiggania celow metodami odstraszania, neutralizowania lub pokonania przeciwnika. System dzia-
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- strategie, procedury, standardy, zdefiniowane wymagania i zdolnosci ope-
racyjne;

- ludzie, w ujeciu jednostkowym i zbiorowosci ludzkie w ujeciu instytucjo-
nalnym;

- $rodki dydaktyczne;

- formy i metody nauczania i uczenia sig;

- organizacja nauczania - organizacja procesu dydaktycznego;

- zasady nauczania i uczenia sig;

- teorie naukowe itwierdzenia;

- historyczne i srodowiskowe ujecie wyzej wymienionych.

Wymienione cztery pierwsze elementy oraz ostatni odnoszg sie bezposred-
nio do obszaru, ktéry mozemy zdefiniowa¢ jako tresci ksztatcenia w systemo-
wym ujeciu szkolenia sit zbrojnych RP. Przy czym badaniu poddawane sg wiasno-
&ci tych przedmiotdw, tj. cechy, ktérych ujecie pozwoli na pelny opis statyczny
przedmiotu badan w relacjach strukturalnych i przestrzennych. Cecha stanowi
wiasciwos¢ charakteryzujacg istote lub symptom™ przedmiotu, stanu, procesu.
Pod termin wihasnosci wigczy¢ mozemy takie cechy przedmiotow, ktére mozemy
opisa¢ jezykiem naturalnym, formalnym lub za pomocg matematyki. Poprzez ce-
chy identyfikowa¢ bedziemy:

- cechy sytuacyjne,

- cechy funkcjonalne,

- cechy strukturalne,

- cechy rezultatu™.

Wiasnosci sytuacyjne przedmiotéw to opis warunkéw Srodowiskowych,
w jakich przedmiot wystepuje, wystepowat. Opis funkcjonalny to cechy funkcji
przedmiotu w rzeczywistosci, w systemie. Cechy funkcjonalne odnoszg sie do
dynamicznego postrzegania przedmiotu lub procesu w relacjach z otoczeniem
i wewnatrzsystemowych. Cechy strukturalne odnoszg sie do miejsca i roli przed-
miotu badan w strukturze systemu. Cechy rezultatu to efekt, wynik funkcjonowa-
nia i wypetniania okreslonych funkcji lub w sensie statycznym samego istnienia
przedmiotu. Badanie wiasciwosci wymienionych przedmiotéw nie odbywa sie
w wyidealizowanej prézni, ale pozostaje w zwigzku z postrzeganiem przedmiotu

tan niemilitarnych stanowi wedtug A. Czuprynskiego taki stan rzeczy, poprzez ktéry zarzadzajacy”
konfliktem przetwarzajac materie, energie, informacje oraz spoteczng aktywnos$¢ potrafi skierowaé
dotychczasowe strony konfliktu do wspétpracy w celu stworzenia podstaw szans do rozwoju. K. Kra-
kowski (red.), Symulacja dziatan bojowych w heterogenicznym $rodowisku wielorozdzielczej i roz-
proszonej symulacji. Opracowanie wymagan operacyjnych dla symulatoréw heterogenicznego $rodo-
wiska symulacyjnego, Wydawnictwo AON, Warszawa 2009, s. 17.
Symptom powstaje samoistnie w okreslonym stanie rzeczy, czy zdarzeniu jako skorelowany

z nim okreslonym zwigzkiem przyczynowo-skutkowym. Zaistnienie symptomu Kieruje nasza uwa-
ge, mysli w kierunku okre$lonego skojarzenia, np. zapach spalin - pojazd spalinowy, samochdd;
krzyk - zagrozenie. Zob. S. Lewandowski, H. Machifiska, A. Malinowski, J. Petzel, Logika dla praw-
nikéw, Wydawnictwo Prawnicze LexisNexis, Warszawa 2005, s. 20.

2 A Szewczyk, G. Wojnarik, Diagnozowanie systeméw informacyjnych wteorii i praktyce. Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecifiskiego, Szczecin 2001, s. 27.
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w zdarzeniu, czynnosci, a dale) wprocesie. W logice wlasnoscig bedg zmienne lub
wartosci zmiennych, wartosci ilosciowo-)akosciowe. Deskryptywizm zmienne)
i )e) wartosci )ako wiasnosci sprowadza sie do okreslenia wiasnosci endogeniczne)
- wewnatrzsystemowe) i egzogeniczne) - pozasystemowe).

Jezeli za przedmiot badan przy)miemy cziowieka, podmiot procesu ksztatce-
nia to w sitach zbro)nych nalezy go rozpatrywac poprzez powiazany ze sobg uktad
elementéw )ednostkowych i zbiorowych funkc)onu)acych w strukturze sit zbro)-
nych )ako: zotnierze, pracownicy cywilni, dowodcy, dowo6dztwa wszystkich szcze-
bli dowodzenia, pododdziaty, oddziaty, zwigzki taktyczne, instytuc)e szkolnictwa
wo)skowego, kluby sportowe, instytuc)e, dla ktérych organem zatozycielskim
)est minister obrony narodowe). Wielopodmiotowos¢ systemu szkolenia wynika
takze z istnienia struktur ztozonych realizu)acych funkc)e podmiotu nauczania
i uczenia sie, ktérym przyporzadkowu)e sie dazenie do osiggniecia zatozonego
celu ksztatcenia.

Zdarzenia i czynnosci nie sg tozsame. Zdarzenie to wedtug S. Nowaka zmiana
stanu rzeczy™. Autor ten poda)e rowniez, ze kazde ludzkie zachowanie )est zda-
rzeniem i identyfiku)e zdarzenie poprzez rozciagnieta w czasie obserwac)e, ktora
z punktu widzenia badacza koncentru)e sie na réznicy pomiedzy dwoma stanami,
stanem poczatkowym istanem koncowym. T. Kotarbinski twierdzi, ze kazde dzie-
fojestjakim$ zdarzeniem ipodziat zdarzeh na zmiany istany rzeczy przenosi sie
na dziela. Bywajg wiec dziela kinetyczne, czyti zmiany, oraz dzieta statyczne, czyli
stany rzeczy, a wiec zdarzenia polegajace na tym, ze co$ trwa w ciggu calej okre-
$lonej chwili bez zmiany pod danym wzgledem™\\, Kotarbiriski rozszerza definic)e
zdarzenia do dwoch znaczen - stanu rzeczy i zmiany rzeczy, a wiec rozpatruje
ujecie zdarzenia w sensie statycznym i dynamicznym (kinetycznym i statycznym).
Zdarzenie jest jakim$ dziataniem, aktem, gdyz nawet w sensie statycznym dzia-
tanie jest wedtug Kotarbinskiego nastawione na efekt, wytwor. Czynno$¢ zas$ jest
dziataniem prostym, samym dziataniem a nie wytworem, czynnos¢ jest zwigza-
na z aktywnoscig fizyczng, psychiczng lub psychofizyczng. J Wolenski poréw-
nuje czynno$¢ do samego aktu, o ile biega¢ jest czynnoscia o tyle bieg jest wy-
tworem, trwajagcym lub nie po ustaniu kreujacej czynnosci. Czynnos¢ staje sie
wiec kreatorem wytworu™. T. Zieleniewski postrzegajac czynnos¢ w kategorii
teorii organizacji i zarzadzania odréznia czynnos¢ od operacji wielopodmioto-
wych - przedsiewzie¢ - (...) przez czynno$¢ rozumiem w tym kontek$cie kazde
dziatanie jednoosobowe, rdzniace sie od innych dziatan tym, ze kazde z nich ab-
sorbuje inny komplet wrodzonych lub nabytych cech umystu i ciata wykonawcow,
ich nawykéw i umiejetnosci lub komplet tych cech zestawiony w innych propor-
cjach™™\ Przez czynno$¢ rozumiemy wiec dziatanie jednoosobowe, tym réznigce

S. Nowak, Metodologia...., wyd. cyt., s. 40.

T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Wydawnictwo Zaktadu Narodowego im. Ossolifi-
skich, wyd. V, Wroctaw, Warszawa, Krakéw, Gdansk 1973, s. 37.

] Wolenski, Epistemologia...., wyd. cyt., s. 40-42.

T. Zieleniewski, Organizacja i zarzagdzanie, Painstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1981, s. 399.

102



sie od dziatania wieloosobowego, ze w tym wypadku splot dziatan tej samej osoby
a nie roznych podmiotow prowadzi do osiagniecia tego samego celu. W. Kiezun
okreSla to poprzez stwierdzenie A zatem dziatajacym moze by¢ tylko cztowiek
(konsekwentnie wiec nalezatoby méwi¢, ze maszyny nie dziataja, alefunkcjonuja).
Ludzie dziatajg pojedynczo lub w zespotach. Dziatalno$¢ zespotéw jest splotem
dziatan jego uczestnikdw. Dziatanie zespotowe mozna inaczej nazwac dziataniem
wielopodmiotowym. Nie jest ono zwyktg sumg dziatan jednopodmiotowych, lecz
tworzy okreslong strukture, w ktdrej dziatania jednopodmiotowe sg powigzane
w odpowiednie sploty dziatai™™\,

Czym jest zdarzenie w dydaktyce wojskowej? Poprzez zdarzenie, czynnos¢
w dydaktyce wojskowej jako przedmiot badan bedziemy mogli postrzegaé wszel-
kie czynnosci umystowe i praktyczne realizowane przez pojedyncze osoby i zbio-
rowosci ludzkie (jako dziatania ztozone) oraz caly obszar czynnosci i dziatan
technicznych, inaczej rzecz ujmujac zdarzeniem bedg ludzkie i nieludzkie for-
my aktywnosci, dziatania lub czynnosci. W tym ujeciu zdarzenie jako przedmiot
badan wigzac sie bedzie z dwoma obszarami —aktywnoscig ludzkg —fizyczng
i umystowa, z ludzkimi zachowaniami i aktywnoscia techniczng, mechanistycz-
nym ujeciem ludzkiej aktywnosci jako pochodnej uzywania narzedzi walki. Przez
to przedmiotem dydaktyki wojskowej beda zdarzenia wynikajace z funkcjonowa-
nia podmiotu —zotnierza, dowddcy w okreslonych sytuacjach - w czasie pokoju,
kryzysu wewnetrznego i miedzynarodowego iw czasie wojny, funkcjonowaniem
podmiotu ztozonego —dowddztwa, elementu strukturalnego sit zbrojnych i ukta-
du niemilitarnego —organizacji pozarzadowej, organizacji miedzynarodowej, or-
ganu zarzgdzania w sytuacji kryzysowej, przedsiebiorstwa i instytucji rzadowej
isamorzadowej realizujacej zadania obronne lub do realizacji tych zadan przygo-
towujacej sie. Jest to szerokie spektrum problemoéw, ktdre z jednej strony stano-
wi obszar zainteresowania nauk o obronnosci i bezpieczenstwie jako dziedziny,
z drugiej za$ stanowi zasadniczy modut tresci ksztatcenia, niezaleznie od przyj-
mowanych teorii doboru tresci ksztatcenia.

Innym zagadnieniem jest historyczne i $rodowiskowe ujecie zdarzen jako
przedmiotu badan. Uksztattowana historycznie teoria i praktyka prowadzenia
dziatan zbrojnych pozwala na funkcjonowanie nauk o bezpieczenstwie w dzie-
dzinie nauk spotecznych. Nauka o wojnie —polemologia, historia wojskowosci,
historia i sztuka wojenna, historia wojen, sztuka operacyjna, dowodzenie, strate-
giaiinne to uksztattowane dziedziny teoretyczne znajdujgce swoj wyraz w obsza-
rze zainteresowania dydaktyki wojskowej. Z punktu widzenia przedmiotu badan
stanowig obszar tre$ci ksztatcenia. Walka jako przedmiot badan jest kategorig
podstawowa. W teorii sztuki wojennej walka zbrojna okreslana jest jako podsta-
wowy rodzaj zbrojnych dziatan wojennych. Walka zbrojna to bezpo$rednie starcie
zgrupowan wojsk, to wzajemne destrukcyjne oddziatywanie za pomoca posiada-
nych srodkéw razenia, to przede wszystkim fizyczne niszczenie i psychologiczne

W. Kiezun, Podstawy organizacji i zarzadzania, Wydawnictwo Ksiazka | Wiedza, Warszawa
1977, s. 38.
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obezwladnianie przeciwnika, jako przeszkody na drodze do celu™™\. Stad tez walka
jako dziatanie stanowi obszar zainteresowania sztuki wojennej a posrednio dy-
daktyki wojskowej.

Procesem S. Nowak nazywa cigg zdarzen (zachowan, czynnosci) przebiega-
jacych wedle pewnej jednolitej zasady™\l Podkresla przy tym bezwzgledng war-
tos¢ czasu oraz fakt, ze uwadze poddawany jest pewien ciag zdarzen z zadaniem
uchwycenia pewnej dominanty procesu pozwalajacej okresli¢ jego przebieg, kie-
runek lub rezultaty. Proces moze by¢ podzielony na etapy lub zdarzenia elemen-
tarne w wymiarze czasu. W badaniu zdarzenia lub przedmiotu czas nie odgrywa
tak istotnej rdP™~ Proces jako przedmiot badarn interesuje badacza z powodu
swej dynamiki. Dynamiczne ujecie zmian zachodzacych w stanach przedmiotéw
jest jednym z podstawowych w naukach spotecznych. Procesy spoteczne, pro-
cesy chemiczne, biologiczne, historyczne itd, to wszelkie ciggi zdarzen, zmiany
zachodzace w badanym wycinku rzeczywistosci interesujace badacza ze wzgledu
na przeobrazanie jednego stanu rzeczy w inny. Badanie procesu jest o tyle istot-
ne, ze w sposdb zamierzony poprzez przyjecie okreslonych zmiennych badane sg
w przedziale czasu ich wartosci a na ich analizie wyciggane sa wnioski dotyczace
badanego procesu, zdarzen elementarnych, jak i stanéw procesu. Sam proces ba-
dawczy tez staje sie przedmiotem badan a przyjeta w danej dziedzinie i dyscypli-
nie metodologia badawcza ciggle ewoluuje.

W dydaktyce wojskowej zasadniczym procesem bedacym przedmiotem ba-
dan jest proces nauczania i uczenia sie, identyczne jak w pedagogice a dodatkowo
wszelka aktywnos¢ instytucjonalna, instrumentalna realizowana przez podmioty
jednostkowe i ztozone zaréwno w stanie pokoju, kryzysu, jak i wojny. Stad tez
mozna przyjaé teze, ze procesem w dydaktyce wojskowej beda zaréwno procesy
ksztatcenia, szkolenia, jak i procesy instrumentalne i procesy spoteczne realizowa-
ne przez podmioty zwigzane z sitami zbrojnymi w przedziale czasu. Przez proce-
sy instrumentalne definiowane bedg ciggi obserwowanych zdarzen technicznych,
chemicznych, biologicznych, w ktérych cziowiek jest tylko inicjatorem a sam nie
stanowi przedmiotu badan. W procesach spotecznych, raczej deterministycznych
niz stochastycznych przedmiotem badan sg ludzkie zachowania, zmiany w za-
chowaniach, postawach osobistych i zbiorowych. Cztowiek posrednio stanowi
obszar i przedmiot badan, uwzgledniajac wskaznik dynamiczny czasu. Mozna
pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze dynamika procesu a nie elementy procesu moga
stanowi¢ obszar badan i przedmiot badan w dydaktyce wojskowej, identycznie jak
w naukach socjologicznych. Prawa historyczne wyrdzniane jako adekwatne dla
zadanego horyzontu czasowego i badanej prawidtowosci procesu oraz prawa roz-
wojowe odpowiednie dla opisu zdarzen i proceséw zmian w naukach spotecznych
stanowi¢ moga wyroznik w badaniach w dydaktyce wojskowej. Opisy prawidio-

S. Koziej, Podstawy i zasady sztuki wojennej, AON, Warszawa 1993, s. 16.

S. Nowak, Metodologia..., wyd. cyt., s. 40.

W zdarzeniu uwaga koncentruje sie¢ na réznicy pomiedzy stanem poczatkowym a stanem
koncowym. Sama zmienna czasu i jego wartosci nie sg tutaj istotne, o ile nie stanowig przedmiotu
badan.
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wosci przemian przedmiotéw badar w ujeciu jednostkowym i instytucjonalnym
oraz trendy rozwojowe stanowig jeden z obszaréw dziatalnosci badawczej.
Kolejnym obszarem badawczym zwigzanym posrednio ze zdefiniowanym
przedmiotem badan jest sytuacja dydaktyczna. Jest to niezwykle wazny i zastu-
gujacy na wyrdznienie obszar aktywnosci dydaktyki wojskowej. W. Okon poprzez
sytuacje dydaktyczng wyrdznia czeséprocesu dydaktycznego, ktérg mozna trakto-
wacjako swoistg catos¢, obejmujaca: aktywnos¢ wewnetrzna i zewnetrzng uczniow,
dziatalno$¢ nauczyciela, obecno$¢ warunkéw zewnetrznych z zmiany przez nich
zachodzace™\ W innej publikacji ogranicza sie do stwierdzenia, ze sytuacja dy-
daktyczna jako cze$¢ procesu ksztatcenia i obejmuje cigg zdarzerh ukierunko-
wanych na wytworzenie, wywotanie u podmiotu uczacego si¢ zmian, nowych
wiasciwosci w zachowaniu sig, zdolnosci, wiadomosci, umiejetnosci®. Sytuacja
dydaktyczna jest w dydaktyce szczegdlnie istotna z punktu widzenia stworzenia
wiasciwych relacji pomiedzy podmiotami procesu nauczania i uczenia sie. Z jed-
nej strony nauczyciel —podmiot nauczajacy, poprzez okreslenie celu, dowigzanie
form i metod oraz dobdr odpowiednich $srodkéw dydaktycznych, poprzez ciag
kreowanych zdarzen podejmuje probe wytworzenia w podmiocie uczacym sie
oczekiwanej zmiany, pozadanego rezultatu wychowawczego lub poznawczego.
Z drugiej strony uczen, podmiot uczacy sie, podejmuje wysitek zrozumienia isto-
ty rzeczy wykreowanej w sytuacji dydaktycznej. Empatia podmiotu uczacego sie
jest w tym wypadku konieczna do zaistnienia oczekiwanych zmian. W dydaktyce
wojskowej sytuacja dydaktyczna przybiera postac sytuacji operacyjno-taktycznej,
taktycznej opracowywanej na potrzeby kazdego z ¢wiczer wojskowych i zaje¢
dydaktycznych. Sytuacja dydaktyczna staje sie wypadkowa wszystkich czynnikéw
na obszarze dziatan militarnych™* ktére w jakimkolwiek stopniu mogg wywie-
ra¢ wptyw na przygotowanie, prowadzenie i wynik prowadzonych dziatan opera-
cyjnych, czy taktycznych, a ktére musza by¢ brane pod uwage przez ¢wiczacych
—dowodztwa i wojska™***, Stad tez do ¢wiczen wojskowych tworzona jest rozbudo-
wana sytuacja wyjsciowa zawierajgca czesto setki stron specjalistycznych opraco-
wan i materiatdw dydaktycznych. Zasadniczym determinantem skali opracowa-
nia sytuacji dydaktycznej jest rodzaj podmiotu, cel ¢wiczenia, jego rozmach, typ
i rodzaj oraz odmiana. Przygotowana sytuacja wyjsciowa jako tto do kreowanej
sytuacji dydaktycznej stanowi podstawe do przygotowania i prowadzenia innych
mniej skomplikowanych form dydaktycznych realizowanych zardwno w procesie
doskonalenia dowodztw, jak i szkolenia wojsk czy rezerw osobowych. Do form
tych zalicza sie¢ formy ztozone zaje¢ okreslane jako formy szkolenia wojsk —zaje-

W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 273.
Zob. W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 133.

247 A. Czuprynski dzieli obszar dziatan militarnych na teatr wojny, dzielacy sie na teatry dzia-
tan wojennych, dzielace sie(kazdy z nich) na teatr dziatan operacyjnych, strefe komunikacji i strefe
tylna. Teatr dziatan operacyjnych dzieli sie¢ na obszary odpowiedzialno$ci operacyjnej, ktéry po-
dzielony jest na strefe dziatan gtebokich, strefe dziatan bezposrednich i strefe dziatan tytowych, (w.)
K. Krakowski (red.), Zgrywanie systemu dziatarn wojsk lodowych Sit Zbrojnych RP, AON, Warszawa
2010, s. 73.

Por. Leksykon wiedzy wojskowej. Wydawnictwo MON, Warszawa 1979, s. 428.



cia praktyczne realizowane metodg szkolenia blokowego, szkolenia potokowego,
szkolenia zgrywajacego i szkolenia zintegrowanego, treningi i musztra bojowa,
kursy specjalistyczne, podroze szkoleniowe —oraz formy proste —wyklady, se-
minaria, konwersatoria itd. Do wiekszosci z tych form tworzy sie sytuacje dydak-
tyczng, ktéra stanowi podstawe do rozwigzywania problemoéw natury poznaw-
czej i utylitarnej, tj. pozwala na poznanie nowych faktéw - przedmiotow, zjawisk
i procesow oraz przejscie od teorii do praktycznego rozwigzywania problemow,
zaje¢ praktycznych. W. Szczerba w idealizowanym na potrzeby okresu zimnej
wojny opracowaniu ,,Pedagogika wojskowa” precyzuje etapy pracy dydaktycznej,
ajednym z nich mianuje stworzenie sytuacji dydaktycznej dla uczenia sige proble-
mowego™*" Podkresla tez role kierownika zaje¢, dowddcy (nauczyciela - wykla-
dowcy) w ,rezyserowaniu” sytuacji dydaktycznej na potrzeby procesu nauczania
i uczenia sie. Sytuacja dydaktyczna jest tu swego rodzaju scenariuszem, wykre-
owanym Srodowiskiem, modelem Srodowiska dziatar militarnych do zaprezento-
wania wiaéciwych tresci nauczania. Swiadomie uzywam okreélenia model, gdyz
w zatozeniu wykreowany wycinek rzeczywistosci ograniczony jest pewng umow-
noscig przypisang istocie modelowania.

W szkoleniu wojsk systematyczne i samodzielne éwiczeniaV\® stanowig pod-
stawe wyrabiania tego, co T. Kotarbinski okresla mianem wytrawnosci —wpruwe,
a wiec sprawnos¢ na cwiczeniu oparta™'K Zdaniem T. Kotarbinskiego wytrawnos¢
zdobywa sie poprzez wprawe, sprawno$¢ manipulacyjng i racjonalno$¢ osiggnietg
na drodze wysitku umystowego i doswiadczenia™l Pokrewnym pojeciem zwia-
zanym z przytoczong powyzej wytrawnoscig jest wyszkolenie, czesto uzywane
w mowie potocznej, szczeg6lnie w publikacjach wojskowych. Wyszkolenie pozo-
staje wytworem, produktem szkolenia jako procesu dynamicznego. Wyszkolenie
jest rezultatem dziatan dydaktycznych i organizacyjnych, wytworem procesu
szkolenia, nauczania i ksztatcenia (wyksztalcenie jest przy tym efektem formal-
nym ksztatcenia).

Zamiast podsumowania rozdziatu trzeciego nasuwa sie mysl, aby nie ograni-
cza¢ w zaden sposéb interdyscyplinarnosci dydaktyki wojskowej, ktéra jak kazda
dydaktyka szczegdtowa, Srodowiskowa musi pozostawa¢ w swym przedmiocie
badan dychotomiczna i czerpaé, z jednej strony z natury dydaktyki ogdlnej, nauk
pomocniczych pedagogice, a z drugiej strony pozostawa¢ w zgodzie z naukami
o obronnosci i naukami o bezpieczenstwie jako obszaru tresci, aw konsekwencji
funkcji, zadan i przeznaczenia nauki stosowanej.

W. Szczerba, Pedagogika wojskowa, Wydawnictwo MON, Warszawa 1966, s. 430.
Por. W. Okoni, Wprowadzenie...., wyd. cyt., s. 149.

T. Kotarbinski, Traktat o..., wyd. cyt., s. 140.

Tamze, s. 141.
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3.3. WhiosKki

Zaprezentowane rezultaty badan dotyczace celu i przedmiotu badan dydakty-
ki wojskowej pozwalajg na nastepujgce wnioski:

¢ celem dydaktyki w wymiarze teoretycznym jest opisywanie, wyjasnianie
i prognozowanie zjawisk zachodzacych w podmiocie i procesie dydaktycznym,
awwymiarze praktycznym jest urabianie podmiotu, aby byt on ksztattem: fizycz-
nym, duchowym - intelektualnym zblizony do ,,wzorca spotecznego”;

+ cele dydaktyki wojskowej mozna okresli¢ ogdlnie, jako stworzenie teore-
tycznych i praktycznych warunkéw do realizacji procesu ksztatcenia i wychowa-
nia w specyficznych warunkach sit zbrojnych;

¢ przedmiotem badan w dydaktyce wojskowej jest:

- wielopoziomowy uktad elementow rozpatrywany w ujeciu statycznym i dy-
namicznym a obejmujacy, m.in. elementy systemu walki jako tresci oraz elementy
systemu szkolenia;

- cztowiek postrzegany indywidualnie i zespotowo;

- czynnosci, proces, zjawiska i zdarzenia dydaktyczne;

- relacje i zaleznosci pomiedzy elementami systemu szkolenia i jego otocze-
niem.

Whyniki analiz teoretycznych dotyczacych zakresu dydaktyki wojskowej wska-
zujg, ze gtowne obszary tejze dydaktyki zawierajg sie w cechach i wiasciwosciach
elementow struktury systemu szkolenia, cechach szczeg6lnych tresci ksztatcenia,
ktorymi sg te dotyczace teorii i praktyki sztuki wojennej, jak i teorii tej dyscypliny.
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4. Wielopodmiotowos$¢ w dydaktyce wojskowej

4.1. Podmioty procesu ksztatcenia

w pedagogice dochodzi do starcia dwdch przeciwstawnych sobie sit. Z jednej
strony jestem ,ja" jako podmiot, z drugiej jest ,,on" przedmiot w procesie ksztal-
cenia. Nauczyciel i uczen w dydaktyce humanistycznej sg sobie rowni. Nie do-
chodzi do konfrontacji a jedynie do dialogu. Wychowanie jest ,,spotkaniem sie
dwdch podmiotow: ja i ty" - jako rownorzednych partneréw, ktérzy wzajemnie
oddziatujac na siebie, wzajemnie sie wychowujg czy wzajemnie od siebie uczg™\
To podmiotowe potraktowanie siebie nawzajem ma tylez samo przeciwnikéw co
i zwolennikéw. Podmiotowos$¢ jest cechg postmodernistycznego nurtu pedago-
giki. Podmiot ksztatcenia ewoluuje w sposdb ciggly. W edukacji dorostych wy-
odrebniono trzy gtéwne typy teorii rozwoju 0s6b dorostych: zmian fizycznych,
rozwoju poznawczego lub intelektualnego, teorie osobowosciowe —rol zycio-
wych. Do ciekawszych teorii catozyciowego rozwoju rél zaliczy¢é mozna teorie
D. Levinsona2™ E. Eriksona2™ G. Loevingera (zob. tab. 7). Do teorii rozwoju
poznawczego pomagajacych uporzadkowa¢ podejscie do ksztatcenia andrago-
gicznego zaliczy¢é mozna teorie J. Piageta, R.M. Kramera i K. Riegela"\. W celu
zobrazowania rozwoju poznawczego wyodrebniono teorie dotyczace rozwoju
dorostych, pozostajace w dyskursie z zatozeniami Piageta dotyczacymi rozwoju
wieku dzieciecego i miodzienczego. W teorii J. Piageta poznawanie i zdolnosci
poznawcze sg uzaleznione od asymilacji i akomodacji, a zdolno$¢ dopasowywa-
nia wzrasta dzieki wzrastajacej ztozonosci i statosci struktur poznawczych, ktére
rozwijajg sie na bazie struktur dziedziczonych.

Do teorii rozwoju poznawczego dorostych zaliczy¢ mozna: myslenie dialek-
tyczne, inne operacje postformalne - dostrzeganie probleméw, myslenie relaty-
wistyczne. Najmniej znana jest dialektyczno-kontekstualna teoria rozwoju po-
znawczego K. Riegla. Twierdzi on, ze w wieku dorostym rozwdj nie wystepuje

S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce tv XX wieku. Préba zarysu encyklopedycznego,
Instytut Badanh Edukacyjnych, Warszawa 1997, s. 69.

D. Levinson wyr6znit cztery ery: dziecifstwo i dorastanie, wczesna dorostos$é, wiek $redni,
p6zna dorosto$é, w ktorych realizowane sg zasadnicze zadania rozwojowe cztowieka. Wedtug D.
Levinsona okres wczesnej dorosto$ci rozpoczyna sie fazg wchodzenia we wczesng dorostosc, a kon-
czy fazg ustalenia sie dorostosci - stabilizacji, po ktérej cztowiek przechodzi w wiek Sredni. Wejscie
we wczesng dorostos¢ (wiek 17 - 22 lata) jest rozwojowym mostem miedzy erg dziecifstwa i do-
rastania a erg wczesnej dorostosci. Kazda z er trwa okoto 25 lat, przy czym ery zachodza na siebie
i wzajemnie przenikaja, stad tez w jednym czasie cztowiek moze zy¢ w dwoch erach jednoczesnie.

Teoria poznawcza E. Erikssona jest najbardziej rozbudowang teorig rozwoju cztowieka, ajej
podziat na osiem faz zycia cztowieka jest czesto punktem wyjscia do dalszych badan.

] Piaget, Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966; R.M. Kramer, Social Cogni-
tion, Social Identity, and Intergroup Relations, Psychology Press, Portland 2011.
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w przewidywalnych etapach, ale jako relacja zwrotna w odpowiedzi na oddzia-
tywanie czynnikdw wewnetrznych i zewnetrznych. W jego teorii przyjmuje sie,
ze wewnetrzny zegar biologiczny i zmieniajacy sie zewnetrzny zegar spoteczny
wspotuczestnicza w rozwoju cztowieka. K Riegel wyodrebnit cztery powigzane
ze sobg wewnetrzne i zewnetrzne aspekty rozwoju cztowieka:

- indywidualny wymiar psychologiczny - opisuje emocjonalng dojrzato$¢
i niezaleznos¢;

- indywidualny wymiar biologiczny —episuje dojrzatos¢ fizyczng i seksualng,

- wymiar kulturowo-socjologiczny - opisuje oczekiwania i szanse, kt6re kaz-
de spoteczenstwo okresla obywatelom.

- wymiar srodowiskowy - opisuje fizyczne, gospodarcze i polityczne otocze-
nie, w ktérym zyje czlowiek™,

Tabela 9. Stadia rozwoju ego wedtug G. Loevingera

Zr6dto; M.S. Knowles, E.F. Holton 111, R.A. Swanson, Edukacja dorostych..., wyd. cyt., s. 203.

Podmiot procesu ksztatcenia dorostych to osoba przynalezna do jednego
z trzech typow osob, ktdére postrzegaja ksztatcenie przez pryzmat celéw i warto-
ci. M.S. Knowles przytacza wynik badan Houle, z ktérych wynika, ze zasadniczo
osoby doroste uczac sie zorientowane sg na;

- cel - wyznaczajg cel i dgzg do niego, dziatajg etapowo, ale nieregularnie, me
sg przywigzani do konkretnej metody uczenia sie - nauczania, instytucji dydak-
tycznej

aktywnosé - nie przywigzuja wagi do tresci, odnajduja koniecznos¢ ucze-
nia sie czesto pod presjg, moga pozadac¢ uzupetnienia wyksztatcenia formalnego;

- ksztatcenie - potrzebujg uzupetnia¢ swojg wiedze dla niej samej, uczg sie
permanentnie®. )

W procesie ksztatcenia orientacja podmiotu na jeden z trzech typow moty-
wacji dotyczy cztowieka dorostego. Zaréwno podmiot dorosty, jak i dziecko jako

A/ K Riegel, |.A. Meacham, The developing individual in a changing world, Transation Publish-
ers, New Brunswick, New Jersey 2009.

co
M.S. Knowles, E. F. Holton Ill, R. A. Swanson, Edukacja..., wyd. cyt,, s. 57-b8.
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uczen moze by¢ charakteryzowany przez zesp6t cech, takich jak: uzdolnienia,
deficyty rozwojowe, aspiracje edukacyjne, zainteresowania i potrzeby poznaw-
cze™ W modelu ksztatcenia 0s6b dorostych pojawia sie duzo wigksze znaczenie
orientacji na uczenie sie problemowe, orientacji na doswiadczenie. Nauczyciela
jako podmiot nauczajacy wielu pedagogéw dostrzega z punktu rél, jakie petni
on w systemie spotecznym catosciowo lub systemie edukacyjnym, szkolnym™\®.
Takie podejscie jest istotne w dydaktyce wojskowej, w ktorej wielopodmiotowos¢
i wielorako$¢ rol jest szczeg6lnie zauwazalna.

Podmiot procesu ksztatcenia w sitach zbrojnych nalezy rozpatrywaé poprzez
powigzany ze sobg uktad elementéw jednostkowych i zbiorowych funkcjonuja-
cych w strukturze sit zbrojnych jako: zotnierze, pracownicy cywilni, dowddcy, do-
waodztwa wszystkich szczebli dowodzenia, pododdziaty, oddziaty, zwigzki taktycz-
ne, instytucje szkolnictwa wojskowego, kluby sportowe, instytucje, dla ktérych
organem zatozycielskim jest minister obrony narodowej. Wielopodmiotowos$¢
systemu szkolenia wynika z istnienia struktur ztozonych realizujgcych funkcje
podmiotu nauczania i uczenia sie, ktérym przyporzadkowuje sie dgzenie do osia-
gniecia zatozonego celu ksztatcenia. Podmiot jednostkowy nieztozony stanowig.

- dowadcy,

- nauczyciele,

- shuchacze kurséw,

- studenci,

- elewi,

- podchorgzowie,

- oficerowie,

- podoficerowie,

- Zzoknierze, w tym obywatele pozostajgcy na przydziatach mobilizacyjnych
(zotnierze rezerwy);

- pracownicy cywilni.

Podmiotami ztozonymi sa;

- pododdziaty,

- oddzialy,

- zwiazki taktyczne,

- dowddztwa wymienionych powyzej,

- akademie, szkoty oficerskie i szkoty podoficerskie, centra szkolenia,

- terenowe organa administracji wojskowej,

- jednostki organizacyjne nienalezace do wymienionych a podlegajace wia-
Sciwym szczeblom dowodzenia, funkcjonujgce w czasie pokoju i mobilizowane
realizujgce zadania w czasie kryzysu i wojny.

Stosowanie typowego dla procesu ksztatcenia wyodrebnienia dwu podmiotéw
w aspekcie realizacji tego procesu, tj. podmiotu uczacego sie i nauczyciela, nie od-
zwierciedla ztozonosci ich wystepowania w sitach zbrojnych. Oprocz podmiotow

Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 221.
K. Kruszewski, K. Konarzewski, R. Kwasnica.
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jednostkowych nieztozonych zasadnicze role procesu nauczania, szkolenia spet-
niajg podmioty ztozone. Kierownicza rola nauczyciela - podmiotu nauczajgcego
realizowana jest w tym przypadku przez podmiot nieztozony - dowddce, kierowni-
ka komérki organizacyjnej, szefa pionu funkcjonalnego oraz podmiot ztozony - do-
wodztwo, kierownictwo, szefostwo. Uwarunkowania merytoryczne przygotowania
podmiotu nieztozonego i ztozonego do uczestnictwa w procesie ksztatcenia w roli
podmiotu ksztalcacego zalezg od cech indywidualnych i zbiorowych.

Podmiot nauczajacy - nauczyciel charakteryzowany jest najczesciej w aspekcie
posiadanych kompetencji. Kompetencje jako kategorie S. Yhiddett i S. Hollyforde
definiujg w dwdch zasadniczych znaczeniach; po pierwsze jako zdolnos¢ skutecz-
nej realizacji okreslonych zadan zwigzanych z pracg lub osiggania pozgdanych
wymiernych wynikéw, po drugie jako zdolno$¢ do realizacji konkretnych wzor-
cow zachowar™*h To drugie ujecie jest bardziej rozpowszechnione. Kompetencje
majg rozne odniesienia. T. Oleksyn wyrdznia nastepujgce rodzaje, czy tez posta-
cie kompetencji:
kompetencje organizacji,
kompetencje zawodowe,

- kompetencje stanowiskowe,

- kompetencje rzeczywiscie posiadane przez poszczeg6lnych ludzi (realne
- przypis autora),

- kompetencje mozliwe do uzyskania, lezace w granicach mozliwosci danego
cztowieka™M,

Jakiego rodzaju kompetencje powinien posiadaé¢ nauczyciel? OdpowiedZ na
to pytanie pojawia sie czesto w postaci dwoch sktadowych: predyspozycji i cech
osobowosciowych i kwalifikacji. Takie podejscie przedstawia m.in. W. Okon.
W bardziej rozbudowanej postaci te dwoistos¢ przedstawia R. Kwasnica. W jego
opinii nauczycielowi jako podmiotowi mozna przypisa¢ kompetencje praktycz-
no-moralne i kompetencje techniczne. Pierwsza grupa miesci sie w klasyfikacji
pierwszej W. Okonia, druga w kategorii kwalifikacjPI Tabela 9 zawiera poréwna-
nie postrzegania funkcji, rol, cech i kompetencji nauczyciela w pedagogice.

Brak jednolitego podej$cia do miejsca i roli nauczyciela w procesie ksztat-
cenia i wychowania jest zauwazalne szczeg6lne w mysli pedagogicznej czy teo-
rii i praktyce wychowania. Wspotczesna mysl pedagogiczna nie potrafi znalez¢
odpowiedzi na pytanie o przymioty nauczycielskie a filozofia pajdocentryzmu,
antypedagogiki probuje umniejszaé¢ znaczenie i role podmiotu nauczycielskiego
w procesie ksztatcenia, co budzi wiele watpliwosci o przyszly ksztatt instytucji
oSwiaty i nauczyciela jako podmiotu. Stad tez krytyczne odniesienie do antype-

Yhiddett S. i Hollyforde S., Modele kompetencyjne w zarzgdzaniu zasobami ludzkimi, Wy-
dawnictwo Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2002, s. 15.

T. Oleksyn, Zarzadzanie kompetencjami, teoria ipraktyka. Wydawnictwo Oficyna Wydaw-
nicza, Krakéw 2006, s. 19.

R. Kwasnica, Wprowadzenie do mySlenia o nauczycielu (w:) Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Pe-
dagogika, t. 2, PWN, Warszawa 2010, s. 300-301.
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dagogiki, pajdocentryzmu przez wielu konserwatywnych badaczy™. Szczegdlnie
negatywny kontekst o utopijnosci i wrecz przestepczosci tego nurtu zawart
U. Schrade w ,,Dydaktyce szkoty wyzszej" M

Tabela 10. Dyferencjacja funkcji, rol, cech i kompetencji nauczyciela w pedagogice

Lp. Autor
S. Dobrowolski (1979)

S. Wotoszyn (1993)

W. Okon (1996)

E W. Kronos, A. Sofos
(2008)

Cz. Kupisiewicz (2009)

R. Kwasnica (2010)

U.Schrade(2010)

Opracowanie wiasne.

Zalecane kategorie
zdolnosci organizacyjne;
wyobraznia;
Intuicja;
inteligencja;
systematycznosc¢;
ekspresja
byt dobrym specjalista;
budzit w miodziezy zainteresowanie, wyrabiat nastawienie i
ksztatcit do samodzielnego uczenia sie;
chciat i umiat korzysta¢ z utatwien, jakie daje mu w pracy po-
step techniczny;
chciat i byt ,,spotegliwym” i zyczliwym miodziezy wychowawca;
chciat i byt animatorem, organizatorem poczynan kulturalno-
-sportowych;
prezentowat sobg wartosciowg osobowosg;
miat wyrobiong otwartg postawe
predyspozycje i cechy osobowe;
kwalifikacje ogolne;
kwalifikacje zawodowe
umiejetnosci techniczno-instrumentalne;
wiedza o funkcjonowaniu mediow;
umiejetnosci koordynowania pracy;
umiejetnosci zwigzane z dydaktyka;
doswiadczenia e.stetyczno-emocjonalne;
wiedza zwigzana z systemem;
wiedza etyczna;
krytyczna wiedza o spoteczenstwie
sprawujacy funkcje: wychowawczg, dydaktyczng, opiekuncza;
specjalista w zakresie nauczanego przedmiotu;
wykorzystujgcy nowoczesng technike i technologie;
przestrzegajacy zasady moralne i etyczne;
stanowigcy wzor do nasladowania;
doskonalacy swoje kwalifikacje;
animator i doradca
kompetencje praktyczno-moralne: interpretacyjne, moralne,
komunikacyjne;
kompetencje techniczne: normatywne, metodyczne, realiza-
cyjne
doradca, mentor, dyscyplinujacy i wychowujacy autorytet

Zob. B. Sliwerski, Wspétczesna..., wyd. cyt., s. 314-317.
U. Schrade, Dydaktyka szkoty wyzszej. Wybrane problemy, Oficyna Wydawnicza Politechni-
ki Warszawskiej, Warszawa 2010, s. 28-29.
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Analiza literatury przedmiotu wskazuje, ze w dydaktyce wojskowej podmio-
towi nieztozonemu mozna przypisa¢ kompetencje:

¢ specjalistyczne (wiedza i umiejetnosci w obszarze stanowigcym tresci
ksztatcenia):

- umiejetnosci merytoryczne,
umiejetnosci koncepcyjne,
umiejetnosci diagnostyczne i analityczne:
dydaktyczne:
programowanie (budowa programow i plandw),
precyzowanie i operacjonalizacja celdw,
umiejetno$¢ logicznego i efektywnego postugiwania sie sytuacjg dydak-
tyczng i konstruowania zajec,

- umiejetno$¢ operowania metodami i formami prowadzenia zajec,

- korzystanie ze Srodkéw dydaktycznych i nowoczesnej technologii:

¢ spoteczne i psychologiczne:

- pozytywne nastawienie do podmiotu uczacego sie,

- unikanie zaktécen w komunikacji pomiedzy stronami procesu ksztatcenia,

- umiejetnos¢ motywowania,

- umiejetnos$¢ wspotdziatania:

¢ dowddcze:

- analizy, oceny i prognozy rozwoju sytuacji,

- podejmowania decyzji i stawiania zadan,

- organizowania dziatan,

- przewodzenia™\.

Podmiot ztozony charakteryzuje sie kompetencjami, na ktére skiadajg sie
kompetencje wszystkich elementow podmiotu. Podmiot ztozony wystepuje tyl-
ko w procesie przygotowania i prowadzenia éwiczen wojskowych oraz ztozonych
form szkolenia. Kompetencje podmiotu ztozonego nie sg jednak tylko sumg kom-
petencji elementow, ale o ich wartosci decyduja;

¢ kompetencje podmiotu nieztozonego:

¢ stopien ztozonosci i relacje wystepujace pomiedzy podmiotami nieztozonymi:

+ planowanie, organizowanie i realizacja procesu ksztatcenia:
stosowane technologie ksztatcenia™V’,
stosowane formy i metody ksztalcenia.

<*

Zob. T. Majewski, Kierownik - dowddca w organizacji. Zadania, czynnosci, umiejetnosci.
Warszawa 2003; ). Wolejszo, Rola i zadania wspétczesnego kierownika (dowodcy) w organizacji
zhierarchizowanej, ,,Studia i Materiaty", Miscellanea Oeconomicae, Rok 13, nr 2/2009; T. Oleksyn,
Zarzg,dzanie kompetencjami —teoria ipraktyka, wydanie Il rozszerzone i zaktualizowane. Oficyna
a Wolters Kluwer business. Warszawa 2010.

Technologia ksztatcenia jest pojeciem obejmujacym metody i techniki nauczania i uczenia
sie, materiaty dydaktyczne, $rodki i wyposazenie techniczne. Technologia ksztatcenia to ,,nauka zaj-
mujaca sie praktycznym badaniem mozliwosci uzyskiwania maksymalnych efektéw nauczania przy
wiasciwym doborze wszystkich mozliwych czynnikéw" - Takashi Sakamato za: J. Morbitzer, Tech-
nologia ksztatcenia (w;) W. Pomykato (red.) Encyklopedia pedagogiczna, Wydawnictwo Fundacji
Innowacja, Warszawa 1993, s. 826.
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- og6lna zgodnos¢ realizowanych przedsiewzie¢ dydaktycznych z dogmata-
mi dydaktyki wojskowe);

* zastosowanie odpowiednich mechanizmdw zarzadzania wiedza.

Kompetencje podmiotu ztozonego staja sie przez to kapitatem organizacji, jej
wiedzg organizacyjng. Problem kompetencji podmiotéw procesu ksztatcenia roz-
patrywany jest zazwyczaj jednostronnie w postaci profilu kompetencji nauczycie-
la. Wsp6Inymi elementami definicji kompetencji sa;

- sposOb przedstawienia kompetencji w postaci opisu zadan lub oczekiwa-
nych efektdw dziatah zwigzanych z okreslonym stanowiskiem pracy;

- przedstawianie kompetencji w formie opisu behawioralnego.

W literaturze problemu pojawia sie wspomniany wczesniej facylitator —pod-
miot, ktéry przedstawiany jest jako osoba petnigca role aktywatora, przewodni-
ka, integratora, prognosty w procesie nauczania. Aktywator, to rola, w wypet-
nianiu ktdrej dazy on do kierowania zajeciami w ten sposob, aby podazaty one
w kierunku osiggniecia zatozonego celu w okre$lony sposéb. W przypadku braku
wspotpracy i aktywnosci w grupie szkoleniowej bedzie on poprzez zadania do
realizacji, stawianie pytan, wzbudzanie kontrowersji aktywizowat uczestnikéw do
pracy, a poprzez to zmuszat ich do osiagniecia zatozonego celu. Rola przewodni-
ka ogranicza sie do roli prowadzacego, kierujacego szkoleniem. Rola integratora
sprowadza sie do tgczenia wielu indywidulanych pogladéw i koncepcji uczest-
nikéw w jedng grupowa, z ktorg identyfikowac sie bedg wszyscy, czesto skrajnie
przeciwstawni uczestnicy procesu dydaktycznego. Rola prognosty jest rolg spro-
wadzajaca sie do wyznaczania daleko realnych lub nawet futurystycznych celéw
w dtugiej perspektywie czasu. Definiowanie stanu docelowego, wizji tego stanu
wymaga nie tylko umiejetnosci analitycznych, ale i umiejetnosci stosowania wia-
sciwych metod prognostycznych. Jednowymiarowe postrzeganie facylitatora jako
swoistego ,,katalizatora” wydaje sie by¢ niepetne. W teorii problemu facylitator to
nic innego jak podmiot prowadzacy proces nauczania niejako ,,z boku” tj. biorgcy
w nim udziat wystepuje bardziej w roli obserwatora bez dydaktycznej aktywnosci,
jezeli nie jest ona wymagana. Dopiero w sytuacji petnienia powyzszych rol podej-
mujg wiasciwe dziatania wspomagajace. Podmiot wystepujacy w roli facylitatora
nie przekazuje wiedzy, nie doskonali umiejetnosci, ale stwarza warunki do prze-
kazywania wiedzy, nauki czynnosci i kreowania oczekiwanych postaw. Z punktu
widzenia dydaktyki wojskowej rola facylitatora moze by¢ szczeg6lnie przydatna,
wszedzie tam, gdzie dazy sie do wyodrebnienia w podmiocie nauczanym cech
przywédczych, kompetencji spotecznych a w mniejszym stopniu wiedzy i umie-
jetnosci specjalistycznych. Podejscie facylitacyjne cechuje sie podmiotowoscia
w procesie ksztatcenia i problemowym, aktywizujgcym tokiem nauczania.

Struktura funkcjonalna systemu szkolenia sit zbrojnych pozwala na postrze-
ganie podmiotu wielokierunkowo (rys. 5). Podmiotami systemu sa: dowodztwa
wszystkich szczebli dowodzenia od dowddztwa batalionu/dywizjonu wiacznie

Pod pojeciem dowddztwo autor rozumie zesp6t osébfunkcyjnych, przy pomocy ktérych do-
wodca dowodzi podlegtymi wojskami (jednostkami). W sktad dowodztwa wchodzi: dowddca, grupa
dowodcy (jego zastepcy oraz wybrane komorki funkcjonalne dowodztwa) oraz sztab. M. Strzoda,
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wojska (pododdziaty, oddziaty, zwiazki taktyczne), zotnierze, podoficerowie i ofi-
cerowie (od zotnierzy zawodowe] stuzby wojskowej po zotnierzy NSR i kadra
dowddczo-sztabowa), pracownicy cywilni. Charakterystycznym jest, ze oprécz
dowddztw réznorodnych szczebli dowodzenia podmiotami systemu moga by¢
organa administracji pafnstwowej i samorzadowej, w tym zarzadzania kryzyso-
wego - gminnych, powiatowych, wojewodzkich zespotdw zarzadzania kryzyso-
wego, Rzadowego Centrum Bezpieczeristwa oraz jednostek administracyjnych
pozamilitarnych struktur systemu obronnego panstwa™.

ot tGafciwer , N Pododdziat
aszgzymitéafciwejen» v/ ramacl Stanowisko .
dowctlz™ i dowodzenia Oddziat
Zwigzek taktyczny
Plaszcayz}a
ksmnla Centrum, .
indywidualnego B Stanowisko
Zespot, dowodzenia
Sekcja
Sekcja,

Zesp6t, Oddziat, Oficerowie

Wydziat, Zarzad,
Szefostwo

Podoficrowie
Pracownicy cywilni

Opracowanie wtasne.

Rys. 5. Ideowe ptaszczyzny systemu ksztalcenia i doskonalenia dowodztw

Podsystem ksztatcenia i doskonalenia dowddztw w kategoriach podmiotu
ksztatcenia jest wieloptaszczyznowy poprzez ksztatcenie indywidualne elemen-
tow podstawowych danego dowodztwa, tj. oficeréw i podoficerow stanowigcych
obsade personalng dowoddztwa, doskonalenie i zgrywanie sekcji, zespotow, wy-
dziatow dowodztwa i centréw, zespotow i sekcji funkcjonalnych stanowisk dowo-
dzenia. Ponadto w aspekcie funkcjonalnym istotne jest dowigzanie podsystemu
ksztatcenia, doskonalenia dowodztw do podsystemu szkolenia wojsk, w ktérym
dowodztwa stanowig integralng czes¢ pododdziatu, oddziatu, zwiagzku taktyczne-
go ijako organ dowodzenia uczestniczg we wszystkich przedsiewzieciach dydak-

N. Prusinski, System dowodzenia, terminologia, cz. I, AON, Warszawa 2001, s. 16. Pojecie dowddz-
two obejmuje: dowddztwa wszystkich szczebli dowodzenia do batalionu/dywizjonu wiacznie, struk-
tur organizacyjnych posiadajacych dowdédztwa etatowo (mozliwych do wyodrebnienia) - szpitali,
RBLog, TOAW itd.

Zgodnie z przyjeta strukturg administracyjna.
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tycznych z udziatem wojsk swego szczebla dowodzenia lub szczebla dowodzenia
przetozonego. Podsystem ksztatcenia i doskonalenia dowd6dztw jako podmiotu
ztozonego pozostaje w zaleznodci z podsystemem szkolenia i doskonalenia re-
zerw osobowych w stopniu uzaleznionym od posiadanej kategorii gotowosci
i operacyjnego przeznaczenia jednostki wojskowej. Zalezno$¢ ta wynika z ilosci
kadr rezerwy pozostajgcych na przydziale mobilizacyjnymi kryzysowych (NSR),
korpuséw osobowych kadr rezerwy, a przede wszystkim z réznicy pomiedzy eta-
tem czasu W i P (potrzeb mobilizacyjnych) dowo6dztwa.

4.2. Pozamilitarny podmiot ksztalcenia

Elementem niezbednym do osiggniecia celow wspdtczesnych dziatarh militar-
nych pozostaje pozamilitarne Srodowisko bezpieczenstwa. Doswiadczenia ostat-
nich konfliktéw zbrojnych w Kosowie, Iraku, Afganistanie, Libii, Syrii wskazuja
na konieczno$¢ koherentnej symbiozy dwoch wspotzaleznych od siebie sit w re-
alizacji celéw politycznych i militarnych. Wymiar wspotpracy cywilno-wojsko-
wej zawiera, z jednej strony ,,gracza” militarnego, jakim sg sity zbrojne, z drugiej
za$ podmioty, organizacje i instytucje niemilitarne, cywilne dziatajace lub tylko
przebywajace w obszarze prowadzenia operacji lub pozostajace w bezposredniej
interakcji z tymi podmiotami. Tak postrzegana ogélna struktura cywilno-wojsko-
wego wymiaru prowadzenia dziatan, wspotpracy i wspétdziatania ustanowiona
w obszarze politycznym, wojskowym, spotecznym, ekonomicznym, kulturowym
czy humanitarnym nabrata duzego znaczenia w prowadzeniu skutecznych ope-
racji, zasadniczych dziatan taktycznych, asymetrycznych czy przygotowawczych
w osigganiu celu operacji wsparcia pokoju lub reagowania kryzysowego. Powyzsze
wymiary prowadzenia dziatai militarnych i niemilitarnych wymagajg posiada-
nia przez elementy strukturalne sit zbrojnych uktadu kierowania pozamilitar-
nym systemem obronnym panstwa oraz wszelkiego rodzaju organizacje rzadowe
i pozarzadowe, woli i zdolnosci do wspolnego podejmowania dziatan. Wyniki
analiz prowadzonych wspotczesnie dziatan zbrojnych wskazuja na koniecznosc
uwzglednienia w procesie ksztatcenia kadr dowddczo-sztabowych i szkolenia
w sitach zbrojnych elementéw wspdlnych (cywilno-wojskowych) przedsiewziec
dydaktycznych i organizacyjnych, aby osiggna¢ zdolno$¢ do prowadzenia efek-
tywnych dziatan w kazdej z ptaszczyzn osiggania celu politycznego i militarnego.
Dydaktyka wojskowa nie moze by¢ przez to jednolita w aspekcie Srodowiska ak-
tywnosci, ale powinna by¢ otwarta na otoczenie - inne dziedziny i specjalnosci
naukowe.

Majgc na uwadze wage egzemplifikacji jako naukowego uzasadniania tez
w syntetyczny spos6b przedstawiono wspotczesnie pojmowany uktad cywilny
w osigganiu powodzenia w operacji. W kazdej operacji kluczowym procesem jest
identyfikacja elementéw niemilitarnych wspdétuczestniczacych celowo lub nie
w osigganiu celu operacji w ramach koncepcji ,,Comprehensive Approach’ Do
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elementéw cywilnych wspdétuczestniczgcych w realizacji zadan operacyjnych za-
liczy¢é mozna;

1 organizacje i agencje rzadowe (GO):

¢ powstate na mocy ustawy:

- jako panstwowe podmioty prawne (np. Agencja Prywatyzacji, Techniki
i Technologii),

- panstwowe jednostki organizacyjne (np. Panstwowa Agencja Atomistyki,
Panstwowa Agencja Prasowa),

- zaklady budzetowe (np. Agencja Rynku Rolnego);

¢ agencje bedace spétkami akcyjnymi (np. Agencja Restrukturyzacji i Mo-
dernizacji Rolnictwa);

2) miedzynarodowe organizacje rzgdowe (1GOs):

¢ konwencjonalne organizacje rzadowe;

- federacje organizacji miedzynarodowych,

—organizacje o cztonkostwie uniwersalnym (np. wyspecjalizowane organiza-
cje ONZ - UNHCR),

- organizacje miedzykontynentalne (np. Asia Pacific Broadcasting Union),

—organizacje regionalne o ograniczonym cztonkostwie (np. OECD);

¢ konwencjonalne organizacje pozarzadowe:

- federacje organizacji pozarzagdowych (np. Ogolnopolska Federacja Organi-
zacji Pozarzadowych),

—organizacje o cztonkostwie uniwersalnym (np. Food and Agriculture Orga-
nization ofthe United Nations - FAO),

- organizacje miedzykontynentalne (np. Commonwealth Air Transport Co-
uncil - CATC),

—organizacje regionalne o ograniczonym cztonkostwie (np. Arab Organiza-
tionfor Agricultural Development - AOAD);

¢ pozostate organizacje miedzyrzadowe:

—aorganizacje wydzielajace sie lub semiautonomiczne (np. UNCTAD),

—organizacje specjalistyczne (np. Arab Labour Organization —ALO)

—organizacje narodowe zorientowane miedzynarodowo;

¢ pozostate organizacje pozarzadowe™";

3) organizacje pozarzadowe (NGO), ktore ze wzgledu na zasieg dziatalnosci
mozemy podzieli¢ na:

¢ spotecznosciowe;

¢ lokalne;

4 narodowe;

¢ regionalne;

¢ globalne.

M.G. Marshall, D.F. Ramsey Marshall. S.M. Young, Memberships in Conventional Intergovern-
mental Organizations (w:) http://www.systemicpeacc.org/incr/CIOCodebook.pdf, 10.03.2012 .
2" Wedtug Yearbook of International Organization w latach 1999-2000 na $wiecie dziatato
21 111 organizacje GO i IGOs, natomiast w roku 2012 wyodrebniono juz 34 995 takich organizacji
(w:) http://www.uia.be/yearbook, 10.03.2012 .
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Organizacje pozarzadowe, nawet 0 zasiegu globalnym, nie sg podmiotami pra-
wa miedzynarodowego. Wyjatkiem jest Miedzynarodowy Komitet Czerwonego
Krzyza, ktdry jest uwazany za prawng na mocy prawa miedzynarodowego, ponie-
waz opiera sie na konwencji genewskiej. MKCK nie klasyfikuje sie jako organiza-
cji pozarzadowej, ze wzgledu na jego forme prawng nie moze by¢ tez postrzegany
jako organizacja rzadowa, chociaz wspotpracuje z rzagdami i ma trwaly mandat
prawa miedzynarodowego.

Do szczegdlnego rodzaju organizacji pozarzadowych nalezg te zaangazowa-
ne na rzecz obronnosci a identyfikowane jako organizacje spoteczno-obronne
i organizacje pozamilitarne. Oba te rodzaje organizacji definiowane sg jako pro-
obronne. Organizacje te moga by¢ klasyfikowane jako:

1) organizacje miodziezowe;

2) organizacje o charakterze paramilitarnym;

3) organizacje bytych zotnierzy zawodowych i zotnierzy rezerwy;

4) organizacje kombatanckie;

5) organizacje Srodowiskowe, regionalne, twdrcze™|

Gtéwnymi obszarami dziatalnosci organizacji pozarzadowych NGO jest: po-
moc spoteczna, ochrona zdrowia, kultura, oSwiata, edukacja i ekologia i wiele
innych. Wedtug danych rejestru REGON w 2008 roku zadania realizowato 58 237
stowarzyszen 19106 fundacji, zas w2012 roku 96 789 stowarzyszen i 13 888 funda-
cjF I To swiadczy o zr6znicowaniu, rozdrobnieniu mozliwosci i wysitku NGO.

Do innych elementéw niemilitarnych wspdétuczestniczacych w realizacji za-
dan operacyjnych zaliczy¢ mozna:

1) podmioty lokalne - beneficjentow:

- spoteczne organizacje lokalne;

- grupy przedstawicielskie ludnosci lokalnej (starszyzna plemienna, zgroma-
dzenia);

- prywatne przedsiebiorstwa i rzemiosto;

- osoby prywatne dziatajace na rzecz spotecznosci lokalnych;

- uchodZcy i osoby powracajace, przesiedlency;

- media i osrodki ksztattowania opinii publicznej;

- osrodki religijne i kulturowe;

2) osrodki badan ianaliz, osrodki akademickie;

3) organa wiadzy rzadowej i lokalnej oraz instytucje i zorganizowane struktu-
ry administracyjne w obszarze operacji;

4) sektor prywatny, w tym miedzynarodowy.

Tak identyfikowany niewojskowy zamierzony lub niezamierzony wspoétuczest-
nik osiggania celu operacji implikuje do postrzegania go w ujeciu kooperatywnym
- poszukiwania ciggtych interakcji pomiedzy celem jego aktywnosci a dziataniem
operacyjnym wiasnym. Jakkolwiek zasadniczym narzedziem dowddcy do utrzy-

Z2www.wojskopolskie.pl/articles/view/1582/151/organizacje_pozarzagdowe_w_obronnosci_
I11_RP_ mozliwosci_i_perspektywy.html, 10.03.2012 .
Dane ze strony Krajowego Rejestru Urzedowego Podmiotéw Gospodarki Narodowej REGON
(w:) www.stat.gov.pl/bip/regon_PLK_HTML.htm, 11.03.2012 r.
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mywania kontaktow pomiedzy personelem wojskowym a cywilnym kooperantem
jest personel CIMIC, jednak ksztattowanie wiasciwych relacji cywilno-wojsko-
wych pozostaje domeng wszystkich zotnierzy i niewojskowego personelu pol-
skich kontyngentow wojskowych (PKW).

Swiadomos$¢, ze poza elementami sit zbrojnych w obszarze operacji wyste-
puja inne podmioty, z ktérymi nalezy wspétdziata¢ lub koordynowaé dziatania
podejmujac aktywnos¢ o charakterze militarnym lub niemilitarnym jest podsta-
wa do dywersyfikacji wysitku operacyjnego na wszystkich uczestnikéw opera-
cji. Podkreslana dotychczas rola sit zbrojnych jako jednego z gtéwnych narzedzi
panstwa w zakresie bezpieczenstwa narodowego i stabilizacji sytuacji miedzy-
narodowej™* nie pozostaje bezsporna. Aktywnos$¢ Polski we wspieraniu polityKi
miedzynarodowej ONZ, NATO i UE w dziedzinie bezpieczenstwa, reagowania
kryzysowego lub wsparcia pokoju wymusza na sitach zbrojnych, ale nie tylko od
nich, nowe jakosciowo zdolnosci do:

1) komunikacji miedzykulturowej w dziedzinie bezpieczenstwa miedzynaro-
dowego;

2) wykorzystywania wszelkich mozliwych srodkéw politycznych, militarnych,
gospodarczo-finansowych, informacyjnych i innych zr6znicowanych stosowanie
do charakteru operaciji, jej skali lub aktualnej fazy;

3) odtworzenia lub wsparcia odtwarzania administracji rzadowej lub lokalnej
panstwa beneficjenta;

4) zapewnienia porzadku publicznego i kierowania administracyjnego w sy-
tuacji, kiedy administracja rzagdowa i samorzadowa nie jest w stanie sprawowac
wiadzy;

5) programowania strategii stabilizacji i rozwoju lub wsparcie w tym zakresie
organow administracji;

6) prowadzenia dziatah humanitarnych w zakresie zabezpieczenia podstawo-
wych potrzeb zyciowych spoteczenstwa,;

7) cywilno-wojskowego planowania operacji, zintegrowanych cywilno-woj-
skowych rozwigzan planistycznych w wymiarze strategicznym, operacyjnym
i taktycznym;

8) planowania i dowodzenia w operacjach UE w warunkach wspolnej polityki
bezpieczenstwa i obrony™~

Zaangazowanie NATO (ISAF) i UE (EUPOL) w Afganistanie ukierunkowane
poczatkowo na bezpieczenstwo i stabilizacje zmierza w kierunku wspétpracy po-
litycznej, szkoleniowo-doradczej, gospodarczo-finansowej, informacyjnej —part-
nerstwa i rozwoju. Zmiana punktu ciezkosci prowadzonych dziatai nie pozostaje
bez wpltywu na operacyjne zaangazowanie sit zbrojnych, ktdre w tym obszarze
majg za zadanie:

Strategia bezpieczenstwa narodowego RP (w:) www.mon.gov.pl, 09.03.2012 r.
M. Terlikowski (red.), System planowania i dowodzenia misjami Unii Europejskiej. Struktura,
problemy, mozliwosci reform, Polski Instytut Spraw Miedzynarodowych, Warszawa 2011, s. 9 11.
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1) zapewnienie bezpieczenstwa w obszarze operacji;

2) szkolenie personelu Afganskiej Armii Narodowej (ANA) i sit bezpieczen-
stwa;

3) wsparcie:

- afganskich wtadz i administracji lokalnej, w tym w odbudowie infrastruktu-
ry cywilnej;

- organizacji miedzynarodowych, rzagdowych i pozarzagdowych w zakresie
pomocy humanitarnej oraz realizacji projektéw rozwojowych i pomocowych po-
prawiajacych sytuacje spotecznosci lokalngj"™.

Tak planowana specyfika uzycia sit zbrojnych w kolejnej fazie operacji oraz
przysztoSciowe koncepcje i prognozy sposobdw realizacji zadan operacyjnych
wskazujg na konieczno$¢ podejmowania dziatar szkoleniowych i edukacyjnych
w zakresie:

1) ksztatcenia kadr dowodczo-sztabowych do cywilno-wojskowego spektrum
prowadzenia operacji i dziatan o mniejszym rozmachu;

2) wspdlnego, tj. cywilnego i wojskowego planowania i realizacji zadan w ra-
mach wspdlnej europejskiej polityki bezpieczenstwa i obrony w wymiarze mie-
dzynarodowym, regionalnym, strategicznym, operacyjnym itaktycznym;

3) tworzenia Swiadomosci spotecznej zotnierzy w obszarze inicjowania, two-
rzenia i utrzymania relacji pomiedzy podmiotami cywilnymi i wojskowymi w ob-
szarze operacji;

4) znajomosci miejsca, roli, zadan i sposobow ich realizacji przez organa ad-
ministracji rzadowej i lokalnej zaréwno w wymiarze narodowym, jak i poza nim;

5) Swiadomosci i umiejetnosci dostrzegania i samodzielnego rozwigzywania
problemdw teoretycznych oraz praktycznych w zakresie zarzadzania i koordyno-
wania dziatan komponentu cywilnego i wojskowego w operacjach wsparcia poko-
ju i reagowania kryzysowego;

6) planowania i organizowania dziatan operacyjnych i taktycznych w ramach
artykutu 5 Traktatu Po6inocnoatlantyckiego z akcentowaniem roli elementow
obrony cywilnej i pozamilitarnych struktur obronnych panistwa;

7) zarzadzania projektami w Srodowisku wielonarodowym i lokalnym odreb-
nym kulturowo;

8) edukacji wielokulturowej i bezpieczenstwa kulturowego.

Takie obszary nowych tresci ksztatcenia nie sg zastgpieniem a jedynie roz-
szerzeniem zadan dotychczas realizowanych w ramach systemu szkolenia Sit
Zbrojnych RP, a w szczeg6lnosci w procesie doskonalenia kadr dowoddczo-szta-
bowych SZ RP. W dalszym ciggu zadania sensu stricto wojskowe sg priorytetowe.
Niemniej jednak wskazanie w Strategii udziatu Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej
Polskiej w operacjach miedzynarodowych™ wieloaspektowosci wspotczesnych

™ Postanowienie Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 15 marca 2012 r. o przedtuzeniu
okresu uzycia Polskiego Kontyngentu Wojskowego w Islamskiej Republice Afganistanu.
Strategia udziatu Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej w operacjach miedzynarodowych
(w:) www.bbn.gov.pl/portal/pl/475/2827/strategia_udziatu_Sil_Zbrojnych_RP_w_operacjach_mie-
dzynarodowych.html, 10.03.2012 r.
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cjami organizacji miedzynarodowych, np.; ONZ, UE, NATO, OBWE w Akademii
Obrony Narodowej zaprojektowane zostaty Niestacjonarne Podyplomowe Studia
KomunikacjiMiedzykulturowejwDziedzinieBezpieczeristwaMiedzynarodowego,
ktérych struktura programowa opracowana zostata wspélnie z Instytutem
Stosunkéw Miedzynarodowych Wydziatu Dziennikarstwa i Nauk Politycznych
Uniwersytetu Warszawskiego. Zasadnicze tresci ksztatcenia pogrupowane zosta-
ty w bloki tematyczne, przedmiotowe obejmujgce:
1) wprowadzenie do komunikacji miedzykulturowej;
2) metody badan kulturoznawczych;
3) kultura w prawie i obrocie miedzynarodowym;
4) rola religii w komunikacji miedzykulturowej;
5) swiadomos¢ kulturowa w operacjach pokojowych i wojskowych;
6) kulturowe uwarunkowania praw cztowieka;
7) wyzwania wielokulturowosci w epoce globalizacji;
8) zderzenie cywilizacji: Zachod i$wiat islamu;
9) dyplomacja kulturalna / kulturowe uwarunkowania konfliktéw;
10) globalne uwarunkowania bezpieczenstwa RP w XXI wieku - wybrane
problemy dyplomaciji;
11) organizacje miedzynarodowe w dziataniach na rzecz pokoju —problema-
tyka komunikacji miedzykulturowej;
12) srodowisko prowadzenia operacji wielonarodowych - bezpieczenstwo
kulturowe;
13) wspotpraca cywilno-wojskowa w dziataniach na rzecz pokoju - edukacja
wielokulturowa;
14) zarzadzanie projektami w Srodowisku wielonarodowym;
15) miedzykulturowy
Taka wieloaspektowa struktura programu ksztatcenia pozwala na uzyskanie
absolwenta przygotowanego do realizacji zadan w $rodowisku wielonarodowym
w obszarze odmiennym kulturowo. Przedstawiona struktura programowa jednej
z form ksztatcenia w omawianym obszarze stanowi poczatek dziatah koncep-
cyjnych i organizacyjnych ukierunkowanych na podnoszenie ogdlnego poziomu
wiedzy absolwentéw studiow podyplomowych i kurséw specjalistycznych - ofi-
ceréw miodszych i starszych zaszeregowanych do stopnia etatowego od kapitana
do putkownika wigcznie.
Innym rozwigzaniem jest intensyfikacja dziatan Centrum Doktryn i Szkolenia
Sit Zbrojnych (CDiSzSZ) w obszarze zbierania i wykorzystania doswiadczen zbie-
ranych w operacjach poza granicami kraju. Dziatania CDiSzSZ stanowig wazny
element kreowania nowych wartosci: tresci ksztatcenia, wskazywania trendéw
i kierunkéw rozwoju, formutowania celéw i planowania dziatan edukacyjnych
i szkoleniowych w sitach zbrojnych, tym bardziej, ze udziat Polski w operacjach

Niestacjonarne Studia Podyplomowe ,,Komunikacja miedzykulturowa w dziedzinie bezpie-
czenstwa miedzynarodowego", Zatozenia programowe, AON, Warszawa 2011.
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poza granicami kraju dalej bedzie stanowi¢ jeden z zasadniczych sposobéw na-
szej partycypacji w ksztattowaniu bezpieczenstwa miedzynarodowego.

Nie bez znaczenia w strukturze doskonalenia dowddztw praktycznie wszyst-
kich pozioméw dowodzenia pozostajg wspoOlne cywilno-wojskowe ¢wiczenia
dowddczo-sztabowe, zarzadzania kryzysowego lub éwiczenia obronne. Pomimo
tego, ze wymagania wobec programowania i planowania ¢wiczeh wspdlnie z or-
ganami administracji rzadowej lub samorzadowej sg jasno okres$lone to wspdlne
¢wiczenia nie sg prowadzone zbyt czesto. Ich rola polega na obopélnym ¢éwicze-
niu procedur wypracowania decyzji, procedur i zasad wspotdziatania, sposobdw
i zakresu koordynacji dziatan, praktycznym kierowaniu dziataniami. Poprzez
czynnosci planistyczne i dziatania praktyczne ¢éwiczacy doskonaleni sg w roz-
wigzywaniu problemdéw wymagajacych zaangazowania obu podmiotéw, tj. admi-
nistracji cywilnej i elementéw sit zbrojnych realizujacych zadania w danym ob-
szarze operacji, pasie lub rejonie prowadzenia dziatan taktycznych. ldentyfikacja
zadan administracji rzadowej w stanie kryzysu i wojny oraz praktyczne ¢wiczenie
sposobow ich realizacji okreslonych w stosownych planach operacyjnych pozwa-
la nie tylko na ich harmonizacje, ale dodatkowo tworzy specyficzng swiadomos¢
sytuacyjng podmiotéw, co do swojego miejsca i roli w sytuacji przeciwdziatania
zagrozeniom. Wiedza na temat struktury i zadan poszczeg6lnych organéw admi-
nistracji rzagdowej nie jest zbyt powszechna w sitach zbrojnych. Cykliczne wspéine
¢wiczenia wojskowe, obronne tub zarzgdzania kryzysowego wspierajg konsolida-
cje wysitkdw juz w realnej sytuacji zagrozenia, a ponadto pozwalajg na promo-
wanie postaw spotecznych i proobronnych w spoteczenistwie. Przeprowadzone
w latach 2007-2012 badania wskazuja, ze o ile administracja rzadowa jest w ja-
kim$ stopniu ujmowania w programach i planach éwiczen sit zbrojnych, o tyle
organizacje pozarzadowe nie stanowig zazwyczaj podmiotu procesu szkolenia.
Stad tez zauwazalna jest koniecznos¢ stosowania innych form zachecenia i mo-
bilizacji tych podmiotéw we wspdlne przedsiewziecia szkoleniowe, ktore z jednej
strony pozwola na obopdélne poznanie sie, a z drugiej stworza mozliwosé dyskusji
i wymiany do$wiadczen. Doktrynalnie, prawnie usankcjonowanych form organi-
zacyjnych integrujacych ten rodzaj podmiotu szkolenia nie ma. W og6lnym zbio-
rze form i metod dydaktycznych lub metod doskonalenia kadr osrodkéw decy-
zyjnych mozemy wyréznié takie, ktére nie wymagajac zbyt rozbudowanej postaci
organizacyjnej pozwolg na:

1) podkreslenie roli organizacji NGO w stworzeniu warunkéw do prowadze-
nia dziatan przez wojska operacyjne;

2) wypracowywania obopdlnie korzystnych koncepcji i metod osiggania celu,

3) tworzenia Swiadomosci spotecznej, co do charakteru izakresu dziatalnosci
zar6éwno operacyjnej sit zbrojnych, jak i organizacji pozarzadowych;

4) angazowania dziataczy i wolontariuszy w dziatania promocyjne sit zbroj-
nych;

5) kreowania pozytywnego wizerunku sit zbrojnych.
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w tej roli wykorzystaé mozna warsztaty, seminaria, konferencje, ale tez formy
stosowane dotychczas w dziatalnosci promocyjnej - sponsoring, public relations,
a w ramach niego $wiadczenia charytatywne, uroczystosci i festyny, udostepnia-
nie obiektéw sportowych i kulturalnych, spotkania nieformalne. O ile sponso-
ring jako wsparcie finansowe instytucji, organizacji, osoby w zamian za dziatania,
Swiadczenia, postawe, reprezentacje na rzecz sponsora jest stosunkowo niezto-
zonym dziataniem, o tyle juz public relations stanowiac dziatania zmierzajace do
nawiazania, podtrzymania wzajemnych stosunkéw miedzy instytucjg a grupami
spotecznymi, od ktorych zalezy jej sukces lub kleska™” jest dziataniem komplek-
sowym. W tym kontekscie cywilno-wojskowy wymiar public relations jest zawar-
ty w pojeciu promocja obronnosci, ktéra definiowana jest jako celowa dziatalnos$¢
komorek, jednostek organizacyjnych MON i innych resortéw oraz stowarzyszen
i organizacji spotecznych na rzecz kreowania wizerunku Ministerstwa Obrony
Narodowej, sit zbrojnych i realizacji polityki obronnej i bezpieczenstwa panstwa
w kraju i zagranice™®. Szczeg6lnymi podmiotami promocji obronnosci sa tzw.
liderzy opinii publicznej: dziennikarze, nauczyciele, przedstawiciele $wiata nauki
i kultury, politycy i spoteczni reprezentanci (postowie i senatorowie), przedsta-
wiciele srodowisk wyznaniowych, wiadze organizacji pozarzadowych i stowarzy-
szen, ale przede wszystkim miodziez szkét gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych
oraz studencka. W tym ogdlnospotecznym zbiorze podmiotéw oprécz przedsta-
wicieli administracji rzadowej i samorzadowej pojawiajg sie osoby zaufania pu-
blicznego, przedstawiciele lokalnych inicjatyw spotecznych. To w kierunku tych
0s6b i organizacji wychodzi¢ powinny dziatania sit zbrojnych jako organizacji re-
alizujacej funkcje obronne i spoteczne zarazem.

Reasumujac, sity zbrojne nie stanowig jedynego podmiotu realizujgcego za-
dania w obszarze operacji a $wiadomo$¢ funkcjonowania w ztozonym zbiorze
uczestnikéw i beneficjentow determinowana jest posiadaniem wiasciwego dla
danego poziomu dowodzenia zakresu wiedzy i umiejetnosci w zakresie wyko-
rzystania kazdego mozliwego podmiotu w osigganiu celu operacji. Zamierzona
i niezamierzona aktywno$¢ podmiotdw cywilnych w obszarze operacji nie po-
winna stanowi¢ ograniczen dla komponentéw sit zbrojnych realizujgcych zadania
a wspomagac je w stwarzaniu warunkéw do prowadzenia dziatan operacyjnych
jako zasadniczych sposobow osiagania celu. Stad tez konieczno$é aktywizowania
dowddcow, organéw administracji rzadowej i samorzadowej, organizacji rzado-
wych i pozarzagdowych we wspolne przedsiewziecia organizacyjne i szkoleniowe
zwiekszajagce kompetencje spoteczne zaréwno kadr dowddczo-sztabowych sit
zbrojnych, jak i funkcjonariuszy, urzednikéw i dziataczy.

T. Goban-Klass, A. Kadragic, P. Czarnowski, Public relations, czyli promocja reputacji. Poje-
cia, definicje, uwarunkowania, Wydawnictwo Businessman Book, Warszawa 1996, s. 18.

K. Krakowski (red.). Determinanty procesu profesjonalizacji sit zbrojnych RP, AON, Warsza-
wa 2010, s. 26.
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4.3 Whnioski

Przedstawione w rozdziale czwartym wyniki badan dotyczace obszaru do-
ciekan poznawczych autora stanowig o tym, ze ogdlnie ujmujac sity zbrojne nie
stanowig jedynego podmiotu realizujacego zadania w obszarze operacji, a $wia-
domos¢ funkcjonowania w ztozonym zbiorze uczestnikdw i beneficjentéw deter-
minowana jest posiadaniem wiasciwego dla danego poziomu dowodzenia zakre-
suwiedzy i umiejetnosSci dotyczacej wykorzystania kazdego mozliwego podmiotu
w osigganiu celu operacji. Zamierzona i niezamierzona aktywno$¢ podmiotow
cywilnych w obszarze operacji nie powinna stanowi¢ ograniczen dla kompo-
nentéw sit zbrojnych realizujgcych zadania a wrecz wspomagac je w stwarzaniu
warunkow do prowadzenia dziatarh operacyjnych jako zasadniczych sposobow
osiggania celu. Stad tez konieczno$¢ aktywizowania dowodcéw, organéw admi-
nistracji rzadowej i samorzadowej, organizacji rzagdowych i pozarzagdowych we
wspdlne przedsiewziecia organizacyjne i szkoleniowe zwigkszajace kompetencije
spoteczne zarowno kadr dowddczo-sztabowych sit zbrojnych, jak i funkcjonariu-
szy, urzednikéw i dziataczy.

Dyferencjacja podmiotu jest rezultatem zaréwno zréznicowania struktur
organizacyjnych sit zbrojnych, kompetencyjnego zakresu odpowiedzialnosci
dowddcdw, jak i systemu zarzadzania kadrami w sitach zbrojnych. Podmiot nie-
ztozony odznacza sie profilem kompetencyjnym ujetym w obszar kompetencji;
specjalistycznych, dydaktycznych, spotecznych i dowddczych. Podmiot ztozony,
jakim sg dowddztwa i organa kierowania, odznacza sie ztozonoscig kompeten-
cji i cech charakterystycznych dla struktur wieloelementowych. Podmiot ztozo-
ny wyréznia sie takze zakresem realizowanych zadan, ws$rod ktérych szkolenie
i ksztatcenie, a takze dziatalno$¢ szkoleniowo-metodyczna sg jednymi z determi-
nantéw osiggania stanu zdolnosci do realizacji zadan.



5. Metody, techniki i narzedzia badawcze

5.1. Terminologia badan w dydaktyce wojskowej

Nauka w znaczeniu funkcjonalnym jest poczynaniem badawczym prowadza-
cym do wyczerpujacego i obiektywnego poznania okreslonej dziedziny rzeczy-
wistosci przyrodniczej, spotecznej, kulturowej*®k W tym ujeciu jest procesem
poznawczym, poprzez realizacje ktérego otaczajacy nas system przyrodniczy
i spoteczny przestaje by¢ zagadkowy a staje sie zrozumiaty i w jakim$ stopniu
przewidywalny. Cz. Kupisiewicz, nestor polskiej mysli pedagogicznej, wskazuje na
znaczenie treSciowe nauki jako systemu twierdzen i hipotez bedacych wynikiem
badan spetniajgcych wymogi intersubiektywnej komunikacji i sprawdzalno$cPl
Nauke jako obszar ludzkiej aktywnos$ci prowadzg instytucje naukowe dysponuja-
ce wiasciwg bazg personalng i techniczno-organizacyjng do jej uprawiania. Stad
tez miejscem jej uprawiania sg instytucje naukowo-badawcze a obszarem badan
jest otoczenie badacza.

W literaturze problemu dydaktyka postuguje sie wieloma metodami badan,
przy pomocy ktérych dokonuje analizy systeméw o$wiatowych, wychowawczych
i dydaktycznych. Poprzez analize celéw, podmiotdw i ich cech psychofizycznych
i spotecznych, treSci procesu ksztatcenia, metod, form, zasad i Srodkow dydak-
tyczno-wychowawczych wykrywa, opisuje i wyjasnia prawidtowosci kierujgce
zachowaniem systemu dydaktycznego, wychowawczego i oSwiatowego. Badanie
zwigzkow, jakie zachodza pomiedzy badanymi procesami uczenia sie, uczenia
i nauczania stanowi cel badan dydaktycznych. W badaniach edukacyjnych poja-
wia sie takze kategoria celu prognostycznego - prognozowanie rozwoju systemu
edukacyjnego.

W rozdziale pigtym przedstawiono konstatacje dotyczace metod zbierania
danych w badaniach dydaktycznych. Punktem wyjscia do poznania otaczajacej
badacza rzeczywistosci jest zastosowanie wiasciwego schematu poznania nauko-
wego. Poznanie naukowe jako droga do poznania faktéw moze przybierac roz-
norodng postac, ale jest ono metodologicznie spdjne z ogdlnymi paradygmatami
nauki"®* W poznaniu naukowym zauwazalne stajg sie cztery ogniwa: fakty, teo-
ria, przewidywanie, fakty. Uporzadkowane pomiedzy horyzontem poznawczym
empirycznym i teoretycznym warunkujg powstawanie teorii naukowych jako de-
dukcyjne przewidywania i indukcyjne uogdlnianie. W celu wyjasnienia istoty po-
znania naukowego J. Brzezinski postuguje sie struktura, ktdra ujmuje model kon-

Cz. Kupisiewicz, Stownik..., wyd. cyt., s. 114.

Tamze.

Jakkolwiek paradygmat nauki normalnej wprow-adzony przez Ih. Khuna nie stanowi praw
uniwersalnych ani jedynych wzorcéw i modeli rozwoju nauki jest czesto stosowany jako wyjasniaja-
cy jednolito$¢ w dochodzeniu do prawdy naukowe;j.
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strukcji poznania naukowego zaczerpniety z pracy J. Suchad®” Etapem pierwszym
jest formutowanie teorii. W etapie drugim teoria poddana zostaje dedukcyjnej
predykcji. W etapie trzecim teoria sprawdzana jest poprzez konfrontacje przewi-
dywan z faktami otrzymanymi w drodze badan empirycznych. Taki og6lny model
zostaje w dalszej czesci obudowany strukturg bardziej ztozong - postepowaniem
badawczym. Réznorodno$é podejs¢ do procedury badawczej wynika z klasyfikacji
nauk i wytworzeniem w kazdej dziedzinie i dyscyplinie swoistej metodologii ba-
dan i aparatu pojeciowego wyodrebnianego wedtug kryterium przedmiotu badan
i metod badan. W tabeli 8 przedstawiono r6znorodnos¢ podejs¢ do procedury
badawczej na przyktadzie nauk pedagogicznych, psychologicznych ispotecznych.
W naukach pedagogicznych dominuje koncepcja prowadzenia dwdch typow ba-
dan - teoretycznych ipraktycznych. W badaniach teoretycznych budowana iwe-
ryfikowana jest teoria, natomiast w badaniach praktycznych dokonuje sie analizy,
diagnozy i ewaluacji rzeczywistosci edukacyjnej. Dodatkowo te dwa typy badan
realizowane moga by¢ dwoma strategiami —badan ilosciowych i jakosciowych.
W kazdej ze strategii mozna wyodrebni¢ stosowane metody badawcze. W kazdej
realizowana jest tez inna postaé procedury badawczej. Takie podejscie reprezen-
tuje m.in. T. Pilch i T. Bauman. Podobne tylko nieco odmienne podejscie ma K.
Rubacha, ktory nie akcentuje problemu procedury badawczej a cato$¢ procesu
poznania naukowego koncentruje wokdét metod zbierania danych w badaniach
pedagogicznych itypow badary\@". Podobnie uwazajg Cz. Kupisiewicz, W. OkoY\@"\.
Analiza piSmiennictwa poswieconego prowadzeniu badan pedagogicznych po-
zwala na postawienie tezy, ze w metodologii badan pedagogicznych dominuje
podejscie filozoficzne —epistemologiczne. W dydaktyce wojskowej pojawito sie
podejscie procesowe badan naukowych, w ktdrym badania teoretyczne stanowig
podstawe do sformutowania hipotez a badania empiryczne sg konsekwencja ko-
niecznosci zastosowania metod, technik i narzedzi badawczych, aby zebraé mate-
riat empiryczny niezbedny do rozwigzania problemu badawczego.

Podstawowg zdolnoscig cztowieka w sferze intelektualnej jest zdolno$é do
przeprowadzania rozumowan. Cecha rozumowan jest poprawnosé. Poprawno$é
osiggamy Kierujac sie zasada racji dostatecznej. Stwierdza ona, ze pewne zda-
nie mozna uzna¢ lub odrzucié tylko wtedy, gdy sg do tego racje wskazane we-
dtug rozsadnych dyrektyw poznawczych. Dyrektywa poznawcza stanowi sposob
postepowania, w tym przypadku przyjeta metodologie poznania naukowego.
Konsekwencjg akceptowania zasady racji dostatecznej jest twierdzenie, ze kazda
przyjmowana przez nas teza poznawcza lub praktyczna musi byé uzasadniona.
W zaleznosci od celu i przedmiotu badan w metodologii dydaktyki wojskowej
mozna wyrézni¢ dwa rodzaje procedur badawczych —teoretyczng i praktyczna.

). Such, Wstep do metodologii og6lnej nauk, Wyd. Nauk. UAM, Poznan 1973 (w:) J, Brzezin-
ski, Metodologia badan psychologicznych, PWN, Warszawa 2010, s. 34.

K. Rubacha, Metody zbierania danych w badaniach pedagogicznych (w:) Z. Kwiecifski,
B. Sliwerski, Pedagogika, 1.1, PWN, Warszawa 2003, s. 34.

Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka..., wyd. cyt.; Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki..., wyd. cyt.,
W. Okon, Wprowadzenie do..., wyd. cyt..
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z badaniami teoretycznymi utozsamiana jest metoda dedukcyjna, a w poglgdach
dydaktykéw wojskowych wystepuje jako badania podstawowe. Metoda deduk-
cyjna poznania naukowego w naukach formalnych polega na wyprowadzaniu lo-
gicznych konsekwencji z poczynionych zatozen i postawionych hipotez. Wniosek
wynika z prawdziwych przestanek. Za punkt wyjscia we wnioskowaniu deduk-
cyjnym przyjeto teorie, od ktorej tworzona jest hipoteza. Hipoteza jest weryfiko-
wana w drodze obserwacji lub eksperymentu pedagogicznego, ale ten etap jest
juz badaniem indukcyjnym. W naukach dedukcyjnych uzasadnianie opiera sie
na logicznym wyprowadzaniu twierdzen —tez analitycznych w drodze deduk-
cji z innych twierdzen, aw koncu z aksjomatéw danej nauki majgcych charakter
pierwotnych prawd, terminéw danej nauki uzasadnionych w sposob niezawodny
na drodze formalnych dowoddw.

W naukach indukcyjnych (empirycznych) uzasadnianie twierdzer - tez opiera
sie na danych doswiadczenia zmystowego, tj. twierdzeniach spostrzezeniowych.
Spostrzezenia stanowig zbior danych uzyskanych w drodze obserwacji lub ekspe-
rymentu. Metoda indukcyjna znajduje swoje zastosowanie w badaniach doswiad-
czalnych, eksperymentalnych. Obie metody poznania naukowego - dedukcyjna
i indukcyjna stosowane sg facznie jako uzupetniajgce sie.

Badacz teoretyk i badacz praktyk to jedna i ta sama osoba dociekajaca prawdy
dwutorowo, prowadzac badania dedukcyjne w etapie wstepnym i indukcyjne w dal-
szej czesci procesu badawczego. Zadaniem dydaktyki wojskowej jako dyscypliny
naukowej jest zaoferowanie badaczowi warsztatu badawczego umozliwiajgcego
poprawne formutowanie twierdzen naukowych. Dopiero owe twierdzenia moga
stanowi¢ podstawe do formutowania norm dydaktycznych i prognoz rozwoju. Jak
zauwaza B Sliwerski pluralizm teorii wychowania i ksztatcenia stat sie dla pokole-
nia pedagogow przetomu XX i XXI wieku juz czym$ oczywistym, naturalnym, cho¢
zarazem wcale nietatwym czy dobrze przyjetyn?®". Niemal ¢wier¢ wieku po trans-
formacji pluralizm ten jest zauwazalny w podejsciu do metodologii badan.

W literaturze problemu mozna zauwazy¢ duze zréznicowanie rozwigzan pro-
cesu badawczego. Tabela 10 zawiera tylko wybrane podejscia nie przedstawiajac
petniejszego zrdznicowania problemu. Z uwagi na ograniczono$¢ miejsca i roz-
norodno$¢ przedmiotu dydaktyki wojskowej jako dyscypliny naukowej proces
badawczy zostanie przedstawiony w postaci postepowania badawczego pozosta-
jacego (zdaniem autora) konstrukcja ztozona, na ktora wptyw miato wielu bada-
czy i ktora stanowi przez to posta¢ uniwersalng na tyle, by stosowac jg zaréwno
w badaniach teoretycznych, jak i praktycznych, jakosciowych i ilosciowych.

Przedstawiony ponizej proces badawczy jest préba implementacji na grunt
dydaktyki wojskowej proceséw i metod modelowania i identyfikacji jako ztozo-
nych procesow indukcyjnego i dedukcyjnego poszukiwania rozwigzania proble-
moéw. Aby przejs¢ do przedstawienia procesu badawczego zaprezentuje zarys
procesu modelowania i identyfikacji.

B. Sliwerski, Wspotczesna..., wyd. cyt., s. 8.



Modelowanie jest jednym ze sposobéw dostarczajacych opisu procesu lub
zjawiska. W ujeciu R Sienkiewicza modelowanie jest narzedziem analizy syste-
mowej polegajgcym na odwzorowaniu obiektu rzeczywistego, traktowanego jako
oryginat, za pomocga okre$lonego jezyka i metody w obiekt symboliczny, obraz
oryginatu, ktéry ujety jako obraz obiektu rzeczywistego jest jego modelen?™\®. Na
proces modelowania sktadajg sie etapy; identyfikacji, estymacji i zastosowania
modelu oraz czynnosci:

1) intuicyjne wyodrebnienie systemu z rzeczywisto$ci i wstepne posegrego-
wanie elementdw w systemie;

2) ustalenie relacji i wtasciwosci systemu;

3) ustalenie i rozwazanie mozliwych warunkoéw istnienia i zachowania sie sys-
temu oraz ingredientéw kryterium oceny efektywnosci systemu;

4) analiza zbioru elementow w systemie wyodrebnionym intuicyjnie i wydzie-
lenie podzbioru elementéw domniemanych, wymagajacych szczegétowego bada-
nia celem potwierdzenia celowosci przynaleznosci do danego systemu;

5) analiza otoczenia systemu wyodrebnionego intuicyjnie i wydzielenie pod-
zbioru elementow domniemanych, wymagajacych szczegétowego badania celem
potwierdzenia celowosci pominiecia ich w systemie;

6) analiza wydzielonych wczesniej podzbioréw w aspekcie cech, relacji i wia-
snosci oraz ostateczne zaliczenie, bagdZ pominigcie ich w systemie;

7) wiasciwe uporzadkowanie elementéw w systemie, ocena tego uporzadko-
wania ze wzgledu na osigganie maksymalnej efektywnosci systemu.

Obok modelowania alternatywnym sposobem otrzymywania danych syste-
mie rzeczywistym jest identyfikacja. W przeciwienstwie do analitycznego mo-
delowania jest to podejscie eksperymentalne. Identyfikacja polega na wyzna-
czaniu modeli dynamicznych na podstawie danych dos$wiadczalnych. System
poddany zostaje kolejnym doswiadczeniom, po ktorych dobieramy parametry
systemu tak, by pasowaty one do danych doswiadczalnych. Identyfikacja obej-
muje: przygotowanie eksperymentu, zebranie danych, okreslenie wiasciwej po-
staci modelu, wyznaczenie jego parametréw, sprawdzenie poprawnosci modelu
- rys. 6. ldentyfikacja polega na wprowadzeniu sygnatu wejscia i pobudzenia sys-
temu, obserwacji i gromadzenia sygnatu wejsciowego i wyjsciowego w przyjetym
przedziale czasu. Zgromadzone eksperymentalnie dane stanowig podstawe do
konstrukcji modelu parametrycznego systemu. Kolejnym krokiem jest estymacja
nieznanych wartosci parametrow modelu. Zastosowanie metod statystycznych
pozwala na estymacje wartosci parametréw modelu. Znane wartosci parametréw
sg testowane w modelu w celu sprawdzenia czy wiasciwie odzwierciedlajg system
rzeczywisty.

P. Sienkiewicz, Analiza systemowa, podstawy i zastosowania, Wydawnictwo Bellona, War-
szawa 1994, s. 54
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zrédto: opracowanie wilasne na podstawie: P. Sienkiewicz, Analiza systemowa, podstawy i za-
stosowania, Wydawnictwo Bellona, Warszawa 1994, s. 54: T. Soderstrom, P. Stoica,
Identyfikacja systemoéw, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997, s. 33.

Rys. 6. Struktura ogdélna procesu modelowania i identyfikacji

Opis wyodrebnionego fragmentu systemu rzeczywistego moze by¢ dokonany
poprzez opis nieformalny modelu lub poprzez formalizacje opisu jako matema-
tycznego modelu uproszczonego. Zaréwno w jednym, jak i drugim podejsciu dla
zrozumienia jego opisu postugujemy sie pojeciami zmiennych opisowych, wej-
Sciowych i wyjsciowych. Zmienne moga stanowi¢ zbiér mozliwych odczytéw
wartosci okreslonych miernikdw ilosciowych ijakosciowych. Przykfad moze sta-
nowi¢ wskaznik liczby trafief na strzelnicy, w ktérym miernik na tarczy wskazuje
ilos¢ uzyskanych punktéw za trafienie w tarcze w okreSlonym obszarze, miernik
jakosciowy pozwala na okreslenie cech jakosSciowych, np. wilgotnosci, temperatu-
ry, procentowego sktadu substancji. Przygotowanie danych do modelu jest cato-
ksztattem czynnosci realizowanych juz od tworzenia opisu nieformalnego mode-
lu, a nawet na etapie wyodrebnienia danego, badanego segmentu rzeczywistosci
z catosci systemu rzeczywistego. Model podstawowy bedacy opisem nieformal-
nym modelu przeksztatcony w model uproszczony (optymalnie w model zasad-
ny strukturalnie) poprzez techniki upraszczania, takie jak pomijanie interakciji,
agregacje zmiennych, wytwarza zbior danych niezbednych do okreslenia ukfadu
scenariusza decyzyjnego uktadu eksperymentu, a tym samym dalszego procesu
modelowania. Dane do opisu modelu podstawowego czerpane sg bezposrednio
z obserwacji systemu rzeczywistego. W modelu uproszczonym zbudowanym na
potrzeby procesu badawczego dane opisu systemu rzeczywistego przyjmujg war-
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tosci ze zbiordw —wartosci zmiennych opisowych, parametréw przyje-
tych przez eksperymentatora w oparciu o kryterium homomorfizmu.

Pozyskiwanie danych do budowy modelu ijego dalszej symulacji odbywa sie
poprzez:

1) obserwacje segmentu systemu rzeczywistego,

2) estymacje parametrycznag,

3) estymacje nieparametryczna.

Obserwacja danego fragmentu systemu rzeczywistego pozwala na wyod-
rebnieniu wartosci WeWy systemu oraz okresleniu elementéw systemu, ktorym
przypisane zostang okre$lone zmienne opisowe modelu.

Przygotowane dane moga mie¢ posta¢ symboliczng, graficzng pozostaja-
ca W zgodzie z zapisem matematycznym, ewentualnie logiki formalnej lub by¢
przedstawione w postaci opisu nieformalnego modelu jako dane opisowe - tek-
stowe (kodowane symbolicznie lub technologicznie).

Budowa modelu pozwala na jego dynamiczng symulacje. Symulacja stanowi
proces ,wprawienia w ruch modelu symulacyjnego™ tj. polega na podaniu sygna-
tu wejsciowego, elementu wejsciowego na wejsciu modelu celem uruchomienia
ciggtego dziatania modelu symulacyjnego. Dziatanie modelu odwzorowuje funk-
cjonowanie systemu rzeczywistego z ta r6znica, ze odbywa sie w sposéb umowny,
matematyczny i wirtualny w $rodowisku informatycznym. Ciaggte dziatanie mo-
delu rozumiane jest szerzej i nie musi oznacza¢ (chociaz moze) jedynie ciggtos¢
CZasowa.

Proces badawczy jest przez wiekszos¢ badaczy identyfikowany poprzez wie-
loetapowy uktad czynno$ci badawczych realizowanych poprzez konceptualizacje
badan, opracowanie warsztatu badawczego, realizacji badan i nastepujacego po
nich etapu wnioskowania. W procesie badawczym wyrd6zniane sa podobne w tre-
$ci etapy, jakkolwiek ich liczba moze by¢ rézna™®". O tym, jaka strukture procesu
badawczego przyja¢ decyduje sam badacz. Bazujac na strukturze przedstawionych
w tabeli 9 proceséw badawczych wyodrebniono cztery fazy i dziesie¢ podstawo-
wych etapdéw procesu badawczego, ktéry jest na tyle ogdlny, ze moze by¢ stoso-
wany w wielu dziedzinach nauk (rys. 7 i tab. 10). Dydaktyka wojskowa jako dys-
cyplina w swym aparacie poznawczym moze korzysta¢ z réznorodnych podejs¢
i koncepcji prowadzenia badan teoretycznych i empirycznych. Akceptowalny jest
kazdy naukowo uzasadniony i potwierdzony proces badawczy. To cel i przedmiot

badan bedzie warunkowat zastosowana procedure, metody, techniki i narzedzia
badawcze.

J. Brzezinski, Metodologia..., wyd. cyt.; T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt.; T. Ma-
jewski, Miejsce celéw, probleméw i hipotez w procesie badan naukowych, AON, Warszawa 2003;
M. Cieslarczyk (red.), Metody, techniki i narzedzia badawcze oraz elementy statystyki stosowane

w pracach magisterskich i doktorskich, AON, Warszawa 2006; Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedago-
gika...wyd. cyt.
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Faza |
Budowania
koncepcji
badawcze]

1 Okre$lenie
przedmiotu badan

2. Sformutowanie
gtéwnego problemu
badawczego oraz

Faza Il
Projektowania
warsztatu
badawczego

4. Ustalenie
zmiennych i
wskaznikow

5. Wybor terenu
badari, dobér

6. Dobor i budowa
metod i technik

Faza Il
Realizacji
badan

8. Gromadzenie
materiatow
empirycznych.
Pomiar
zfniennych,

Faza IV
Analityczno-opisowa

9 Opracowanie i ocena
materiatu badawczego

10. Analiza hipotez
(probleméw) w Swietle

. badawczych.
problemoéw ..
szczeg6towych

7. Dobor oraz

N .

opracowanie
3. Sformutowanie narzedzi
gtéwnej hipotezy badaweczych;
badawczej oraz hipotez
szczegbtowych

uzyskanych wynikéw badan

Zrédio; opracowanio whasne na podstawie T. Majewski, Misjscs celéw, probleméw i hipotez
w procesie badann naukowych, AON, Warszawa 2003.

Rys. 7. Struktura procesu badan weditug T. Majewskiego

Tabela 12. Struktura procesu badawczego i struktura procesu modelowania -
analiza poréwnawcza

Etap procesu
badawczego
1  Okredlenie przedmiotu
badan

Lp.

2. Sformutowanie gtow-
nego problemu badaw-
czego oraz problemow
szczeg6towych

3. Sformutowanie gtéwnej
hipotezy badawczej
oraz hipotez szczeg6-
towych

Rezultat etapu

Wyodrebniony

z otoczenia przed-
miot fizyczny, osoba,
zdarzenie, proces
Pytanie o niezbedny
zakres poznania

w wyodrebnionym
obszarze niewiedzy
Prawdopodobnie
poprawna odpo-
wiedZ na pytania
problemowe

Etap procesu

modelowania
Intuicyjne wyodreb-
nienie systemu z rze-
czywistosci i wstepne
posegregowanie ele-
mentow w systemie

Ustalenie relacji i wia-
Sciwosci systemu

Rezultat etapu

Wyodrebniona
struktura statycz-
na systemu

Wyodrebnione
zaleznosci pomie-
dzy elementami
systemu oraz
wstepny zakres
sity wzajemnych
oddziatywan
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10.

Etap procesu

badawczego
Ustalenie zmiennych
i wskaznikéw do nich

Ustalenie terenu badan
i dobér préby badaw-
czej

Dobér metod itechnik
badawczych

Dobor technik i opra-
cowanie narzedzi ba-
dawczych

Zebranie materiatu
badawczego

Opracowanie i ocena
materiatu badawczego

Analiza hipotez w
aspekcie uzyskanych
wynikéw badan

Opracowanie wiasne.
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Rezultat etapu

Lista zmiennych

do pomiaru, lista
wskaznikéw wyste-
powania lub warto-
§ci zmiennych

Sprecyzowany teren
badan - przedmioty,
osoby, procesy, zda-
rzenia, ktére beda
badane

Wyodrebniony wy-
kaz zastosowanych
w danym procesie
badawczych metod
i technik pozwalaja-
cy na uzyskanie ma-
teriatu badawczego

Kwestionariusze
ankiet, wywiadu,
arkusze obserwaciji,
testy ewaluacyjne

Materiat badawczy

Opis jakosciowy

i iloSciowy materiatu
badawczego, ocena
wynikéw

Ocena uzyskanego
rozwigzania - przy-
jecie lub odrzucenie
hipotezy badawczej

Etap procesu
modelowania
Ustalenie irozwazanie
mozliwych warunkéw
istnienia i zachowania
sie systemu oraz war-
tosci kryterium oceny
efektywnosci systemu

1. Analiza zbioru
elementéw systemu i
wydzielenie podzbioru
elementéw domnie-
manych, wymagaja-
cych szczeg6towego
badania celem po-
twierdzenia celowosci
przynaleznosci do
danego systemu

2. Analiza otoczenia
systemu i wydzielenie
podzbioru elementéw
domniemanych, wy-
magajacych szczego-
towego badania celem
potwierdzenia celowo-
§ci pominiecia ich

w systemie

3. Analiza wydzielo-
nych wczesniej pod-
zbioréw w aspekcie
cech, relacji i wtasno-
§ci oraz ostateczne
zaliczenie, badz pomi-
niecie ich w systemie
4. Wiasciwe uporzad-
kowanie elementéw w
systemie

Ocena uporzadko-
wania elementéw
systemu ze wzgledu
na osigganie maksy-
malnej efektywnosci
systemu

Rezultat etapu

Wyodrebniona
wstepnie struk-
tura dynamiczna
systemu

Wyodrebniony
faktyczny zbiér
elementow syste-
mu oraz ustalony
zakres zmiennych
i ich wskaznikéw
wymagajacy ba-
dania w systemie

Uporzadkowana
struktura statycz-
na i dynamiczna
systemu

System wyideali-
zowany z frag-
mentu otoczenia
rzeczywistego



Poniewaz rozprawa nie stanowi pracy o przedmiocie i procesie metodologii
badan naukowych w dalszej czesci rozdziatu skupiono sie na przedstawieniu me-
tod, technik i narzedzi badawczych stosowanych w dydaktyce wojskowej.

5.2. Metody badawcze

Wsrod badaczy nie byto i nie ma zgody, co do typéw badan pedagogicznych
wyodrebnianych wieloaspektowo sposréd mozliwych rodzajéw postepowan ba-
dawczych. W tabeli 13 przedstawiono ewolucje typow badan i metod badawczych
stosowanych w dydaktyce wojskowej na tle wybranych klasyfikacji z dydaktyki
0g0lnej.

Tabela 13. Ewolucja typow i metod badan w dydaktyce wojskowej
na tle metod badan pedagogicznych

W yodrebnione typy
procedur badawczych
K. So$nicki(1948) Filozoficzna metoda badan
Empiryczna metoda badawcza
Metoda eksperymentalna
Metoda systematycznej obserwacji zja-

Badacz Zaproponowane metody badawcze

wisk dydaktycznych
W. Szczerba(1966) Badania podstawowe Historyczne
Badania weryfikacyjne Obserwacyjne
Badania stosowane Biograficzne
Badania w"drozeniowc Egzaminacyjne
Sondazowe

Kazuistyczne - ,,Wypadkoéw Typowych”
»,Doswiadczen Nieplanowanych”
»,Do$wiadczen Planowanych"
Eksperymentalne
Statystyczne
T. Nowacki (1966) Modele metodologiczne Studiowanie literatury
(bez wyodrebnienia typow Obserwacja proceséw nauczania i ucze-
czy rodzajow) nia si¢
Badanie dokumentacji dydaktycznej
Badanie opinii
Egzamin
Eksperyment dydaktyczny
Cz. Kupisiewicz Obserwacja
(1972) Eksperyment pedagogiczny
Wywiad
Ankieta
Analiza dokumentéw pedagogicznych
Analiza statystyczna
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Badacz

S.J. Sokotowski (1981)

J. Bogusz (1983)

W.R Zaczynski (1994)

J. Pieter (1994)

W. Okori (1998)

K. Zegnatck (2003)

Wyodrebnione typy
procedur badawczych
Badania podstawowe - wolne,

skierowane

Badania stosowane

Prace rozwojowe i wdroze-
niowe

Badania wstepne

Badania wiasciwe

Badania kontrolne

Badania teoretyczne
Badania empiryczne

Badania jako$ciowe
Badania ilosciowe

Badania teoretyczne
Badania empiryczne
Badania podstawowe - swo-
bodne i ukierunkowane
Badania stosowane
Badania weryfikacyjne - in-
dukcyjne i redukcyjne
Badania diagnostyczne
Badania sprawozdawcze
Badania projektujace
Badania instytucji

Badanie zbiorowosci
Badanie zjawisk i proceséw
Badania eksperymentalne
Badania opisowe

Badania monograficzne
Badania biograficzne
Badania poréwnawcze
Badania testowe

Badania ankietowe

Badania terenowe (Srodowi-
skowe)

Zaproponowane metody badawcze

Obserwacja

Eksperyment dydaktyczny

Metody badania opinii

Metoda badania dokumentacji dydak-
tycznej

Krytyczna analiza literatury
Sprawdzian

Metody statystyczne

Metoda obserwacji

Metoda eksperymentu pedagogicznego
Metoda wywiadu

Analiza krytyczna Zrodet historycznych
Metoda obserwacyjna

Metoda eksperymentalna

Metoda statystyczna

Metoda pytan i odpowiedzi

Metody badan historyczno-poréwnaw-
czych

Metoda obserwacji

Metoda eksperymentu dydaktycznego
Obserwacja

Eksperyment

Ankieta

Wywiad

Analiza dokumentow

Metoda monograficzna

Metoda socjometryczna

Metoda testowa - testy pedagogiczne,
psychologiczne

Kwestionariusz

Metoda indywidualnych przypadkéw
Metoda biograficzna

Metoda modelowania

Metoda historyczna

Metody teoretyczne

Metoda krytyki i analizy zrodet
Metoda analizy i krytyki pisSmiennictwa
Metody statystyczne



W yodrebnione typy

Badacz Zaproponowane metody badawcze
procedur badawczych
Badania laboratoryjne
Badania monodyscyplinarne
Badania interdyscyplinarne
Badania indywidualne
Badania zespotowe
T. Pilch, T. Bauman  Strategia iloéciowa Eksperyment pedagogiczny
(2010) Monografia pedagogiczna
Metoda indywidualnych przypadkéw
Metoda sondazu diagnostycznego
Strategia jakosciowa w naste- Obserwacja uczestniczaca
pujacych rodzajach - badania Wywiad
etnograficzne, studium przy- Analiza wytwor6w ludzkich
padku, badania fenomenogra- Otwarty wywiad pogtebiony
ficzne, badanie w dziataniu Dyskusja grupowa
K. Rubacha(2010) Badania teoretyczne Metody jakos$ciowe: obserwacja uczest-
Badania praktyczne niczaca, wywiad, analiza archiwoéw,
Metody iloSciowe: metody obserwacyjne
(obserwacja ilosciowa, eksperyment),
metody sondazowe (ankieta, wywiad
ilosciowy)
Cz. Kupisiewicz Obserwacja
(2012) Eksperyment
Wywiad

Analiza dokumentéw pedagogicznych i
psychologicznych

Ankieta
| Analiza statystyczna

Opracowanie wiasne.

W poszukiwaniu zaleznos$ci przyczynowo-skutkowych, strukturalnych i funk-
cjonalnych w przedmiocie badan dydaktyki wojskowej wykorzystywane sg jako-
Sciowe i iloSciowe metody badawcze. Metody te stuzg do badania zjawisk i pro-
ces6w dydaktycznych realizowanych w $rodowisku sit zbrojnych i pozostatych
elementow systemu obronnego panstwa.

Metody jakosciowe opierajg sie o pomiar faktdéw i zdarzen dydaktycznych
wraz z kontekstem ich wystepowania. Jako badania prowadzone w Srodowisku
wystepowania przedmiotu badan nie sa same w sobie podstawg do wnioskowania
o ile nie zrozumiaty, poznany zostanie kontekst, w ktérym fakt, zdarzenie proces
zachodzi. K. Rubacha podaje, ze badacz jakosciowy moze wnikna¢ w naturalne
interakcje miedzy ludzmi w danym $rodowisku, historie ludzkiego zycia, $wiat
spoteczny dostepny w postaci dokumentow, zrodet, tekstdw, rzeczy materiat
nych™ Badania jakosciowe jako badania terenowe prowadzone sg w Srodowi-
sku oddziatywania dydaktycznego, co w przypadku dydaktyki wojskowej stanowi,
jednostke wojskowa, dowddztwo, sztab, o$rodek dydaktyczny, plac ¢wiczen i or-

K. Rubacha, Metody..., wyd. cyt., s. 35.
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gan administracji rzagdowej. Badania jakosciowe polegajg na: analizie badanych
zjawisk (zdarzen, proceséw, przedmiotow, o0séb), identyfikacji elementarnych
czesci badanego systemu, wykrywaniu zachodzacych miedzy nimi zwigzkow
i zaleznosci, charakteryzowaniu struktury catoSciowej systemu, interpretacji ich
miejsca i roli w systemie™h T. Pilch, T. Bauman podkreslaja, ze zatozenia strategii
badan jakosciowych korzeniami siegajg w filozofie fenomenologii, hermeneutyki
i interakcjonizmu symbolicznego. W tych filozoficznych koncepcjach Zrédiem
poznania jest doswiadczenie. W filozofii fenomenologicznej postrzegane przez
pryzmat przezywania, wspotuczestniczenia w czym$. Z punktu widzenia bada-
cza zrodtem poznania jest wspoétuczestniczenie w funkcjonowaniu cztowieka
jako socjologicznego i psychologicznego przedmiotu badan. Wszelkie interakcje
cztowieka ze $rodowiskiem, czlowieka z drugim cztowiekiem lub wewnetrzna
dyferencjacja w nim samym moga zosta¢ scharakteryzowane przez postrzeganie
wspotuczestniczace lub zewnetrzne bezposrednie. W filozofii hermeneutycznej
badaniu podlega tekst. Przy czym tekstem jest cate otoczenie podmiotu, Srodo-
wisko, w ktorym funkcjonuje a kontekst jego funkcjonowania jest okreslany po-
przez obserwowanie jego relacji z elementami i catym system. W hermeneutyce
pedagogicznej przedmiotem nie jest tekst literacki a rozumienie i interpretacja
jako podstawa badania rzeczywisto$ci wychowawczej, sposobu poznania w pro-
cesie ksztatcenia i samego procesu ksztattowania jednostkowego bytu™ W wy-
wodzacym sie zbehawioryzmu interakcjonizmie symbolicznym ludzkie dziatanie
podporzagdkowane jest sytuacji, w ktorej sie podmiot znalazt. Sytuacja stanowi
bodziec akcji iinterakcji z otoczeniem. Reakcja cztowieka nie jest prostg odpowie-
dzig na bodziec, ale stanowi element otrzymany po interpretacji sytuacji w ktorej
sie cztowiek znalazt, poprzez nadanie mu okre$lonego znaczenia i przypisaniu
okreslonych zachowan jako wskazan wihasnej reakcji. W interakcjonizmie sym-
bolicznym mozna zauwazy¢ mozliwo$¢ badania zjawiska uczenia sie jako rezultat
nadawania znaczenia zaobserwowanemu przez podmiot zjawisku.

W dydaktycznych badaniach jakosciowych wykorzystywane sg nastepujace
metody badawcze: obserwacja uczestniczaca (etnograficzna), metoda wywiadu,
metoda analizy archiwow™™, T. Pilch, T. Bauman do metod (w ich klasyfikacji ro-
dzajow) badan jakosciowych zaliczyli badania etnograficzne, w ktérych postugu-
jemy sie metoda obserwacji, wywiadu i analizy wytworéw ludzkich. Dodatkowo
do tej rodzaju metod zaliczyli studium przypadku, wraz z jego odmianami —ba-
daniami monograficznymi i badaniami biograficznymi oraz metody fenomeno-
graficzne i badanie w dziataniu. Wszyscy wspomniani badacze wyroznili meto-
de etnograficzna jako wazng w poznawaniu wptywu $rodowiska kulturowego
na podmiot, grupy podmiotéw, pokolenie. Badania etnograficzne ich zdaniem
moga dotyczy¢ pojedynczego podmiotu poprzez badanie ich karier, historii zycia,
rol spotecznych. W przypadku grup podmiotéw badaniu podlegajg wiezi i re-

Zob. K. Zegnalck, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 134,

B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Wydawnictwo Na-
ukowe ChAT, Warszawa 2011, s. 133.

K. Rubacha, Metody..., wyd. cyt., s. 36.
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lacje grupowe. W zaleznosci od wielkosci grupy badanie moze by¢é makro lub
mikroetnograficzne. Badanie etnograficzne nie jest metoda, ale bardziej strategig
poznawcza, w ktdrej badacz poprzez obserwacje, wywiady, poznanie wytworéw
dziatalno$ci stara sie pozyska¢ wiedze socjologiczng, psychologiczng, kulturo-
znawczg dotyczaca kultury i stylu zycia, systemu wartosci i kultury organizacyj-
nej. Antropologia kulturowa jako dyscyplina nauk spotecznych pozwala na korzy-
stanie z wielu naukowo uzasadnionych metod i narzedzi badawczych w badaniu
etnograficznych, przy czym wspoéiczesna antropologia jako przedmiot badan
objeta bardziej spotecznosci miejskie niz etnograficzne kultury ludowe. W przy-
padku dydaktyki wojskowej to srodowisko wojskowe wraz ze swoimi enklawa-
mi (osiedlami), organizacjami spoteczno-wychowawczymi i innymi przejawami
wojskowej i cywilnej (rodzin wojskowych) aktywnosci organizacyjnej i spotecznej
oraz kulturalnej opierajacej sie na Wojskowych Klubach Garnizonowych, stanowi
obszar i przedmiot badan etnograficznych.

W badaniach etnograficznych szczeg6lng role spetnia metoda obserwacji
uczestniczacej. W badaniach opartych na obserwacji przedmiotem badan jest
fragment rzeczywistosci w takiej formie, w jakiej jest i w takich warunkach, w ja-
kich faktycznie istnieje. Przedmiot badan pozostaje w swoim naturalnym $rodo-
wisku, otoczeniu. To badacz jako obiekt zewnetrzny przemieszcza sie i poprzez
obserwacje poszukuje faktow i odkrywa je zgodnie z celem badan. Obserwacja,
jak zauwaza W. Okon, nie jest zwyklym patrzeniem na co$, ale aktem poznaw-
czym, w ktdrym zachodzi relacja pomiedzy sama obserwacja, wiedzg badacza
na temat rozwigzywanego problemu badawczego i miejscem badacza w stosun-
ku do obserwowanego przedmiotu bada¥™\*. Obserwacji mogg podlega¢ tylko
te przedmioty badan, ktdre jak zauwaza W. Szczerba sg zmystowo uchwytne M
Przedmiotem obserwacji mogg by¢ miedzy innymi:

1) postawy podmiotu wobec okre$lonej problematyki;

2) reakcje i zachowanie;

3) cechy zjawisk;

4) cechy osobowosci;

5) procesy i ich przebieg;

6) warunki przebiegu procesu™n

M. Kreutz postrzega obserwacje przez czynno$é ztozong z szeregu spostrze-
zen oraz procesOw rozwigzywania zadania, jakim jest uzyskanie pewnych okre-
$lonych wiadomoscP™M. Ze wzgledu na przedmiot obserwacje mozna podzieli¢
na obserwacje; przedmiotu fizycznego i jego wkasciwosci, osoby, grupy oséb iich
cech statycznych i dynamicznych, zjawisk i procesow dydaktycznych (rys. 8).

w. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 18-19.

W. Szczerba, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 124,

K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 47.

M. Kreutz, Metody wspoétczesnej psychologii. Paristwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1962, s. 135-158.
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Obserwacja

Osob/grup Wytworow Zjawisk/procesow
0s6b/zespotéw dziatalnosci
0s6b/zespotow

Cech dynamicznych

Cech statycznych

zrodto: opracowanie wiasne na podstawie W. Szczerba, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 124.

Rys. 8. Podziat obserwacji ze wzgledu na kryterium przedmiotu

W postrzeganiu obserwacji jako procesu wystepuje do$¢ duza réznorod-
nos¢. W tabeli 14 przedstawiono procesowe ujecie obserwacji w opinii badaczy -
W. Okonia, T. Pilcha, T. Bauman, K Rubacha, Cz. Kupisiewicza.

Tabela 14. Dyferencjacja procesowego ujecia obserwacji

Lp. Nazwisko badacza Obserwacja - ujecie procesowe
1 W. Okon 1. Sformutowanie celéw badawczych
Wytonienie zmiennych
Analiza zmiennych
Przeksztatcenie problemoéw w fancuch hipotez
. Dobor technik i narzedzi badawczych
. Okreslenie populacji i dob6r proby
. Przeprowadzenie badania typu opisowego
Planowanie problematyki, czasu i sposobu gromadzenia informacji
. Przygotowanie technik gromadzenia danych
. Gromadzenie danych
Etap orientacji w terenie
Etap wyodrebniania elementéw zogniskowanych
Etap selektywny
Sprecyzowanie celu obserwacji
Opracowanie arkusza do gromadzenia spostrzezen
. Obserwacja i utrwalenie wynikéw w formacie video lub audio
. Wielokryterialna analiza zapisu obserwacji
. Opracowanie sprawozdania z prowadzonej obserwacji

2. T. Pilch,
T. Bauman

3. K Rubacha

4. Cz. Kupisiewicz

TP WONPE WP WNpP N0 AN

Opracowanie wtasne.

Obserwacja jest procesem $wiadomym, zamierzonym i systematycznie reali-
zowanym w celu pozyskania danych o istocie przedmiotéw, zjawisk i proceséw za
pomocg zmystu wzroku i stuchu. W badaniach dydaktycznych wojskowych, obser-
wacja moze by¢ prowadzona jako bezposrednia —obserwator osobiscie dokonuje
obserwacji i posrednia —kiedy obserwacja jest odroczona i moze by¢ dokonana
poprzez odtworzenie nagranego zapisu audio video. Podobnie W. Okon za H. Selye
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wskazuje, ze obserwacja opiera sie na spostrzeganiu bezposrednim lub posrednim™\®.
W procesie spostrzegania bezposredniego wyrdznia sie spostrzezenie, rozpoznanie
i zmierzenie. Spostrzezenie to zmystowe - wzrokowe, stuchowe zaobserwowa-
nie wystepowania przedmiotu, jego cechy, zjawiska w obserwowanym otoczeniu
w przedziale czasu. Rozpoznanie to proces oceniania - przypisania wartosci znane/
nieznane zaobserwowanej rzeczy. Pomiar —zmierzenie to czynnos$¢ polegajaca na
iloSciowej ocenie wystepowania zaobserwowanej rzeczy, cechy, zjawiska.

W dydaktyce wojskowej obserwacja spetnia trzy zasadnicze funkcje - poszukuja-
co-przegladowa, rozwojowsa i ewaluacyjna. Funkcja poszukujaco-przeglagdowa realizo-
wana jest poprzez poznanie struktury badanego przedmiotu badan oraz poszukiwaniu
zwigzk6éw pomiedzy jego elementami. Funkcja rozwojowa oparta jest o poszukiwanie
w przedmiocie badan takich cech i zaleznosci, ktére poprzez wasciwe spostrzezenie
i interpretacje pozwolg na predykcje przysztych mozliwych standw przedmiotu badan
w otoczeniu. Funkcja rozwojowa jest w swej istocie funkcjg prognostyczng, przy czym
stanem koricowym dziatar rozwojowych nie jest prognoza jako opis, ale fizyczny, kon-
ceptualny, organizacyjny wytwadr —projekt rozwiazania problemu. Obserwacja sama
w sobie nie jest obserwacjg ewaluacyjna, jednak jej znacznie dla uzyskania wiedzy po-
zwalajgcej na ocene jest kluczowe w wypadku tak ztozonych struktur organizacyjnych
i realizacji zadan, jakimi sg sity zbrojne. Obserwacja jest przez to metoda oceny stop-
nia przygotowania i realizacji zadan dydaktycznych w strukturach organizacyjnych sit
zbrojnych. Do realizacji funkcji ewaluacyjnej wykorzystuje sie obserwacje bezposred-
nia. Przy czym badaczom bardzo trudno pozosta¢ bezstronnym w procesie obserwacji.
Obserwacja funkcjonowania jednostek wojskowych, wojskowych placdwek dydaktycz-
nych dostarcza informacji poréwnawczych do oceny jej dziatalnosci zgodnie z wzor-
cem. Jest to metoda zbierania informacji do oceny jednostek wojskowych w procesie
kontroli w ramach systemu kontroli zarzadczej.

Wywiad jako metoda badawcza w badaniach jakosciowych dydaktyki wojskowei
jest bardzo czesto stosowany jako uzupetnienie metod obserwacyjnych. Wywiad jest
rozmowa badajacego z respondentem lub respondentami wedtug wczesniej opracowa-
nych dyspozycji lub specjalny kwestionariusz™. Wywiad jako rozmowa prowadzona
w celu uzyskania informacji od cisle dobranych oséb (respondentdw) moze by¢ prowa-
dzony w badaniach jakosciowych i ilosciowych i tal<tez moze by¢ opracowany zebrany
materiat badawczy®”. Celem wywiadu jest poznawanie faktow, opinii i postaw danej
zbiorowosci. Jest to jedna z metod sondazowych wykorzystywanych do poznawania
ztozonych uktadéw dydaktyczno-wychowawczych i zaleznosci wystepujacych w tych
uktadach iich relacji ze srodowiskiem. W wywiadzie podobnie jak w innych badaniach
sondazowych celem i przedmiotem badan jest opinia, osad zbiorowosci, Srodowiska
spotecznego. Przy czym nie jest istotna sama warto$¢ tego osagdu w danej chwili, czasie,
ale i dynamika, fi, zmiany zachodzace w $wiadomosci badanych w zatozonym hory-
zoncie czasu. Wywiad pozwala na ocene wiedzy 0séb na jaki$ temat i ocene wartosciu-
jacg ich stosunek do tej wiedzy. Cz. Kupisiewicz akcentuje, ze warto$¢ wywiadu jako

Tamze, s. 19.

""" T. Pilch, Zasady..., wyd. cyt., s. 91.
Zob. W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 326.
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metody polega na ocenie wiedzy podmiotu na temat, zjawisk, procesow, rzeczy oraz
na ocenie, jak jest ta wiedza rozumiana i oceniana™"* Wywiad jest rozmowg co akcen-
tujg wspomniani badacze ale nie kazda rozmowa musi by¢ wywiadem co podkresla
K. Zegnatek. Twierdzi on, opierajac sie na wynikach prac J. Brzezinskiego, ze rozmowa
klinicznajako forma wywiadu moze by¢ czescig metody klinicznej w badaniach psycho-
logicznych™® W tym przypadku przed przystapieniem do przeprowadzenia wywiadu
nalezy wpierw sporzadzié¢ liste istotnych kryteriow, ktore beda mogty by¢ uznane za
wskazniki zmiennych niezaleznych istotnych dla zmiennej zaleznej™1 To tzw. kategorie
operacyjne (kryteria) pozwalajace na opracowanie danych empirycznych pochodza-
cych z wywiadu. Nastepnie kryteria te badacz obudowuje szczegétowymi pytaniami,
ktore majg umozliwié¢ dotarcie osobie prowadzacej wywiad do informacji na temat
stopnia istotnosci badanego kryterium u badanego™* Zaréwno wywiad, jak i rozmowa
kliniczna w badaniach psychologicznych jest na swoj sposéb standaryzowany, tj. oparty
o0 kwestionariusz ustandaryzowanych pytan, ktérych kolejno$¢ i sposéb zadawania jest
z gory okreslony. W teorii wyrdznia sie zazwyczaj dwie postacie wywiadu: standaryzo-
wany i niestandaryzowany. Wywiad standaryzowany polega na zadawaniu pytan we-
dtug wczesniej opracowanego wzorca (standardu), w ktérym istotne sa same pytania,
obudowujace kategorie poznawcze, ich kolejnos¢, a nawet sposéb, miejsce i czas zada-
wania. Taki przygotowany kwestionariusz wywiadu, jako standard, dotyczy wszystkich
badanych, a jezeli celem badan ma by¢ ocena poziomu zmian w osadzie to musi by¢
on z tymi samymi kategoriami podstawg badar w zakfadanym horyzoncie czasowym.
Wywiad niestandaryzowany jest pochodng rozmowy, w ktorej jest tylko ogolny scena-
riusz oparty ojedno lub kilka pytan a jej przebieg jest kierowany przez badacza. Badacze
wyrdzniajg jeszcze inne rodzaje wywiadu (rys. 9).

Opracowanie wtasne.

Rys. 9. Rodzaje wywiadu w dydaktyce wojskowej

Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 60.
K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 80.

J. Brzezinski, Metodologia..., wyd. cyt., s. 442.
Tamze.
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Obok wywiadu standaryzowanego i niestandaryzowanego pojawia sie wy-
wiad indywidulany i zbiorowy. Wywiad indywidulany prowadzony jest jednora-
zowo tylko z jednym respondentem. Czas i miejsce jego prowadzenia jest usta-
lone wczesniej a wywiad moze by¢ realizowany w miejscu prowadzenia badan
- szkofa, uczelnia, o$rodek szkoleniowy, miejsce prowadzenia zaje¢ lub miejsce
zamieszkania respondenta (np. badania, w ktérych przedmiotem badan jest wy-
chowanie) lub miejsce neutralne dla obu, poza wspomnianymi wczesniej. W wy-
wiadzie zbiorowym respondentami jest najczesciej okreSlona grupa spoteczna,
jednorodna pod wzgledem wybranego kryterium - zawodu, specjalnosci, funkcji,
wiedzy, doSwiadczenia, stazu zawodowego, korpusu osobowego lub stanowiska
lub kompilacji tych kryteriow. K. Zegnatek wskazuje, ze wywiad zbiorowy pro-
wadzi sie wtedy, gdy: chcemy poznaé opinie pewnego rodzaju zbiorowosci, jako
okreslonej grupy spotecznej; nie dysponujemy wystarczajaca iloscig czasu, aby
przeprowadzi¢ badanie indywidulane z reprezentatywng grupa dla danych ba-
dan™r W $rodowisku wojskowym badanie zbiorowe sagdéw ma bogata tradycje
i byto i jest realizowane w postaci spotkan srodowiskowych w ramach instytu-
cjonalnych dziatan prowadzonych przez dziekanéw korpuséw osobowych ofice-
row, podoficeréw i szeregowych. Wyrdznienie wywiadu jawnego, jawnego niefor-
malnego i ukrytego jest zasadne ze wzgledu na kryterium jawnosci samego faktu
prowadzenia wywiadu lub przedmiotu wywiadu. W przypadku, kiedy przedmio-
tem wywiadu jest problem drazliwy, wstydliwy lub odnoszacy sie do pozycji re-
spondenta w strukturze organizacyjnej lub spotecznej, jego oczekiwan i potrzeb,
a takze cech psychofizycznych moze by¢ prowadzony wywiad ukryty lub jawny
nieformalny"®". W wywiadzie jawnym respondent jest poinformowany przed jego
rozpoczeciem o celu i przedmiocie wywiadu. W wywiadzie jawnym nieformalnym
zdaje sobie sprawe z prowadzenia z nim wywiadu, ale nie jest informowany o jego
celu i przedmiocie. Wywiad ukryty ma forme otwartej rozmowy i jest z zalozenia
nieformalny. Warto$¢ wynikdéw wywiadu zalezy w tym wypadku w duzym stop-
niu od doswiadczenia prowadzacego wywiad. Kategoria wywiadu swobodnego
pojawia sie w konteks$cie prowadzenia go w formie otwartej, luznej, nieskategory-
zowaiiej rozmowy podporzadkowanej jedynie celowi badan. Wywiad kierowany
przybiera juz posta¢ skategoryzowana, w ktdrym rozmowa jest naprowadzana
i kierowana przez badacza a on oczekujgc odpowiedzi na przygotowane wczesniegj
pytania prébuje uzyska¢ materiat badawczy.

W badaniach pedagogicznych pojawig sie jeszcze rodzaje wywiadu niestanda-
ryzowanego - wywiad narracyjny i etnograficzny. Wywiad narracyjny jest bada-
niem terenowym w badaniach etnograficznych, fenomenologicznych, w ktérych
respondent wystepujac w roli narratora odtwarza wiasne wspomnienia i sgdy
dotyczace faktow z zycia osobistego, watkdw historii instytucji, organizacji, ze-
spotu, w ktorych faktach historycznych sam uczestniczyt. Wywiad narracyjny
z punktu widzenia poznania naukowego jako metoda biograficzna nie jest zazwy-

K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 81.
"Zob. T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 95.
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czaj obiektywny (przedstawia wybiorcze dane faktograficzne) a i fakty opowie-
dziane nie sg w $cistym, chronologicznym porzadku. Dzieje sie tak poprzez re-
fleksyjnos¢ samego wywiadu, czeste powracanie do zapamietanych fragmentéw
wspomnien, osobistym odniesieniom do omawianych zdarzen z zycia i historii.
Dominuje autorefleksyjnos¢, co z jednej strony utrudnia badanie, z drugiej za$
strony jest materiatem badawczym o stosunku danej osoby do przedmiotu wy-
wiadu. Ze wzgledu na tre$¢ wywiadu moze on by¢ przekrojowy - biograficzny lub
dotyczy¢ etapu, okresu z zycia jednostki lub sytuacji zyciowej czy historycznej.
W idei wywiadu narracyjnego badacz dazy do uzyskania mozliwie spontanicznej
i naturalnej opowiesci biograficznej. Taka narracja trwa zazwyczaj kilkadziesiat
minut nieprzerwanej wypowiedzi (badacz najwyzej potakuje lub potwierdza, ze
rozumie)*°~. Punktami orientacyjnymi w wywiadzie narracyjnym sg najwazniejsze
dla respondenta, znaczace w jego zyciu, najdotkliwsze wydarzenia w zyciu, ktére
w wyniku procesu sedymentacji osiadajg i zapisujg sie w jego pamieci. Z punktu
widzenia biografa istotne stajg sie tez okresy pominiete. K Rubacha okresla, ze
materiat uzyskany z wywiadu narracyjnego poddaje sie analizie przebiegajgcej
w trzech fazach:

1) formalne spisanie tresci narracji,

2) strukturalny opis tresci narracji,

3) konstrukcja modelu biografiP®.

W fazie pierwszej spisane zostajg zaréwno wypowiedzi respondenta, jak ijego
reakcje i zachowania. Rejestracja zachowan niewerbalnych pozwala na pozniej-
szg analize i wykrycie wydarzen istotnych dla respondenta oraz jego stosunek do
wydarzen objawiajacy sie poprzez przezycia - emocje, uczucia, refleksje. Spisana
narracja stanowi podstawe do tgczenia wydarzen, przezy¢ i dokonan zyciowych
prowadzonego w fazie drugiej. Podczas analiz i budowy sieci relacji przyczyno-
wo-skutkowych w sferze emocjonalnej, rzadziej fizycznych wytwordéw (ten aspekt
rozpatrywany jest w wypadku twoércéw-artystow) powstaje sie¢ potgczen beda-
cych podstawg fazy trzeciej. W fazie trzeciej badacz stara sie zrozumie¢ zycie
respondenta, jego strukture zwigzang z zyciem zawodowym, prywatnym, o0sig-
gnieciami i dokonaniami oraz porazkami. Model biograficzny podporzadkowany
jest zatozonemu celowi badar - biografii faktograficznej, monograficzne;j.

Wywiad etnograficzny jest najmniej skategoryzowanym typem wywiadu.
Prowadzony jest w etapie wstepnym badan etnograficznych. Polega na otwartej
rozmowie z osobami w terenie prowadzonych badan. Badacz rozpoznaje teren
badan, poznaje jego strukture, analizuje wstepnie poznang rzeczywisto$¢ i przy-
pisuje wstepne znaczenie poczynionym spostrzezeniom, ukierunkowujac sie do
dalszych badan. W tym zakresie wywiad etnograficzny jest ogélnym, wstepnym
poznaniem $rodowiska prowadzonych badan.

W ujeciu procesowym wywiad ma posta¢ nastepujacych po sobie czynnosci
pozwalajacych na przeprowadzenie wywiadu i zebranie materiatu badawczego do

M. Granosik, Zwigzki z socjologig interpretatywng (w:) E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika

spoteczna, t. 1, PWN, Warszawa 2006, s. 176.
K. Rubacha, Metody..., wyd. cyt., s. 41-42.
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dalszych badan jakosciowych. Ujecie procesowe wydaje sie by¢ bardziej wiasciwe
dla wywiadu standaryzowanego. W ujeciu procesowym mozna wyodrebnic:

1 Opracowanie schematu zbierania danych za pomocg wywiadu;

2. Przygotowanie kwestionariuszy wywiadu i skali szacunkowych do jego
analizy;

3. Przygotowanie 0s6b prowadzacych wywiady (jezeli nie prowadzi ich sam
badacz);

4. Przygotowanie 0s6b prowadzacych analize materiatu uzyskanego drogg
wywiadu;

5. Przeprowadzenie wywiadu;

6. Analize materiatu badawczego ijego wartosciowanie;

7. Opracowanie sprawozdania z badan™*

Opracowanie schematu zbierania danych za pomocg wywiadu jest podstawo-
wa czynnoscia konceptualna, w ktdrej zbudowany zostaje swoisty scenariusz ba-
dan. Schemat prowadzonych badan powinien uwzglednia¢ respondentéw, zestaw
zmiennych zaleznych, kryteriow do pézniejszej oceny poréwnawczej. W nastep-
nej kolejnosci w oparciu o zestaw zmiennych zaleznych opracowywany zostaje
zbior pytan, ktére maja na celu zdobycie wiedzy o istotnosci kryteriow u bada-
nych. Pytania stanowig podstawe do opracowania kwestionariusza wywiadu.
W wypadku prowadzenia badan metodg wywiadu z duzg liczba respondentow
(np. badan przekrojowych) mozliwe jest powotanie zespotu badawczego. Stad tez
pojawia sie konieczno$é przygotowania oséb prowadzacych wywiad w przydzie-
lonym im terenie badan. Analize materiatu badawczego moze prowadzi¢ badacz
indywidualnie lub w skladzie zespotu. W badaniach psychologicznych podkre-
$la sie, aby osoba prowadzaca wywiad nie dokonywata kwantyfikacji wypowie-
dzi oséb badanych™“, W dydaktyce wojskowej, gdzie raczej nie dokonuje sie po-
réwnan interindywidualnych a raczej intergrupowe nie jest to tak istotne. Samo
przeprowadzenie wywiadu w oparciu o kwestionariusz wywiadu i rejestracja jego
przebiegu uzaleznione jest od przyjetego scenariusza badan. Prowadzony wywiad
moze by¢ nagrywany. Wywiady powinny by¢ opracowane w postaci spisanych
na kwestionariuszach wywiadu odpowiedzi, o ile nie dokonywano tego bezpo-
$rednio w trakcie wywiadu. Po zebraniu catosci materiatow z przeprowadzonych
wywiadéw dokonywana jest ich analiza jakosciowa i ilosciowa (jezeli uzywane sg
w badaniach ilosciowych). Zakonczeniem prowadzonych badan jest opracowanie
sprawozdania z badan.

Metoda analizy archiwdw/analizy dokumentéw jest kolejng metodg stoso-
wang w badaniach jakosciowych w dydaktyce wojskowej, jezeli przyjmiemy, ze
pod pojeciem archiwa i dokumenty kryja sie wszelkie utrwalone w sposéb for-
malny wytwory ludzkiej dziatalnosci to metoda analizy archiwéw/dokumentow
bedzie polegata na analizie Zzrddet wizualnych pisanych, ikonograficznych (nie-
pismiennych, wizualnych), audialnych i audio ikonograficznych (zapis video).

Przyktad ujecia procesu zbierania i opracowania danych empirycznych pochodzacych z wy-

wiadu ujat). Brzezinski w Metodologii..., wyd. cyt., s. 443-451.
Tamze, s. 445.
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Taka struktura dokumentdéw ze wzgledu na sposob zapisu informacji jest za-
sadnicza. Niemniej jednak badacze klasyfikujg dokumenty ze wzgledu na réz-
norodne Kryteria. K. Zegnatek stosuje trojkryterialny podziat dokumentéw. Za
kryterium zasadnicze uznaje forme dokumentu (dokumenty pisane, cyfrowe,
obrazowo-dzwiekowe), pochodzenie dokumentu (zastane, intencjonalnie wy-
tworzone), rodzaj tworcy (urzedowe, osobiste) . T. Pilch i T. Bauman wyodreb-
niajg dokumenty kronikarskie i opiniodawcze jako kryterium stosujac tres¢ do-
kumentu. W analizie dokumentéw/archiwéw pomocne sg metody bibliograficz-
ne. Bibliografig jest uporzadkowany zbiér opisdw bibliograficznych dokumentéw
dobranych wedtug okre$lonych kryteriéw, ktdrego celem jest informowanie o ist-
nieniu tych dokumentéw”"l W opisie bibliograficznym wystepuje zesp6t danych
0 dokumencie stuzacy do jego identyfikacji, z reguly przejetych z opisywanego
dokumentu w niezmienionej postaci oraz informacji uzupetniajacych i interpre-
tujacych te dane. Wsréd dokumentéw bedacych podstawg do analiz sg materiaty
pismiennicze bedace zapisem teorii bedacej dorobkiem dydaktyki wojskowej jako
nauki, doktryny i dokumentacja planistyczno-rozkazodawcza, pi$miennictwo be-
dace wytworem podmiotu dydaktyki wojskowej, pisSmiennictwo bedace trescig
nauczania - specjalistyczne piSmiennictwo wojskowe, materiaty ikonograficzne,
w tym kartograficzne, dokumenty dowodzenia i kierowania dziataniami militar-
nymi i niemilitarnymi. Catos$¢ tych dokumentéw ze wzgledu na kryterium pocho-
dzenia mozna podzieli¢ na;

1) oficjalne:

- archiwalne,

- biezace;

2) naukowo-dydaktyczne;

3) szkoleniowe;

4) osobiste:

- autobiograficzne, monograficzne,

- artystyczno-twércze.

Ze wzgledu na kryterium przeznaczenia dzielg sie na:

1) stuzbowe;

2) cwiczebne;

3) osobiste.

Ze wzgledu na kryterium sposobu zapisu informacji dzielg sie na:

1) wizualne:

- piSmienne,

- ikonograficzne;

2) audialne;

3) audiowizualne.

K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 85.

Stownik terminologiczny z zakresu bibliografii i katalogowania (w:) http://sternik.bn.org.pl/
vocab/index.php?tema=672&/bibliografia, 12.03.2013 r.
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Ze wzgledu na kryterium jawnosci dziela sie na:

1 jawne;

2) niejawne:

- zastrzezone,

- poufne,

- tajne,

- Scidle tajne.

Przedstawione powyzej klasyfikacje dokonano w oparciu o kryteria wystepu-
jace najczesciej. Moze byc¢ ich wiecegj.

1 Dokumenty oficjalne sg dokumentami urzedowymi archiwizowanymi lub
niearchiwizowanymi. Nalezg do nich dokumenty klasyfikowane i kwalifikowa-
ne, stanowigce: dokumentacje pisang - rozkazy, zarzadzenia, instrukcje, ma-
terialy sprawozdawcze i plany obrazujace organizacje, dziatalno$é oraz zasady
funkcjonowania oraz dokumentacje niepisang - fotograficzng, kartograficzna.
Szczegblnego znaczenia jako dokumenty nabierajg wojskowe akta personalne
i odznaczeniowe stanowigce bogaty materiat badawczy-zrodtowy. Do dokumen-
tow oficjalnych naleza tez; Dzienniki Rozkazéw i Rozkazoéw Tajnych, Dzienniki
Personalne, Dzienniki Zarzadzen, Dzienniki Mianowan i Odznaczer, Monitory
Polskie i Dzienniki Ustaw archiwizowane i przechowywane w zbiorach archiwal-
nych. W dokumentowaniu funkcjonowania szkoty (placéwki oSwiatowej) wyste-
puja dokumenty, w formie jednolitego rzeczowego wykazu akt, obejmujace:

- nauczanie i wychowanie (wtym np. regulacje oraz wyjasnienia, interpretacje,
opinie, akty prawne dotyczgce nauczania i wychowania oraz pracy dydaktycznej),

- $rodki nauczania oraz baza dydaktyczno-wychowawcza (np. pomoce na-
ukowe),

- zycie dydaktyczne placowki (np. akcje i imprezy, uroczystosci oficjalne).

2. Do dokumentdéw naukowo-dydaktycznych nalezg wytworzone v/ ramach
procesu badawczego prace naukowe oraz monografie, podreczniki, skrypty, po-
radniki metodyczne i metodyki nauczania oraz prace promocyjne.

3. Do dokumentow szkoleniowych nalezy zaliczy¢ programy i plany ksztatce-
nia, konspekty, scenariusze do zaje¢ oraz dokumenty wytworzone w trakcie pro-
cesu dydaktycznego przez zotnierzy, podoficerow i oficerow oraz dokumentacja
szkolenia operacyjno-taktycznego - dokumentacja kierowania ¢wiczeniami i do-
kumenty wytworzone w trakcie ¢wiczen.

4. Dokumenty osobiste stanowig nieoficjalne dokumenty o znaczeniu pa-
mietnikarskim - wspomnienia, dzienniki i pamietniki, listy - wszelkie doku-
menty majace warto$¢ biograficzng. Dokumenty artystyczno-twdrcze stanowig
indywidualng tworczos¢ pismiennicza osob. Do tego rodzaju dokumentéw zali-
czy¢ mozna literature piekng oraz teksty uzytkowe - praktyczne. Dokumentem
artystyczno-tworczym wydaje sie by¢ kazdy wytwor sensowny, ludzki, niosacy
przekaz kulturowy. Dlatego tez moze nim by¢ twdr artystyczny, ikonograficzny
wykonany réznymi technikami artystycznymi.
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5. Dokumenty stuzbowe stanowig wytworzone przez jednostki wojskowe,
instytucje, dowddztwa i sztaby dokumenty dziatalnosci biezacej realizowane
w obszarze; wykonywania zadan wynikajacych z dokumentéw kompetencyjnych,
regulamindw, plandw zasadniczych przedsiewzie¢ oraz rozkazow i polecen prze-
fozonych; utrzymywania wymaganego poziomu gotowos$ci oraz przygotowania
do realizacji zadan w okresie pokoju, kryzysu i wojny; dziatalnosci informacyjnej,
dziakalnosci promocyjno-wychowawczej, wspdtpracy zagranicznej, dziatalnosci
kontrolnej, dziatalnosci rozliczeniowej i sprawozdawczo-ewidencyjnej; szkolenia
programowego i szkolenia pracownikdw wojska; szkolenia uzupetniajgcego i za-
dan wykonywanych prze organa kolegialne; ochrony informacji niejawnych™

6. Dokumenty C¢wiczebne zostajg wytworzone w procesie przygotowania
i prowadzenia ¢wiczeh wojskowych. Nalezg do nich dokumenty dla kierownictwa
¢wiczenia, dokumenty dla ¢wiczacych oraz dokumenty wytworzone przez éwi-
czacych i zespoty kierownictwa ¢wiczenia w trakcie jego prowadzenia.

7. Dokumenty wizualne, do ktérych zalicza sie dokumenty pisemne i ikono-
graficzne to zasadniczy rodzaj, w ktérym tres¢ zapisana jest w jezyku naturalnym.
Jezyk naturalny w postaci tekstu dzieli sie na: teksty mdwione, teksty pisane recz-
nie, teksty drukowane. Z zastosowaniem komputeréw tekst moze by¢ kodowany;
akustyczne, wizualne, symboliczne, technologiczne™*. Podane sposoby kodowa-
nia tekstu charakteryzuje sie nastepujaco:

- tekst kodowany akustycznie - stanowi zapis cyfrowy tekstu mdwionego
(identycznie jak w przypadku zapisu utworéw muzycznych na ptytach CD);

- tekst kodowany wizualnie - jest cyfrowym zapisem tekstu pisanego recz-
nie lub drukowanego, dokonywanym przez podziat powierzchni tekstu na bardzo
mate elementy (np. piksele) i przypisanie im wartosci biaty-czarny;

- tekst kodowany symbolicznie - stanowi zapis tekstu w formie szeregu licz-
bowego z przypisanymi znaczeniami poszczeg6lnym elementom tego szeregu
(identycznie jak w kodzie ASCIP*");

- tekst kodowany technologicznie - jest kompilacja kodowania wizualnego
i symbolicznego, w ktérym po opisaniu znaku uktadem pikseli przypisane zostaja
mu odpowiednie ciggi liczbowe.

Przy wykorzystaniu tekstu wizualnego bez zastosowania narzedzi infor-
matycznych nie musi by¢ on kodowany. Tekst ikonograficzny stanowia obrazy,
schematy, rysunki techniczne w ktorych przekaz informacyjny nie polega na ich
wartosci artystycznej, ekspresyjnej ale ukryty jest w zastosowanych symbolach
umownych. Jest to tekst kodowany symbolicznie. Wszelkie materiaty graficzne
- zdjecia, schematy, plany, rysunki o ile nie majg by¢ interaktywne mogg by¢ za-

Zgodnych z obszarami dziatalnos$ci biezacej Sit Zbrojnych RP. Patrz Instrukcja oplanowaniu
i rozliczaniu dziatalnosci biezagcej w Sitach Zbrojnych RP, SG WP, Warszawa 2010.

J. Bien, Koncepcja stownikowej informacji morfologicznej ijej komputerowej weryfikacji, Wy-
dawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1991, s. 10.

American Standard Code for Information Interchange - amerykanski standardowy kod do
wymiany informacji.
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pisane w postaci plikéw; gif, jpeg, png, tiff, map bitowych lub plikéw metafile
i przechowywane w repozytoriach bazodanowych,

8. Dokumenty audialne, jako audiotekst staty sie popularne poprzez rozpo-
wszechnienie w Internecie formy reportazowej blogu. Blogi zawierajg osobiste
opisy zdarzen, przemyslenia, uwagi, komentarze, rysunki, nagrania audio i video.
Dokumenty audialne to takze audiobooki - nagrania dziet literackich w formie
prezentowanej przez lektora. Nagrania dzwiekowe petnig wazng role historyczng
- w archiwistyce zapis dZwiekowy wystapieft waznych oséb z zycia spotecznego
i politycznego jest jedng z form przechowywania informacji o kulturze i faktach
historycznych. Materiaty nagrane w postaci dzwiekowej zostajg zapisane w for-
macie MIDI, najczesciej stosowanym ze wzgledu na rozmiar plikéw dZzwieko-
wych nagranych przy jego pomocy. Do zapisu plikéw dZzwiekowych mogg by¢
jeszcze uzywane formaty zapisu dzwieku; WAV, AlF, AIFF, AIFC, AIFR, MP2,
MPG, MPE, MPEG, MPEG2, MP3, RealAudio i MP4. Formatow zapisu jest bar-
dzo duzo, jednak standardowo najbardziej rozpowszechniony jest format MIDI
stosowany przy projektowaniu stron internetowych oraz format MPEG 1 (stan-
dard kompresji w MP3) i MPEG 2,

9. Dokumenty audiowizualne stanowig potaczenie zapisu i mozliwosci od-
twarzania tresci wizualnych i audialnych. Wynalazek kina wskazal na nowe
mozliwosci zapisu i dystrybucji tresci przechowywanych w postaci plikéw multi-
medialnych, tj. tgczacych w sobie zapis wielomedialny - audio, video. Kolejnym
krokiem byfa telewizja i dokumenty stanowigce nagrania programow telewizyj-
nych. Technologia informacyjna umozliwia przechowywanie i dystrybucje siecio-
wa dokumentéw multimedialnych. Przechowywane w zasobach sieciowych pliki
video muszg by¢ skompresowane. Do kompresji plikéw video uzywa sie ponad
trzynascie réznorodnych systeméw. Nalezy do nich, m.in.; 3GP, ASF, AVI, DV,
DVD, FLV, M2TS, MKV, MOV, MP4, MPG, Ogg, SMV, SVCD, TS, WMV i VCD.
Sposrod nich najbardziej popularny jest format AVI, FLV, 3GP.

W zaleznosci od dziedziny i dyscypliny naukowej, a co za tym idzie od przed-
miotu badan rézne beda podejscia analityczne w analizie dokumentéw. Badacze
roznicujg techniki analiz dokumentéw przez kryterium poznawcze, procesowe
i przedmiotowe. Analiza poznawcza to analiza treSciowa. Analiza dokumentu
W ujeciu procesowym oparta jest o dwa kluczowe podejscia —analize ilosciowg
i/lub jakosciowg™. W badaniach jako$ciowych stosowana jest analiza jakosciowa
przedmiotowa i podmiotowa. Analiza jakosciowa przedmiotowa dotyczy tresci
zawartych w badanych dokumentach. Polega na przedmiotowym badaniu naj-
czesciej pojawiajacych sie stow, kluczowych watkdw, przewazajacych form gra-
matycznych i semantycznych. Analiza podmiotowa opiera sie o badanie podpo-
rzgdkowane postaciom —literackim badZ realnym w kontekscie biograficznym.
Przedmiotem badan jest w tym przypadku osoba i konotacje zwigzane z jej zy-
ciem, dziatalnoscia i tworczoscig. Analiza iloSciowa o ile nie dotyczy dokumen-
tow statystycznych jest dosy¢ trudna. Jest prowadzona szczegdlnie w badaniach

K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 87.
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socjologicznych. Jej miejsce w badaniach pedagogicznych a co z tym idzie dy-
daktyki wojskowej wzrasta. Polega na wyodrebnieniu wczesniejszym kategorii,
zmiennych iwskaznikéw, ktore podlegajg badaniu oraz pdzniejszej analizie tekstu
pod tym katem. Analiza przedmiotowa to analiza w aspekcie antropologicznym,
aksjologicznym iontologicznym lub tez jako analiza psychologiczna, socjologicz-
na, historyczna. Warto przy tym pokusi¢ sie o wyodrebnienie analizy, przyjmujac
kryterium celu. W tym przypadku analiza moze mie¢ wymiar diagnostyczny lub
prognostyczny.

Reasumujac, w badaniach jakosSciowych najwiekszym utrudnieniem dla ba-
dacza jest jezyk danych. Jezyk naturalny, oprocz jezyka matematyki i logiki jest
bardzo nieprecyzyjny (nawet w matematyce i logice wystepuja kategorie wie-
lowarto$ciowych wyrazen algebraicznych), tym bardziej w jezyku potocznym,
mowionym liczba zwrotow, ktérym przypisanie wartosci z przedziatu ze skali
Likerta jest trudne, jest ogromna. K Rubacha akcentujac cechy wspélne badan
jakosciowych w naukach pedagogicznych podkres$la oprécz jezyka danych dodat-
kowo jeszcze: analize danych, narzedzia badawcze, organizacja badan, ogranicze-
nia metod jakosciowych™. Badania jakosciowe jak twierdzi K. Zegnatek pozwa-
lajg zrozumie€ i zinterpretowa¢ w mniejszym za$ stopniu wyjasni¢ powigzania
przyczynowo-skutkowe pomiedzy zaobserwowanymi faktami™**. W swej istocie
nie sg badaniami masowymi dotyczacymi catej populacji i to jest gtdwng przyczy-
ng braku uogolnien, co do wystepowania cech, zaleznosci, zwigzkéw w populacji
ogolnej. Badacz sam interpretuje w sposéb umowny, determinowany swoim do-
Swiadczeniem wyniki badan, rzadziej postuguje sie narzedziami standaryzacyj-
nymi. Chociaz w tym zakresie nawet w metodzie wywiadu postugujemy sie juz
narzedziami standaryzowanymi.

W badaniach ilosciowych zbieranie danych taczy sie z pomiarem. Pomiar za$
dotyczy tych faktow, zjawisk, zdarzen i procesow, ktore jak twierdzi K. Zegnatek
dadzg sie policzy¢ i zmierzy¢™~. Pomiar polega na przypisaniu badanym obiektom
wartosci liczbowych wskazujacych na stan (warto$¢) zmiennej zaleznej. W teo-
rii pomiaru w badaniach pedagogicznych pojawia si¢ wiele ré6znorodnych ujec¢
jakoSciowych, ktore zostaty juz wielokrotnie skwantyfikowane. W pedagogicz-
nych badaniach ilosciowych, jak wspomniano na poczatku rozdziatu, uzywane sg
metody ilosciowe. Do metod stosowanych w strategii iloSciowej badan pedago-
gicznych B. Pilch i T. Bauman zaliczajg: eksperyment pedagogiczny, monografie
pedagogiczng, metode indywidualnych przypadkdw i metode sondazu diagno-
stycznego™. K. Rubacha poprzez badania ilosciowe stara sie wskaza¢ na metody
sklasyfikowane do grupy metod obserwacyjnych i sondazowych oraz procedur
eksperymentalnych.

W dydaktyce wojskowej klasyfikacja prezentowana przez K. Rubacha ma swo-
ja ugruntowang pozycje. T. Nowacki wsréd metod dydaktycznych wyrézniat tyl-

K. Rubacha, Metody..., wyd. cyt,, s. 47.
K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 134,
Tamze.

30  Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 72-82.
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ko pie¢ gtownych; obserwacja, badanie dokumentacji dydaktycznej, badanie opi-
nii, egzamin, eksperyment dydaktyczny™k Do dorobku T. Nowackiego dotgczyt

Bogusz, ktéry co prawda rozwingt stosowane w dydaktyce wojskowej metody
do nieco wiekszego zbioru, wskazujac, ze badania rzeczywistosci pedagogicznej
moga by¢ prowadzone poprzez metody: obserwacji, eksperymentu dydaktycz-
nego, badania opinii, badania dokumentacji dydaktycznej, krytycznej analizy li-
teratury, statystyczne i ewaluacyjne, ale jednocze$nie nie dzieli ich na metody
jakosciowe i iloscione™. W ten sam konstruktywny sposdb zatozenia metod
i technik badawczych przedstawia K Zegnatek, nie dzielac ich w zaleznosci od
strategii prowadzonych badan, ale grupujac je do wspo6lnego metodologicznego
zbioru, z ktérego badacz moze skorzysta¢ w zaleznosci od potrzeb, mozliwosci,
celu i swojego przedmiotu badan. Wychodzac z przyjetej wczesniej konwencji
podziatu metod badawczych wedtug strategii lub koncepcji prowadzonych ba-
dan na iloSciowe i jakoSciowe autor do metod badawczych iloSciowych zalicza:
metode monograficzng, metody historyczne (poréwnawcza, analizy krytycznej
oraz krytyki zrédet), metody kazuistyczne (indywidualnego przypadku), sonda-
zowe (ankietowanie, wywiad ilosciowy), metody ewaluacyjne, statystyczne, me-
tody modelowania i symulacji oraz eksperymentalne. W gromadzeniu i analizie
danych ilosciowych pomocne beda metody teoretyczne. Nie zostaty one jednak
szerzej ujete, jako ze wydaja sie by¢ powszechne w kazdego rodzaju dziatalnosci
badawczej. Dydaktyka wojskowa w tej mierze korzysta z osiggniec¢ innych peda-
gogicznych dyscyplin naukowych. W obszarze metodologii nalezy tez zadaniem
autora na koniecznos¢ wykorzystywania innych metod badawczych, ktore w swej
istocie byty przez badaczy wykorzystywane aczkolwiek ich nazwa w sprawozda-
niach z badan nie padta. Do takich metod naleza chociazby metody historyczne,
stosowane powszechnie przy badaniu i prezentowaniu rysu historycznego dyscy-
plin i specjalnosci w naukach o obronnosci.

Metoda monograficzna jest stosowana wszedzie tam, gdzie w sensie przy-
czynowo skutkowym nalezy poddac analizie rzeczy, fakty historyczne, zjawiska
spoteczne lub przedmiotowo —instytucje. O ile w badaniach biograficznych
istotg jest wskazanie pewnej ewolucji, rozwoju podmiotu ludzkiego w zaktada-
nym horyzoncie czasowym lub w sposob catozyciowy, tak w metodzie mono-
graficznej celem jest opis stanu badanego przedmiotu w czasie i przestrzeni
ograniczonej do stanu w krotkim okresie czasu. K, Zegnatek podkresla, ze nie
chodzi o chronologiczny zapis faktéw, zdarzen, rzeczy wystepujacych w bada-
nej instytucji, ale o analize zebranych informacji, struktury organizacyjnej, relacji
pomiedzy poszczegdlnymi elementami badanej instytucji, ocene efektywnosci,
whnioski w zakresie funkcjonowania oraz prognoz rozwojowych™ W ujeciu T.
Pilcha i T. Bauman monografia jest metoda badawcza, ktérg nalezy rozpatrywac
w aspekcie wystepowania dwdch czynnikdw. Pierwszym z nich jest przedmiot ba-
dan —instytucja wychowawcza lub inna, ale badana pod katem wychowawczym.

T. Nowacki, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 75.
). Bogusz, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 48-54.
K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 89-90.
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Drugim jest sposob dziatania badawczego - wielokierunkowe spojrzenie w glab
przedmiotu badan, struktury, funkcjonowania w réznych aspektach: technicz-
nym, spotecznym, kulturowym, historycznym, systemowym itp. Podsumowujgc
swoje rozwazania badacze definiujg ostatecznie metode monograficzng w ujeciu
instytucjonalnego przedmiotu badan lub jednorodnego zjawiska spotecznego
zachodzacego w srodowisku instytucji wychowawczo-dydaktycznej*. W ujeciu
procesowym jest to rozpoznanie struktury statycznej i dynamicznej systemu orga-
nizacyjno-spotecznego realizujgcego funkcje dydaktyczno-wychowawcze lub tylko
je zabezpieczajgce oraz prognozowanie standéw tego systemu w przysztosci w opar-
ciu o zatozone stany zmiennych niezaleznych. W badaniach z dydaktyki wojskowej
metoda monograficzna ma szczegdlne znaczenie dla poznania instytucjonalnych,
systemowych wspétzaleznos$ci w rozwigzywaniu problemoéw edukacyjnych - syste-
mu dziatan ijego zgrywania. Cata koncepcja szkolenia w sitach zbrojnych opiera sie
0 ujecie systemowe - elementarno-strukturalne i funkcjonalno-dynamiczne. Stad
tez docenianie metody monograficznej jako pewnej koncepcji sieciowego myslenia,
opisu i wyjasniania zaobserwowanego fragmentu rzeczywistosci dydaktycznej.
Metody badan historycznych stanowig uzupetnienie zasadniczych metod
pedagogicznych stosowanych w dydaktyce wojskowej. Do metod badan histo-
rycznych badacze zaliczajg szereg metod (np. filologiczna, statystyczng, geogra-
ficzna, progresywng), jednak na potrzeby badar pedagogicznych wykorzystane
moga by¢ metody: poréwnawcza, analizy krytycznej, krytyki zrodet. Najbardziej
rozpowszechniona jest metoda poréwnawcza, co do ktérej nauki historyczne
nie roszczg sobie jedynych praw. Metoda poréwnawcza w swej istocie polega na
poréwnywaniu ze sobg przedmiotow, zjawisk, procesow - przedmiotu badan
oraz wytworéw dziatalnosci naukowej - twierdzen, poje¢, teorii. W metodzie
porownawczej wielostronnemu opisaniu, whasciwosci fizycznych, psychofizycz-
nych i metafizycznych - ontologicznych, epistemologicznych i aksjologicznych
podlegaja cechy badanych przedmiotéw badan, jego struktura i wspotzaleznosci
z otoczeniem. Jako badania poréwnawcze mogg tez wystepowac badania prowa-
dzone metodg studium przypadku. Przez badania poréwnawcze w naukach spo-
tecznych S. Nowak identyfikuje te, ktérych celem sg: ujawnienie zakresu mozliwej
zmiennosci pewnych zjawisk spotecznych, ujawnienie mechanizmoéw zaleznosci
miedzy zmiennymi przez umozliwienie analiz indukcyjnych o szerokim zasiegu
1tym samym przyczynienie sie do budowy teorii spotecznej””*. W dydaktyce woj-
skowej metoda poréwnawcza uzywana jest do praktycznego wyjasnienia roznic
i podobienstw w funkcjonowaniu ztozonych systemow dydaktycznych, instytucji
dydaktyczno-wychowawczych i organizacji spoteczno-wychowawczych. Aspekt
instytucjonalny rozszerzony zostaje o ujecie procesowe, w ktérym jako przedmiot
badan poréwnawczych moga wystgpi¢: procesy wychowawcze i dydaktyczne -
szkolenia programowego, ksztatcenia w osrodkach dydaktycznych i éwiczen woj-
skowych. W ramach wychowania wojskowego poprzez poréwnanie ewolucyjne

T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 77.
S. Nowak, Metodologia..., wyd. cyt., s. 340.



przedmiot badan zostaje poddany analizie majacej na celu okreslenie zmian za-
chodzacych w nim w zatozonym horyzoncie czasowym. Blizej w tym przypadku
metodzie poréwnawczej do metody ewolucyjnej lub nawet ewaluacyjnej.

Metoda analizy krytycznej jest odtworcza i twérczg zarazem. Jej dychoto-
mia wynika z jej istoty, ktorg jest budowanie nowej tresci z wiedzy juz istniejacej,
opieranie sie 0 wyniki badan innych autoréw a nie wiasnych. Analiza krytyczna
(akcent na stowo ,.krytyczna™) pozwala na wyodrebnienie luk i brakdw w twier-
dzeniach i uzasadnieniach naukowych dotyczacych badanej rzeczywistosci. Jest
metodg poréwnawcza, z tym ze poréwnanie polega na wyodrebnieniu tego czego
w danych Zrédtach nie ma, co jest juz nieaktualne, co jest niewdasciwie zinter-
pretowane lub co budzi najwieksze kontrowersje. Moze wystepowac samodziel-
nie jako metoda wiodaca lub uzupetnia¢ inne metody w procesie badawczym.
W badaniach wstepnych pozwala na odniesienie sie do teorii problemu badaw-
czego, pogladéw innych badaczy. W badaniach zasadniczych uzupetnia wiedze
uzyskanag innymi metodami. W podejsciu procesowym analiza krytyczna polega
na: postawieniu pytan dotyczacych przedmiotu analizowanego zrodia, analizie
ujecia przedmiotu w zrédle, krytyce ujecia przedmiotu w zrodle, wnioskach z do-
konanej analizy. Zdaniem K. Zegnatka, ktory jako jeden z nielicznych pedagogéw
wskazat na znaczenie tej metody w badaniach pedagogicznych analiza krytyczna
powinna umozliwié¢ ustalenie (widoczne ujecie procesowe) odpowiedzi na na-
stepujace pytania: jaki jest dorobek naukowy innych badaczy zajmujgcych sie tg
problematyka, jak mozna ich badania oceni¢ pod katem rozwigzywanego proble-
mu wiasnego, jakie wnioski wynikajg z tej analizy? Analiza krytyczna powinna
stanowi¢ element procesu implementacji na grunt sit zbrojnych wszelkich teorii
i koncepcji z innych dziedzin nauki.

Sposrod metod historycznych w dydaktyce wojskowej moze by¢ stosowa-
na metoda krytyki zrddet. Jest zbiezna w swej istocie z analizg krytyczna, przy
czym przedmiotem badan sg Zrodta definiowane jako wszelkie $lady pozostawio-
ne przez cztowieka w przesztosci, ktére zachowaty sie do czaséw wspdtczesnych
lub tez jako wszelkie $lady dziatalno$ci cztowieka bez akcentowania faktu ich
zachowania™™. W klasycznym ujeciu zrodfa historyczne dzielg sie¢ na materialne
i niematerialne, a wéréd materialnych na pisane i niepisane. W tych kategoriach
pojawiajg sie jeszcze podkategorie klasyfikujace zrddta pisane na: histograficzne,
narracyjne, normatywne, epistolarne i biograficzne (wyodrebnia sie jeszcze inne
rodzaje, ale nie sa one istotne z punktu widzenia metodologii badan dydaktyki
wojskowej). Do zrodet niepisanych mozna zaliczy¢ zrddta ikonograficzne idzieta
sztuki. W ujeciu procesowym krytyka Zrédet polega na ustaleniu autentycznosci
badanych Zrédet, objasnieniu i interpretacji, oceny.

Metoda indywidualnego przypadku okre$lana tez mianem metod kazuistycz-
nych nalezy do grona metod o dwuznaczno$ci w wyodrebnianiu i postrzeganiu.
Cz. Kupisiewicz nadaje metodzie kazuistycznej dwa znaczenia. Pierwsze jako me-

Zaréwno pierwsze, jak i drugie okreslenie zZrodta jest znaczeniowo tozsame. M. Handel-
sman, Historyka. Zasady metodologii i teorii poznania historycznego, Zamos¢ 1921 i pdzniejsze wy-
dania, J. Topolski, Metodologia historii, PWN, Warszawa 1973.
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tody badania przez dtuzszy czas jakiego$ jednego tylko przypadku (osoby, rzeczy,
wydarzenia) w celu zgromadzenia o nim jak najwiekszej wiedzy oraz ustalenia
przez to zwigzkéw i zaleznoscPM. Mozna by doda¢ w tym miejscu, zaleznosci
wewnatrzprzedmiotowych iz otoczeniem przedmiotu badan. W znaczeniu dru-
gim metoda indywidualnego przypadku jest metodg nauczania polegajacg na
dydaktycznej analizie jednostkowego przypadku, aby na podstawie cech wyod-
rebnionych z niego przypisac je catej zbiorowosci (typowi, rodzajowi, gatunkowi,
odmianie - przyktadowa taksonomia zwierzat). Metoda kazuistyczna dotyczy
przede wszystkim typowych przypadkéw. Przez co nie jest rGwnoznaczna z me-
toda psychologicznych badan klinicznych, w ktérej analiza jednego przypadku
obejmuje przypadek szczegélny - typowy ,.casus” - przypadek wymagajacy po-
znania. Celem zastosowania metody kazuistycznej jest poznanie, stwierdzenie
przyczyny (lub Kilku przyczyn) zaistnienia przypadku. Przypadkiem w tym ujeciu
moze by¢ osoba, zdarzenie, wydarzenie, proces, osiggniety rezultat, organizacja,
instytucja. W ujeciu procesowym metode kazuistyczng mozna przedstawic jako
uktad nastepujacych czynnosci: ustalenie habitus badanego podmiotu, sprawcy
przypadku (jezeli jest nim podmiot osobowy); wstepna diagnoza dotyczaca za-
kwalifikowania przypadku (diagnoza przyczyn zaistnienia, a nawet warunkow
zaistnienia przyczyn); gromadzenie faktéw przydanych do weryfikacji diagnozy;
ustalenie alternatywnych mozliwosci rozwoju podmiotu w przypadku niezaist-
nienia przyczyn; diagnoza i prognoza koricowa przypadku™\®.

Metody sondazowe lub inaczej metody badania opinii s3 metodami, ktérymi
postugujemy sie, aby uzyska¢ wiedze o tym co osoby wiedzg o problemie, zjawi-
sku, procesie oraz jak je oceniajg. Sondaz definiowany jest najczesciej jako badanie
opinii publicznej. I wtym znaczeniu jest sposobem badania sadéw (opinii publicz-
nej - podkreslenie autora) dla celdw statystycznych. Jako metoda badawcza son-
daz staje sie sondazem diagnostycznym, ankietowym lub reprezentatywnym”/ A,
S. Nowak w metodzie sondazowej widzi sposéb uzyskania dosy¢ szybkiej informa-
cji o przedmiocie poznania. Zagadnienie, ktére zwiazki miedzy ktérymi zmienny-
mi zamierzamy bada¢, moze - teoretycznie biorgc - pozosta¢ nierozstrzygniete
az do momentu, w ktorym przystagpimy do analizy danych™°. Sg przez to me-
tody sondazowe metodami odroczonego wartosciowania, w ktérych (jako me-
tody badan ilosciowych) analiza statystyczna ostatecznie weryfikuje postawione
hipotezy. Przedmiotem badan sondazowych sg zjawiska spoteczne istotne w pro-
cesie wychowania wojskowego i procesu dydaktycznego, opinie i poglady wsrod
okreslonej zbiorowosci (grupy i korpusy osobowe) ewolucja zachodzacych zmian
w podmiocie, zjawiskach i procesach. Przedmiot ten T. Pilch okres$la pokrotce
jako przeciwiefAstwo podmiotu instytucjonalnego - rozproszony w spoteczen-

Cz, Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik..., wyd. cyt., s. 102.
3B przyiNy;aci takiej analizy ujgt W. Szczerba (w:) Pedagogika..., wyd. cyt., s. 144. Zostata ona
zmodyfikowana, gdyz zdaniem autora nie oddawata do korica istoty metody analizy przypadku.
T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 79.
S. Nowak, Metodologia..., wyd. cyt., s. 45.
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stwie (lub jego czesci - przypis autora)™ W dydaktyce wojskowej przedmiotem
badan sondazowych beda opinie korpusu, grupy osobowej lub grupy zawodowej,
specjalistycznej zwigzanej z wojskiem badz to obowigzkiem stuzbowym, badz to
stosunku pracy. Przedmiotem badan beda tez opinie spoteczenstwa lub tylko jego
czesci wyodrebnionej jako teren badan. Przy czym przedmiotem nie zawsze musi
by¢ sama opinia jako jednorazowe badanie, ale tez dynamika zmian zachodzacych
w opiniach badanego Srodowiska, grupy zawodowej czy spotecznej. W metodach
sondazowych wiodace sg dwie metody, om6éwiona wcze$niej metoda wywiadu
(wtym miejscu przedmiotem zainteresowania poznawczego jest metoda wywiadu
ilosciowego) oraz ankiety. W literaturze dotyczacej pedagogiki wojskowej mozna
spotkaé jeszcze klasyfikacje nie metod a ,,form sondazu pedagogicznego (orygi-
nalny zapis). W. Szczerba do form sondazu zaliczyt: konferencje sprawozdawcze,
dyskusje problemowa, wywiad ustny i pisemny (ankieta), kwestionariusz".

Ankietowanie jako metoda badawcza jest jak to okresla T. Pilch na tyle niesa-
modzielng technika badawcza, ze wielu badaczy nie wymienia jej w zbiorze technik
badawczycfi™\. Czy ankietowanie jest metoda, technikg czy narzedziem? Spér me-
todologiczny trwa nadal. Niemniej jednak przez duzg cze$¢ dydaktykoéw postrze-
gana jest jako metoda badawcza pozwalajgca na uzyskanie wiedzy o przedmiocie
badan, ktérym jest wiedza i opinia podmiotu. Ankietowanie w dydaktyce wojsko-
wej tym rdzni sie od wywiadu, ze ma mozliwos¢ tatwiejszej statystycznej analizy
zebranego materiatu badawczego, pozwala na eliminacje odpowiedzi przypadko-
wych i skrajnych, jest badaniem mozliwym do przeprowadzenia na catej populacji
a nie tylko probie badawczej, stad jej wyniki moga by¢ bardzo obiektywne. Praktyka
prowadzonych w trakcie ¢wiczer wojskowych badan, wskazuje na ceche reprezen-
tatywnosci rowng poziomowi ufnosci w badaniach wiasciwych. Poziom istotnosci
(@) réwny jest zazwyczaj pie¢ punktéw procentowych a poziom ufnosci jest rozni-
cg l-oc, to w badaniach ankietowych w dydaktyce wojskowej poziom ufnosci moze
by¢ bliski 100%. W metodzie ankietowej badanie prowadzone jest na podstawie
przygotowanego wczesniej kwestionariusza (arkusza) ankiety. Ankieta jest zbio-
rem pytan, na jakie odpowiedzi badacza interesuja. Testowany jest zaséb wiedzy
0 problemie badanego oraz jego opinie o nim. Przedmiotem badan jest przez to
obszar: stanu rzeczy —warunkow (zawodowych, materialnych, psychofizycznych,
spotecznych, rodzinnych), opinii, pogladéw, przekonan, postaw. Ankieta ma postaé
kwestionariusza (mozna spotka¢ jej nazwe metody kwestionariuszowej) ztozonego
z instrukcji dla badanego i zestawu pytan, na ktére badany powinien w trakcie ba-
dania odpowiedzie¢. Forma odpowiedzi uzalezniona jest od rodzaju pytan. W py-
taniach zamknietych odpowiedz moze przybra¢ forme:

- wyboru kategorii - w uznaniu badacza odpowiadajgcych istocie problemu
bedacego pytaniem;

- wyboru stopnia nasilenia cechy badanej w przedmiocie badan;

- przypisaniu rang, warto$ciowanie w przedmiocie badan.

T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 80.

W. Szczerba, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 135-137.
T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 96.



W pytaniach otwartych badacz odnosi sie do zawartego problemu, dajgc od-
powiedZ intencjonalnie swobodng, zgodng ze swojg wolg i przekonaniem. Pytania
otwarte winny by¢ tak sformutowane, aby byly: zrozumiate dla badanego (od-
powiadac jego wiedzy i doswiadczeniu), oczekiwane odpowiedzi wnosity co$ do
rozwigzania problemu badawczego, umozliwiaty osiagniecie oczekiwanego po-
ziomu szczero$ci w odpowiedziach respondentéw.

Jako Ze jest to masowa metoda badania sgdoéw i opinii moze by¢ prowadzo-
na w réznorodny sposob: audytoryjny bezposredni i posredni, korespondencyj-
ny, terenowy, elektroniczny. Chociaz T. Pilch podkresla, ze zasadnicza roznica
techniki ankietowej od wywiadu jest jej sposéb prowadzenia i dystans pomiedzy
badanym a badaczem, to jednak réznica ta zaciera sie w sposobie prowadzenia
ankiety audytoryjnej bezposrednio przez samego badacza™. W badaniu ankieto-
wym audytoryjnym bezposrednim dochodzi do kontaktu respondentéw z samym
badaczem, tym samym moze on samodzielnie pozyska¢ materiat badawczy wraz
z kontekstem $rodowiskowym jego uzyskania. Badanie audytoryjne posrednie
nie jest prowadzone przez samego badacza a osoby przez niego przygotowane,
bedace cztonkami zespotu badawczego lub zatrudnione specjalnie w tym celu.
Z racji tego, ze sity zbrojne sg organizacjg zhierarchizowang to badania ankietowe
tego rodzaju sg w nich bardzo popularne. Co prawda badacz nie uzyska materia-
tu kontekstowego o respondentach i ich srodowisku z bezposredniej obserwaciji,
ale bedzie mogt zebra¢ materiat badawczy za posrednictwem oséb trzecich, a co
za tym idzie préba badawcza bedzie wieksza w tym samym czasie prowadzenia
badan. O reprezentatywnosci proby badawczej stanowi metoda doboru a nie licz-
ba respondentéw. Do wyboru proby reprezentatywnej, ktorej struktura ze wzgle-
du na badane cechy (zmienne) jest zblizona do struktury populacji statystycz-
nej, z ktdrej pochodzi™ stosowane sg losowe (probabilistyczne), jak i nielosowe
(nieprobabilistyczne) techniki wyboru. W sposobie korespondencyjnym badania
ankietowego, kwestionariusz ankiety wykonany w formie dokumentu rozsytany
jest pocztg wraz z kopertg zwrotng do odestania ankiet - ankiety pocztowe. Do
tego rodzaju sposobu realizacji badania ankietowego mogg by¢ wykorzystane na-
rzedzia informatyczne - poczta elektroniczna, portale informacyjne - ankiety
internetowe oraz narzedzia i techniki telekomunikacyjne - metoda wywiadu te-
lefonicznego wspomaganego komputerowo (tzw. CATI). Badanie terenowe jest
rodzajem badania korespondencyjnego pocztowego, w ktérym, tak jak w meto-
dzie CATI, dobdr proby jest losowy, ale ograniczony do podmiotu jednego rodza-
ju, np. cztonkéw PTTK udajgcych sie na wycieczke, cztonkdéw stowarzyszenia.
W wymiarze terenowym moze by¢ przeprowadzany w przestrzeni publicznej i na
terenie prywatnym. W badaniu sondazowym ankietowym elektronicznym ankie-
ta stanowi element dziatajacej aplikacji komputerowej lub jest elementem reje-
strowania uzytkownika do systemu informacyjnego, portalu spotecznosciowego,
forum. Moze mie¢ charakter obowigzkowy lub nieobowigzkowy. W badaniach

;mj Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 98.

Portal Informacyjny GUS, http://www.stat.gov.pl/gus/definicje_ PLK_HTML.htm7id-POJ-
7263.htm, 12.05.2013.
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tego rodzaju nastgpit znaczny rozwoéj a i ostatnie stowo nie zostato jeszcze po-
wiedziane. Wywiad ilosciowy, jako metoda badan sondazowych jest stosowany
wtedy, gdy mozliwa jest standaryzacja pytan i odpowiedzi. Pytania majg struk-
ture zamknietg lub otwartg. W kazdym przypadku badacz $cisle ukierunkowu-
je respondenta, co do precyzji odpowiedzi. Po zakodowaniu wynikdéw wywiadu
poddawane sg one analizie statystycznej w identyczny sposob, jak wyniki badan
uzyskane metodg ankietowg. Wywiad ilosSciowy w strukturze jego przygotowania
i prowadzenia nie rézni sie zbytnio od wywiadu jakosciowego. Zasadniczg rézni-
cq jest sposdb analizowania i statystycznej obrobki materiatu badawczego.

Metody ewaluacyjne w teorii dydaktycznej wystepujg pod postacig testow.
Z jednej strony testy stanowig metode badawcza, teoretycy uzywajg pojecia ,,me-
tody testowe” (W. Okon uzywa pojecia testy dydaktyczne i psychologiczne), zdru-
giej strony umieszczajg jg w kategorii technik badawczych lub nawet narzedzi
pedagogicznych (T. Pilch). Metoda testowa w badaniach ilosciowych oparta jest
0 testy standaryzowane i jako takie pojecie pojawia sie w pracach K. Rubacha
Przy czym sg one tez postrzegane w kategoriach pomiaru dydaktycznego ze-
wnetrznego™. Niewatpliwie metody testowe nalezg do jednych z najczesciej sto-
sowanych metod systemowej, instytucjonalnej oceny wiedzy i osiggnie¢ podmio-
tu nauczanego, ale tez mogga by¢ stosowane do oceny strategii, sposobdw, form
1postaw nauczyciela w procesie dydaktycznym. W takim przypadku w metodzie
testowej podmiotem jest nauczyciel a przedmiotem jest zbidr cech i wasciwosci
jemu przypisanych oraz proces dydaktyczny. Wsréd naukowcdw trwa ciagle dys-
kusja na temat wad i zalet testowania i egzaminowania zewnetrznego. Chociaz
jako metoda badawcza ewaluacja nie stanowi jednostkowego faktu pomiaru, to
powinna by¢ badaniem, w ktorym przedmiotem jest przyrost wiedzy o proble-
matyce bedacej treScia pomiaru w funkcji czasu. W swej istocie test stanowi kon-
strukt zbudowany z wiedzy i szacowania stopnia jej posiadania przez podmiot.
Najtrafniejszg definicje testu, zdaniem autora, zbudowat Cz. Kupisiewicz, ,,Testy,
narzedzia stosowane w celu ustalenia, czy i w jakim stopniu badana cecha, np.
danej osoby, réwna jest lub odbiega od wartosci przecietnych dla grupy, ktorej to
osoba jest czlonkiem™ ™ W ujeciu procesowym testowanie jako metoda badaw-
cza ilosciowa polega na;

1) budowie konstruktu teoretycznego badanego zjawiska;

2) budowie twierdzen proporcjonalnie odpowiadajacych poszczeg6lnym ele-
mentom konstruktu:

3) badaniu pilotazowym;

4) standaryzacji testu;

5) sprawdzeniu zgodnosci i doktadnosci wynikdw z przedmiotem pomiaru.

K. Rubacha, Metody..., wyd. cyt., s. 52.

B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, Warszawa
2007, s. 359-360.

Cz. Kupisiewicz, Stownik..., wyd. cyt., s. 180.
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6) normalizacji testu;

7) badaniu wiasciwym/ "

Metody statystyczne sg przyktadem klasyczne) metody ilosciowej. Statystyka
jako nauka o metodach stuzacych diagnozowaniu oraz mierzeniu zaleznosci licz-
bowo wyrazalnych zbioréw stanowi podstawe metod okreslanych jako statystycz-
ne. W metodach statystycznych przedmiotem badan sg cechy zjawisk, przedmio-
tow i 0sdbh, ktére mogtly by¢ przeksztatcone w liczby. Przedmiotem badan sa liczby
kodujace ceche ijej warto$é. Metody statystyczne moga stanowi¢ gtowne metody
badawcze w procesie badawczym lub tez by¢ jednym z jego koncowych elemen-
tow. W opisie statystycznym ustalone zostajg: wskazniki struktury, gestosci, na-
tezenia liczebnosci, miary tendencji centralnej, miary zmiennosci, miary asyme-
trii, miary koncentracjP""”. T. Pilch najwieksza przydatno$é metod statystycznych
w badaniach pedagogicznych widzi w badaniu korelacji zmiennych i weryfikacji
hipotezN'/™

W metodach modelowania i symulacji, gdyz zdaniem autora nalezy rozpatry-
wac je tacznie, punktem wyjscia jest modelowanie jako proces tworzenia modelu
systemu rzeczywistego. Zagadnienia modelowania systeméw rzeczywistych sg
rozlegte, stad do rozwazan wybrano jedynie te aspekty, ktére w zasadniczy sposéb
wigza sie z problematyka konstruowania modeli symulacyjnych systemow rze-
czywistych. Proces modelowania polega w ogélnosci na wykonaniu transpozycji
systemu rzeczywistego na twor abstrakcyjny zwany modelem w wyniku operacji
modelowania. Proces ten przebiega w kilku okreslonych etapach, poczawszy od
sformutowania zatozen modelowych, okres$lenia zmiennych, oszacowania para-
metrow modelu w wyniku ich estymacji, az po ich weryfikacje w oparciu o przy-
gotowane scenariusze. Ogdlna teoria systemOw opisujac system w sposob abs-
trakcyjny lub rzeczywisty w zaleznosci od stopnia jego ztozonosci postuguje sie
pojeciem modelowania. Model systemu, modelowanie systemu to nic innego,
jak zbior twierdzen, praw, hipotez poddanych sprawdzeniu jego prawidtowosci,
adekwatnosci do warunkéw, w jakich ma by¢ stosowany. Modelem nazywamy
zbidr elementow rzeczywistosci, przyjetych jako istotne dla danego zagadnienia
oraz regut, ktére nimi rzadzag™"1 Model to sformalizowany opis rzeczywistosci,
powstaty poprzez opis systemu z pominieciem mniej istotnych jego elementéw,
system nowy, uproszczony™"

Model systemu jest wzorcem metodologicznym, paradygmatem spetniajgcym
nastepujgce funkcije:

1 jest podstawg do ustalenia rozmiaru, w jakim dziatanie systemu jest sterowa-
ne, czyli w jaki spos6b i na ile umozliwia ono realizacje zamierzeh badawczych;

Zob. K Rubacha, Metody..., wyd. cyt., s. 54.

K. Zegnalek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 129-133.

T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 146.

LI. Biatynicki-Birula, Modelowanie rzeczywistosci. Od gry w zycie Conwaya przez zuka Man-
delbrota do maszyny Turinga, Prészynski i S-ka, Warszawa 2002, s. 11.

Por. J. Gajda, Prognozowanie i symulacja a decyzje gospodarcze, C.H. Beck, Warszawa 2001,
S. XVIII.
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2) wraz z odpowiednia teorig daje podstawe do skorygowania wynikow osig-
ganych za pomoca réznych technik;

3) ujawnia, jakiego rodzaju wiedza jest potrzebna w celu dostosowania do nie-
go uzyskanych wynikow ',

Identyfikacja obiektu badan z otaczajacej rzeczywistosci to zasadniczy etap
procesu modelowania. Wyodrebnienie obiektu badan jako elementu systemu
rzeczywistego moze by¢ intuicyjne i eksperymentalne. Wyodrebnianie intuicyj-
ne stanowi element procesu modelowania a wyodrebnianie eksperymentalne jest
elementem procesu identyfikacji.

Obiektem badan interpretowanym jako uktad rzeczywisty, wydzielong czes$¢
Swiata rzeczywistego, moze by¢ proces, stosunki, zjawiska, oddziatywania, eks-
ploatacja, funkcjonowanie, a wiec moze to by¢ obiekt naturalny (realnie wystepu-
jacy), sztuczny (bedacy wytworem mysli cztowieka), mieszany (zawierajacy ele-
menty naturalne isztuczne). Obiekt badan jest elementem ztozonym naturalnym,
sztucznym lub mieszanym poddawanym procesowi modelowania. Obiekt badan
moze by¢ przedstawiony jako ztozony w wypadku, kiedy mozemy zidentyfikowac
zmienne opisowe-obserwowalne i nieobserowalne, mierzalne i niemierzalne, ste-
rowalne i niesterowalne istotne dla zrozumienia opisu systemu, uktadu (miedzy
zmiennymi zachodzg relacje przyczynowo-skutkowe) - rys. 10.

obSerowaive.
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niesterowaine Granica badawcza]
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mierzalne i

Zmienne wyjsciowa
sterowalne)

Yl (obserwowalne |
mierzalne

Obiekt badan
dydaktycznych

Wielkosci state nieobserwowalne

fj;  Wielkosci «ale obserwowalne

Zrodio; opracowanie wiasne na podstawie: L. Kukietka, Podstawy b/dsh inzynierskich, Wydaw-
nictwo PWN, Warszawa 2002, s. 14.

Rys. 10. Ztozony obiekt badan analizowany metoda modelowania i symulacji

W procesie modelowania wystepujg zawsze cztery elementy: przedmiot, pod-
miot jezyk i cel modelowania. Istotne znaczenia maja zaktocenia oddziatywujace
na uzyskany wynik kofAcowy. Struktura procesu modelowania i identyfikacji jako

Z. Gomotka, Elementy ogdlnej teorii systeméw, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szcze-
cirskiego, Szczecin 1999, s. 39.
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ujecia sposobdw wyodrebniania systemu z rzeczywistosci przedstawiono w roz-
dziale 5.1.

Model matematyczny systemu rzeczywistego jest przeniesieniem jego kon-
strukcji strukturalnej wraz ze wszystkimi wspdtzaleznosciami w plaszczyzne
nauki. Symulacja stanowi proces wprawienia w ruch modelu symulacyjnego, tj.
polega na podaniu sygnatu wejsciowego, elementu wejSciowego na wejsciu mo-
delu celem uruchomienia ciggtego dziatania modelu symulacyjnego. Dziatanie
modelu odwzorowuje funkcjonowanie systemu rzeczywistego z tg rdznica, ze
odbywa sie w spos6b umowny, matematyczny i wirtualny w $rodowisku infor-
matycznym. Ciggle dziatanie modelu rozumiane jest szerzej i nie musi oznaczac
(chociaz moze) jedynie ciggto$é czasowa. Symulacja jako metoda badawcza jest
serig doswiadczen zgodnie z okreSlonym przez badacza planem eksperymentu
symulacyjnego. W chwili obecnej symulacja odbywa sie w srodowisku informa-
tycznym. Srodowisko informatyczne eksperymentu symulacyjnego umozliwia
nie tylko oszczednos$¢ kosztdw modelowania i mozliwo$é korzystania z aplikacji
i Srodowisk programistycznych, ale przede wszystkim oszczedno$¢ czasu i wia-
rygodno$é wynikow, o ile model jest zasadny. Symulacja w eksperymencie symu-
lacyjnym jest ztozonym procesem identyfikacji mozliwych stanéw modelu przy
okreslonych wartos$ciach parametréw wejsciowych modelu. Wprawdzie wsparcie
informatyczne i dostepne aplikacje i systemy znacznie zautomatyzowaty zaréw-
no proces budowy modelu symulacyjnego, jak ijego pdzniejsze uruchomienie to
i tak wymaga on dalszych analiz statystycznych.

Eksperyment symulacyjny dokonuje sie w chwili obecnej w przestrzeni in-
formatycznej, tj. pamieci komputera a jego wyniki wizualizowane sg postaci wy-
kresow, diagramdw, tabeli danych lub tez bezposrednio w postaci obrazu stanu
modelu. Jakkolwiek symulacja bedac serig doswiadczen ,,wyrzuca” zbior stanow
modelu.

Symulacja jako metoda postuguje sie technikami i narzedziami, z ktérych
najwazniejsza w dobie techniki komputerowej sa symulacje numeryczne. Sg one
narzedziem analitycznym, ktore w istotny sposéb moze utatwi¢ proces pozna-
nia i zrozumienia ztozonych zjawisk przyrodniczych, technicznych, matematycz-
no-fizycznych i spotecznych. Zasadniczym celem symulacji jest zebranie danych
0 zachowaniu sie modelu systemu za pomocg narzgdzi numerycznych (kompute-
row i oprogramowania). Stworzenie modelu catego systemu lub poszczegdlnych
elementéw systemu, ktorymi mozna by odpowiednio operowaé, aby w rezultacie
poznac i zrozumie¢ funkcjonowanie badanego systemu w zmieniajacych sie wa-
runkach. Stad tez modelowanie i symulacja moze by¢ postrzegane jako metody
badawcze.

Symulacje w naukach spotecznych, w tym w naukach pedagogicznych zdoby-
wajg swoje miejsce. Wystepujg tutaj w dwojakiej roli. Po pierwsze jako narzedzie
techniczne, informatyczne, wspomagajace procesy. Po drugie jako metoda ba-
dawcza umozliwiajaca kreowanie standw zjawisk, proceséw, przedmiotdw w nie-
jako ,,rownolegtych’; chociaz tylko w wirtualnych rzeczywistosciach.
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Symulacja humeryczna, poprzez eksperymentowanie z modelem wyidealizo-
wanym za pomocg komputera bada i dostarcza informacji na temat funkcjonowa-
nia tego modelu. Dziatanie badanego badzZ tylko odwzorowywanego systemu jest
wyrazane w czasie poprzez zmienne systemowe. W wyniku doswiadczen symu-
lacyjnych nie zawsze uzyskujemy jednoznaczne rozwigzanie badanego problemu.
Dzieki wyznaczeniu zbioru mozliwych rozwigzan poprzez zastosowanie narzedzi
statystycznych mozliwe jest zobrazowanie tych rozwigzan w sposéb zrozumiaty
i przystepny. Uzycie symulacji jako narzedzia do nauki rozwigzywania réznorod-
nych probleméw jest jedng z czesciej stosowanych wspotczesnie technik, a obsza-
ry jej zastosowan to praktycznie wszystkie dziedziny nauki. Autor jest tez przeko-
nany o wzrastajgcej roli tych kategorii, jako metod dydaktycznych.

Metody eksperymentalne stosowane sa w badaniach uwzgledniajacych od
jednej do kilku zmiennych™. W. Okori wyodrebnia dwa rodzaje eksperymentu,
naturalny i laboratoryjny. Zasadnicza réznica pomiedzy tymi rodzajami ekspery-
mentu tkwi w warunkach przebiegu. W modelu laboratoryjnym nastepuje sztucz-
na izolacja i poddanie pomiarowi wyodrebnionego przedmiotu badan, izolujac go
jednocze$nie od wpltywu otoczenia. Eksperyment laboratoryjny stosowany jest
wszedzie tam, gdzie istnieje konieczno$¢ uzycia narzedzi i aparatury pomiarowej.
W dydaktyce wojskowej tymi narzedziami pomiarowymi moga by¢ systemy sy-
mulacyjne. W eksperymencie naturalnym Srodowiskiem eksperymentu jest natu-
ralne Srodowisko funkcjonowania przedmiotu badan. Przedmiotem badafA moze
by¢ zaréwno obiekt rzeczywisty (realny w sensie materialnym), jak i niematerial-
ny (proces, zjawisko).  przypadku przedmiotu materialnego badacz kontroluje
warunki, w ktorych ten przedmiot funkcjonuje i poprzez sterowanie nimi bada
zachowanie przedmiotu w naturalnym srodowisku. W przypadku gdy przedmiot
badan jest niematerialny badacz poprzez sterowanie warunkami jego przebiegu
lub elementami w nim uczestniczacymi dazy do weryfikacji przyjetych hipotez.

Przez pojecie eksperymentu rozumie sie serie doswiadczeri majacych na celu
wyznaczenie pozadanego opisu matematycznego, ti. modelu matematycznego
systemu. Jest to metoda badar w naukach indukcyjnych, w ktdrej celem jest wy-
wotanie procesu i regulowanie warunkdw, w jakich przebiega, aby uzyska¢ pet-
ng wiedze o przedmiocie badan. W ujeciu procesowym eksperyment oparty jest
0 czynnosci:

- planowanie eksperymentu, (zabiegi koncepcyjne):

- przygotowanie warunkdw do prowadzenia eksperymentu;

- prowadzenie eksperymentu;

- estymacja wynikow.

Trzy ostatnie czynnosci mogg by¢ okreslane jako zabiegi instrumentalne.

Planowanie eksperymentu symulacyjnego to przygotowanie modelu decyzyj-
nego do realizacji eksperymentéw wedtug wczesniej ustalonego schematu (sce-
nariusza decyzyjnego) o okreslonych wasciwosciach. Scenariusz decyzyjny jest
okreslonym dla danego procesu badawczego uktadem eksperymentéw, w kto-

3« Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 171.
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rych zmianie podlegajg czynniki badane w modelu (wartosci wejscia, zmienne
opisowe). Zmianom podlegaja wszystkie lub tylko niektére wartosci z ogélnej
liczby zmiennych wejsciowych, w przypadku eksperymentu biernego lub dodat-
kowo zmienne opisowe w przypadku eksperymentu aktywnego. Eksperyment
bierny stanowi statystyczng interpretacje charakterystyk otrzymanych w ekspe-
rymentach opartych o modele numeryczne. Eksperyment aktywny przewiduje
dodatkowo zmiane wartosci zmiennych opisowych elementéw modelu zgodnie
z odpowiednim modelem matematycznym w zaktadanym przedziale zmiennosci
wartosci zmiennych opisowych.

Przygotowanie eksperymentu polega na fizycznym opracowaniu zbioru war-
tosci czynnikéw - zmiennych niezaleznych, ktére oddziatujagc na element uktadu,
systemu wyzwolg jego zachowanie w okre$lony, weryfikowany sposob. Badacz
uzyska wiedze o rezultacie podejmowanych dziatan dydaktycznych. Rezultatem
dziatan bedzie zmiana lub jej brak, a przedmiotem obserwacji bedzie nie tylko
rezultat, ale i sam proces. Przygotowanie eksperymentu warunkowane jest przed-
miotem badan, wyodrebnionymi zmiennymi niezaleznymi, narzedziami badaw-
czymi i rejestracji wynikow eksperymentu, miejscem i czasem prowadzenia.

Eksperyment prowadzony jest zgodnie z przygotowanym planem ekspery-
mentu. Estymacja wynikdw eksperymentu w wypadku uzyskania danych iloscio-
wych moze by¢ prowadzona z wykorzystaniem metod statystycznych. W przy-
padku eksperymentu pedagogicznego raczej rzadko mamy do czynienia z danymi
iloSciowymi a rezultatem badan sg dane uzyskane z obserwacji jego przebiegu.

W dydaktyce wojskowej szczeg6lnego znaczenia, jako metoda badawcza, na-
braty eksperymentalne ¢wiczenia wojskowe. Przedmiotem badan w ¢éwiczeniach
eksperymentalnych sa:

- innowacyjna technika wojskowa i zasady jej wykorzystania, w tym urzadze-
nia treningowe i symulatory;

- organizacja i procedury dowodzenia i realizacji zadan;

- zasady i sposoby realizacji zadan (doktryny);

- struktury organizacyjne i funkcjonalne;

- zasady i organizacja szkolenia;

- koncepcje i strategie.

Cwiczenia eksperymentalne tym r6znig sie od ¢wiczen realizowanych w ty-
powy spos6b, ze:

- zalozenia i problemy badawcze stanowig czes¢ lub catos¢ tresci éwiczenia;

- tworzone sg specjalne zespoty badawcze realizujace w trakcie ¢wiczenh za-
tozony plan badan;

- przedmiot badan jest nowym przedmiotem, procesem, zjawiskiem, zatoze-
niem koncepcyjnym lub doktrynalnym;

- procedury prowadzenia ¢wiczenia nie muszg by¢ przestrzegane;

- warunki, w ktérych funkcjonuje przedmiot badan powinny odpowiadaé
warunkom naturalnym realizacji zadan.
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W ujeciu procesowym ¢wiczenia eksperymentalne mozna rozpatrywac przez
zbiér czynnosci:

¢ planowanie eksperymentu:

- okreslenie celu oraz zmiennych niezaleznych i zaleznych w eksperymencie,

- budowa scenariusza eksperymentu,

- okreslenie warunkow ogdlnych igranicznych przebiegu eksperymentu;

¢ organizacja eksperymentu:

- zebranie sit i Srodkow,

- przygotowanie rejonu (miejsca) przebiegu eksperymentu,

- przygotowanie zespotu badawczego,

- przygotowanie ¢wiczgcych wojsk, dowodztw, kierownictwa ¢cwiczenia;

¢ realizacja eksperymentu;

- kierowanie eksperymentem wedtug przyjetego scenariusza,

- zebranie materiatu badawczego (danych ilosciowych i jakosciowych);

¢ estymacja wynikoéw eksperymentu i wnioski korncowe;

¢ zastosowanie wynikéw eksperymentu w teorii i praktyce®.

K Rubacha wyodrebnia cechy wspdlne metod iloSciowych typowe dla wszyst-
kich wyodrebnionych metod: jezyk danych, analiza danych, narzedzia badawcze,
organizacja bada™™\. Jezyk danych —jezyk statystyki —dane, liczby, wskazniki
—prezentowane w tabelach i wykresach. Analiza danych za pomocg modeli staty-
stycznych nie wykracza poza zjawiska badane w modelu. Narzedzia badawcze -
tak konstruowane, aby mozliwa byta kodyfikacja ilosciowa konstruktow wynikow.
Skupinie uwagi na istocie cech, faktéw, zderzen, proceséw stanowiacych o roz-
nicy w przedmiocie badan. Organizacja badan jest ustrukturyzowana a w kazdej
z metod mozliwe jest jasne sprecyzowanie podejmowanych kolejnosci czynnosci
badawczych. W ujeciu og6lnym procesowym mozna metody iloSciowe przedsta-
wié poprzez nastepujacag strukture czynnosci:

- okreslenie przedmiotu badan;

- budowe modelu przedmiotu badan;

- okreslenie warunk6w wystepowania przedmiotu badan i sieci wzajemnych
interakcji;

- konstruowanie narzedzi do pomiaru;

- planowanie badan;

- organizowanie badan, stworzenie warunkdw do prowadzenia badan;

- prowadzenie badan i zebranie materiatu badawczego;

- estymacje zebranych wyniko6w ilosciowych;

- prognoze zastosowania wynikow badan.

Por. K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 59.
K. Rubacha, Metody..., wyd. cyt., s. 55.
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5.3. Techniki i narzedzia badawcze

Technika w najog6lniejszym znaczeniu jest postrzegana jako zbidr przedmio-
tow, narzedzi, srodkéw wytwdrczych, a takze zasad i sposobow postugiwania sie
nimi. W swej istocie sprowadza sie do sfery motorycznej i sensorycznej dzia-
falnosci cztowieka. Chociaz badacze definiujg technike w réznych znaczeniach,
to dominujg dwa podejscia: szerokie, podobne do powyzszego i waskie identy-
fikujace technike w aspekcie - czynnosci, umiejetnosci, sprawnosci okreslonych
czynnosci isposobéw organizacyjnych™®. W metodologii badan technika badaw-
cza stanowi element taczacy przyjeta metode badawczg z dziataniem badawczym
polegajagcym na instrumentalnym zebraniu materiatu badawczego. Szczegotowe
rozwazania na temat miejsca i roli technik badawczych w procesie badawczym
nie sg w tym miejscu niezbedne, jakkolwiek autor czuje sie zobowigzany dokonac
uogolnienia bedacego pochodng teoretycznych rozwazen na ten temat T. Pilcha,
T. Baumana i K. Zegnatka.

Techniki badawcze sg czynnosSciami determinowanymi wyborem okreslonej
metody badawczej i tym rdznig sie od metody, Ze sg jej podporzadkowane a nie
odwrotnie a ich istota sprowadza si¢ do wytwarzania i gromadzenia danych ba-
dawczych. Powtarzalny sposéb zbierania informacji o przedmiocie badar w celu
uzyskania odpowiedzi na postawiony problem badawczy moze by¢ definiowany
jako technika badawcza®™ Wsrod technik badawczych mozna wyréznic takie,
ktére w swej istocie przynaleza do jednej z metod badawczych, jak i takie, kté-
re sg na tyle uniwersalne, ze stanowig element procesu badawczego wielu z me-
tod. W badaniach jakosciowych i ilosciowych techniki badawcze jako katego-
ria klasyfikacyjna powtarzaja sie. Jest to zauwazalne dla metod badania zrédet
i piSmiennictwa, obserwacyjnych i metod sondazowych. Petne wyodrebnienie
i charakterystyka metod i technik badawczych w dydaktyce wojskowej wymaga
wszechstronnych interdyscyplinarnych studiéw. Nie dysponujgc wystarczajg-
cg iloscig miejsca ogranicze sie do wyodrebnienia tych technik i narzedzi, ktére
w dydaktyce wojskowej zajmujg szczegblnie wazne miejsce.

Przyjmujac zatozenie, ze obserwacja jest metoda badawczg mozemy przypi-
saé jej rozne techniki realizacji. K. Zegnatek wyrdznit techniki:

1) obserwacji dorywczej,

2) ,,dziennikéw obserwacyjnych”

3) obserwacji skategoryzowanej,

4) probek fotograficznych,

5) prébek czasowych,

6) probek zdarzen®\,

W przypadku postrzegania obserwacji jako techniki jej realizacja podpo-
rzagdkowana zostaje narzedziom pomocniczym stuzagcym gromadzeniu danych

Por. Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik..., wyd, cyt., s. 179.
Por. W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 21.
Tamze, s. 50.
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spostrzezeniowych, W tym wypadku badacze wyrdzniajg rodzaje obserwacji;
wstepna, systematyczna obserwacja ciagta, obserwacja probek czasowych, obser-
wacja catosciowa, jednostkowa i kompleksowa™b Powyzsza klasyfikacja opiera
sie 0 kryterium czasu prowadzenia, miejsca i roli w procesie badawczym, wyod-
rebnionego przedmiotu badan. Obserwacja dorywcza jest synonimem obserwacji
otwartej, swobodnej nieskategoryzowanej lub z racji miejsca w procesie badaw-
czym jest obserwacjg wstepng. Jest etapem przygotowawczym do zastosowania
innych metod badawczych, np. sondazu diagnostycznego™l Z punktu widzenia
K. Rubacha obserwacja otwarta stanowi etap orientacji w terenie, w ktérym ba-
dacz poznaje wstepnie miejsce prowadzenia badan, sytuacje i zdarzenia wystepu-
jace w badanym $rodowisku, konteksty ich wystepowania i rozpoczyna odkrywa-
nie znaczenia zaobserwowanych cech, zdarzen, sytuacjp”l Technika dziennikow
obserwacyjnych jest obserwacjg ciagla, w ktérej kolejne spostrzezenia zapisywane
sa w dzienniku obserwacji. K. Zegnatek podkre$la jej role w procesie prowadzenia
éwiczen wojskowych™ W tym przypadku jest prowadzona jako technika wsp6l-
nie z innymi rodzajami obserwacji. Technika obserwacji skategoryzowanej jest
wspblna schematycznie z obserwacja systematyczng ciagta lub prébek czasowych.
Wyrdznikiem tego typu obserwacji jest wyodrebnienie kategorii podlegajacych
obserwacji. Do kategorii podlegajacych obserwacji mozna zaliczyé, czynnosci
dydaktyczne, zastosowane $rodki dydaktyczne, metody interakcji z podmiotem
nauczanym, objawy i reakcje, zachowania, sygnaty, bodzce, czas i miejsce wyste-
powania. W dydaktyce wojskowej kategorie obserwacji skategoryzowanej mogg
dotyczyc¢: czestotliwosci metod dydaktycznych i sposobu ich prowadzenia, miej-
sca i roli podmiotu nauczajacego i nauczanego w procesie dydaktycznym; spo-
sob wykorzystania srodkéw dydaktycznych iich dowigzanie do tresci ksztatcenia,
postugiwanie sie jezykiem specjalistycznym dla nauk o obronnosci; czynnosci
podmiotu; wiasnosci przedmiotu; dziatanie przedmiotu - broni, systemu walki;
relacje czasowe, przestrzenne; nastepstwo czasowe i wiele innych. Obserwacja
ciagla jest technika prdébek fotograficznych, w ktorej jak w fotografii panoramicz-
nej odbija sie catos¢ przedmiotu badan wraz z kontekstem otoczenia w zadanym,
obserwowanym horyzoncie czasowym. Jest to obserwacja kompleksowa, za po-
mocg ktdrej w sposdb bezposredni lub posredni (odroczony) poznajemy ,,catos¢”
(mozliwej do uzyskania w drodze wnioskowania) wiedzy o badanym przedmiocie
badan. Ze wzgledu na obszerno$¢ danych do analizy z obserwacji kompleksowej
jej przeprowadzenie jest z reguty odroczone, tj. catosc obserwacji jest nagrywana,
nawet przez kilka niezaleznych srodkow rejestracji obrazu, dzwieku i wartosci
zmiennych rejestrowanych przez specjalistyczne urzadzenia pomiarowe a dopie-
ro pézniej analizowana przez badacza lub zespoty badawcze. Technika obserwa-
cji prébek czasowych oparta jest na badaniu tylko w okre$lonych cyklicznie sie
powtarzajacych odcinkach, fragmentach czasu, np. podczas czynnosci objetych

} Bogusz, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 48; Zob. T. Nowacki, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 77.
T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 87.

K. Rubacha, Metody..., wyd. cyt., s. 37.

Tamze, s. 50.



porzadkiem dnia, prowadzenia zaje¢ dydaktycznych. W takim ujeciu obserwa-
cja dokonywana jest jako fragmentaryczna, nie ma ciagtosci w poznaniu sytuacji
i jej kontekstu. W swej istocie podobna jest technika obserwacji prébek zdarzen.
O ile kryterium wyrdznienia stanowito wczesniej kryterium czasu o tyle w tym
przypadku zastosowane jest kryterium przedmiotu badan i jego pojawianie sie
w ,,0bszarze” prowadzonych badan. Technika obserwacji prébek zdarzehn moze
spetniac role obserwacji kierowanej (czynnej), w ktdrej okreslone zdarzenia, sy-
tuacje, procesy moga by¢ inicjowane i stymulowane przez badacza w porzadku
SciSle okreslonym na potrzeby osiggniecia celu badan. Badacz ingeruje wtedy
w przebieg procesdw zachodzacych w otoczeniu badanego przedmiotu badan lub
w ukfadzie sygnatow (danych) wejsciowych, aby uzyskaé mozliwos$é obserwaciji
zachowania podmiotu na zmiane warunkéw otoczenia lub elementu struktury
spotecznej.

W Klasyfikacji technik obserwacyjnych panuje duza r6znorodno$é. Przedsta-
wiona klasyfikacja oparta jest o kryterium sposobu prowadzenia technicznej stro-
ny prowadzenia badan metodg obserwacji. W. Okon wyodrebnia; obserwacje Kli-
niczna, wywiad, sondaz, studium przypadku, analize dokumentéw. Sklasyfikowane
techniki zostaty czesciowo oméwione jako metody badawcze. Wyrédznione techniki
zachowujg wiec wobec metod okreslony stosunek tozsamosciowy.

Wywiad jako technika badawcza jest trudny do zdefiniowania z jednego za-
sadniczego powodu - przytoczone definicje techniki badawczej odwotujg sie
do istoty pojecia - powtarzalnosci, fragmentarycznosci w procesie badawczym,
praktycznosci (czynnos$ci praktycznych). Stad w aspekcie dyrektywy pierwszej
wyodrebni¢ mozna wywiad standaryzowany i niestandaryzowany. Przy czym wy-
odrebnione wwywiadzie niestandaryzowanym w charakterze rodzajow - wywiad
narracyjny i biograficzny nie powinny by¢ klasyfikowane jako techniki badawcze,
gdyz odznaczajq sie tak duzg swoboda prowadzenia, ze powtarzalnos¢ ich stoso-
wania nie wydaje sie by¢ w wystarczajagcym stopniu mozliwa. Dyrektywa powta-
rzalnosci odnosi sie bardziej do wywiadu ilosciowego niz wywiadu jakosciowego.
Dyrektywa fragmentarycznosci odnosi sie do miejsca i roli techniki w procesie
badawczym. Technika dotyczy wyodrebnionego fragmentu procesu badawczego,
w ktorym badacz w okreslony sposéb uzyskuje wiedze o przedmiocie badan. Stad
tez wywiad stanowi technike, ktora nie jest kategorig dywergencyjna.

Dyrektywa praktycznosci odwotuje sie do techniki jako czynnosci praktycz-
nych realizowanych w procesie badawczym w celu zebrania materiatu badawczego.
Stosownie do tego w metodzie wywiadu mozemy wyodrebni¢ technike wywiadu
standaryzowanego - kwestionariuszowego, jawnego i technike wywiadu otwarte-
go opartego o swobodng rozmowe, dyskusje kierowang. Praktycznie kazdy rodzaj
wywiadu, jako metoda, spetnia warunek badania poprzez dziatanie (uczestnictwo),
jest przez to wywiad metodg i technika zbierania danych empirycznych.

Ankietowanie jako technika badawcza ma posta¢ badania kwestionariuszo-
wego opartego o przygotowany kwestionariusz ankiety. Opisana w poprzednim
podrozdziale dychotomia ankiety, identycznie jak w przypadku wywiadu, ma po-
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sta¢ postrzegania jej w wymiarze procesowym i rzeczowym jednoczesnie. W wy-
miarze procesowym jest metodg i technika jednoczesnie, przy tym moze stanowic
samodzielng metode badawczg w przypadku, kiedy stanowi nie fragment a cato$¢
postepowania w rozwigzaniu problemu badawczego. W wymiarze rzeczowym
ankietowanie ma posta¢ ankiety - formularza i kwestionariusza, a wiec posta¢
narzedzia fizycznego przeznaczonego do przeprowadzenia badan technikg ankie-
towania i rejestracji jego wynikéw. W badaniach ankietowych mozna wyodrebnié¢
techniki, przyjmujac jako kryterium wyrdznienia sposob prowadzenia. Takie uje-
cie prezentuje K. Zegnatek, ktory wyodrebnia techniki: audytoryjna, pocztowa,
wykorzystujacag srodki masowego przekazu oraz srodowiskowa. W klasyfikacji
ankietowania pojawia sie czesto kryterium czasu. W tym wypadku ankiety moga
by¢ sklasyfikowane jako jednorazowe lub okresowe (cykliczne)™ Ze wzgledu na
obiektywnos$¢ prowadzonych badan ankietowych przeprowadza sig je najczesciej
w spos6b anonimowy, rzadziej imienny. Po analizie problemu nasuwa sie wnio-
sek, ze wykazane powyzej techniki ankietowania sg nie technikami a rodzajami
techniki badawczej, gdyz w istocie dotycza nie sposobu uzyskania materiatu ba-
dawczego - ankieta z wybranym wycinkiem spotecznosci a jedynie sposobu prze-
prowadzenia samej ankiety. Z tego tez powodu autor przychyla sie do ogélnego
whniosku, ankieta jest technika jednorodng aczkolwiek zr6znicowang rodzajowo.
Zarowno w metodach jakos$ciowych, jak i ilosciowych wyr6zni¢ mozna meto-
dy oparte o analize wytworow ludzkiej dziatalnosci, a szczeg6lnie piSmiennictwa
jako analizy archiwoOw i analizy krytycznej literatury, a takze badan biograficznych
i metod statystycznych. W ograniczonym zakresie w metodzie modelowania i sy-
mulacji w etapie tworzenia i weryfikacji poprawnos$ci budowy modelu wykorzy-
stuje sie analize danych historycznych. W tych przypadkach analiza dokumentu
stanowi podstawowg technike badan dydaktycznych. W dydaktyce wojskowej po-
dobnie jak w catych naukach pedagogicznych analizie zostajg poddane dokumen-
ty; kronikarskie i opiniodawcze (T. Pilch, T. Bauman), pisane (werbalne), cyfrowe
(statystyczne), obrazowo-dzwigkowe (K. Zegnatek), instytucjonalne i wytwory
pracy wiasnej uczniow i nauczycieli (Cz. Kupisiewicz), wytwordw procesu dydak-
tycznego i normatywoéw tego procesu (T. Nowacki). Nie ma przy tym zaleznosci
intencjonalnej pomiedzy rodzajem badanego dokumentu (wyodrebnionego we-
dhug ktorejs z klasyfikacji) a sposobem jego analizy. W analizie dokumentéw moga
by¢ stosowane rodzaje analiz, ktore K Zegnatek za M. t.obockim nazywa tech-
nikami; formalna, psychologiczna, pedagogiczna, socjologiczna, diagnostyczna,
rozwojowa, historyczna, indywidualna i grupowa. W analizie dokumentu mozna
stosowac podejscie jakosciowe i iloSciowe. W podejsciu jakosciowym dokument
analizowany jest pod katem tresci, budowy i w kontekscie powstania. W podej-
Sciu ilosciowym analizie poddawane sg tresci ilosciowe. Jakkolwiek analiza doku-
mentu jest jednak procesem na tyle uniwersalnym, ze moze w ogélnosci dotyczy¢:
tresci, strony formalnej, kontekstu powstania. W analizie tresci moga pojawic sie

35 Takie ujecie prezentuje: Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik..., wyd. cyt., s. 12,
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wspomniane wyzej techniki jako zakres badanej rzeczywistosci. W analizie tresci
poszukiwana jest odpowiedzZ na pytania;

1) co jest zasadniczym problem (mysla przewodnig autora) w publikacji/do-
kumencie;

2) jakie tresci zawiera dokument i co one przekazujg?

3) co jest oryginalne w dokumencie?

4) jakie relacje wystepuja pomiedzy czeSciami dokumentu? "\

W analizie strony formalnej dokumentu pojawig sie nastepujace problemy do
rozwigzania:

1) jak zbudowany jest fizycznie ijaka jest struktura dokumentu?

2) jaka jest jako$¢ wykonania dokumentu (estetyczna i rzemieslnicza)?

3) czy w tej postaci odpowiadat swojemu przeznaczeniu?

4) jaka jest zaktadana trwatos¢ dokumentu ijaki jest jego stan w chwili badania?

5) jaki jest formalny obieg dokumentu ijego pdzniejsze archiwizowanie?

Z punktu kontekstu powstania dokumentu istotne jest znalezienie odpowie-
dzi na problemy:

1) jakie jest ogolne tto historyczne, polityczne i spoteczne powstania doku-
mentu?

2) jakie jest tto dydaktyczne i $rodowiskowe powstania dokumentu?

3) jakie bezposrednie wydarzenie, fakt, zjawisko wptyneto na powstanie do-
kumentu?

4) jaka jest rola autora w powstaniu dokumentu na tle procesu historycznego?

Analiza dokumentéw opiniodawczych moze byé tez identyfikowana jak
technika analizy tresci. Dokument osobisty poddany zostaje analizie opartej nie
0 dane faktograficzne, ale poszukiwane sg tresci socjologiczne, psychospoteczne
1psychologiczne. Analiza treSci przebiega w uktadzie zaleznym: analiza tresci-»
analiza tresci pod katem jej autora”analiza wptywu tresci na odbiorce.

W metodzie biograficznej wymienionej tutaj jako rodzaj badan kazuistycz-
nych wyodrebnia sig: typy biografii (K. Zegnatek), metody badan biograficznych
(W. Szczerba), techniki badan biograficznych (T. Pilch, T. Bauman). Do typow
biografii zalicza sie: biografie kompletng, tematyczng, autobiografie i psychobio-
grafie. Do metod badan biograficznych mozna zaliczy¢: metode opisu czynnikdw
srodowiska wychowawczego, metode opisu aktywnosci zotnierza w srodowisku
wychowawczym. Do technik badan biograficznych nalezy: biografia i autobiogra-
fia. W biografii kompletnej ujeta jest w duzym stopniu kompletna wiedza o bada-
nym cztowieku, jego zyciu, dzietach, konteksScie dziatalnos$ci i twdrczosci. W bio-
grafii tematycznej przedmiotem zainteresowania poznawczego jest fragment
z zycia osoby, dotyczacy np. okresu intensywnej dziatalnosci, aktywnosci w trud-
nym okresie historycznym, okresu z zycia. W autobiografii istotny jest szczegol-
nie kontekst srodowiskowy i psychologiczny przebiegu zycia osoby, o tyle istotny,
ze cho¢ subiektywny to pochodzacy z pierwszego zrédla. Psychobiografie jako
bardzo rzadkag w pedagogice, ale czestg w dziedzinie nauk artystycznych nalezy

Por. K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 88.
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utozsamiac z rodzajem biografii, w ktérej trescig sg rozwojowe badz destrukcyjne
przemiany psychologiczne w osobie zachodzace w zatozonym horyzoncie catozy-
ciowym, badz tylko w etapie twérczosci, czy zycia osobistego i zawodowego.

W metodzie opisu czynnikéw srodowiska wychowawczego przedmiotem ba-
dan biograficznych jest srodowisko wychowawcze, w ktérym uksztattowany zostat
podmiot badan. W metodzie opisu aktywnosci zotnierza w Srodowisku wycho-
wawczym przedmiotem zainteresowania badaczy jest kontekst tych warunkéw
Srodowiskowych, ktore wptywajg na aktywnos¢ podmiotu, w tym przypadku zot-
nierza. W$rod technik badan biograficznych wyrézniono biografie i autobiogra-
fie. Biografia jako technika badan etnograficznych odnosi sie do podmiotowego
wymiaru wiedzy o spoteczenstwie. Wiedza, jak twierdzi w charakterystyce me-
tody biograficznej T. Pilch jest zawsze ,,czyjas” a rzeczywisto$¢ spoteczng mozna
zazwyczaj pokazac jedynie przez pryzmat osobistego postrzegania rzeczywisto-
§cP W technice biograficznej postrzeganie wiedzy o rzeczywistosci odbywa sie
w dwdch warstwach: faktograficznej i indywidualnej. W warstwie faktograficz-
nej doszukujemy sie ,,faktow” jako rezultatu badan, natomiast warstwa indywi-
dualna odnosi sie do indywidualnego, subiektywnego postrzegania tych faktow.
Autobiografia ze wzgledu na swoj ,,bagaz” subiektywizmu moze by¢ uznana za
technike zawodng i tak tez byta ona postrzegana. W strukturze badan autobiogra-
ficznych nie doszukuje sie raczej wiedzy faktograficznej a raczej poszukiwany jest
kontekst indywidualnego, psychofizycznego rozwoju na tle konkretnych uwarun-
kowan srodowiskowych.

Narzedzie badawcze definiowane jest na przykiad jako:

- materiaty i urzadzenia techniczne stuzace do przeprowadzania badan
i opracowania ich wynikéw (W. Okon);

- instrument stuzacy do technicznego gromadzenia materiatu badawczego
(K. Zegnatek);

- przedmioty, materiaty iurzadzenia uzywane do prowadzenia badan nauko-
wych (Cz. Kupisiewicz);

- przedmiot stuzacy do realizacji wybranej techniki badan (T. Pilch).

Cechg wspdlng narzedzia badawczego jest jego materializm, fizyczno$¢ oraz
przeznaczenie - rejestracja, zapis materiatu badawczego. Przy tym, narzedzie badaw-
cze ma umozliwi¢ dokonywanie wszelkich operacji na materiale badawczym: selekgj,
prekategoryzacji, kategoryzacji, kodowania, dekodowania, tworzenia skal, klasyfiko-
wania, abstrahowania, redukcji, analizy, przechowywania, udostepniania itd.

W metodach jakosciowych raczej rzadko uzywane sg standaryzowane narze-
dzia badawcze. Jakkolwiek do metod jakosciowych, takich jak obserwacja uczest-
niczaca, metoda wywiadu mozna przypisac i opracowac narzedzia zaczerpnie-
te z badan ilosciowych - arkusz wywiadu jakosciowego, arkusz obserwacji, test
standaryzowany. W wiekszym zakresie stosowane sg jednak narzedzia rejestracji
wypowiedzi (notatki, opis, stenogram), gtosu czy obrazu wideo lub tylko obrazu.
Gromadzony materiat moze by¢ ustrukturyzowany i uporzadkowany w czasie.

T. Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd. cyt., s. 301.
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przedmiocie badan i miejscu lub tylko zarejestrowany. W metodach i techni-
kach ilosciowych narzedzia badawcze majg posta¢ standaryzowanych. W meto-
dzie obserwacyjnej stosowane sg arkusze obserwacyjne, dzienniki obserwacyjne,
przewodniki obserwacyjne lub protokoty obserwacyjne. W kazdym z tych narze-
dzi istotg zapisu wynikow obserwacji jest odpowiednio przygotowany arkusz, na
ktérym badzZ to wyodrebnione sg odpowiednie kategorie z cechami i wskaznikami
przedmiotu obserwacji i dowigzaniem do tego funkcji czasu pojawienia sie danej
cechy o nasileniu umozliwiajagcym obserwacje, badz to kolejnosci ujawniania sie
danej cechy. W tym przypadku przydatno$é obserwacji wynika z czasu jako istot-
nego do badania zmiennosci procesdw i faktow zatozonej perspektywie.

W metodzie wywiadu opracowywany jest specjalny kwestionariusz wywiadu.
Jego posta¢ moze by¢ skategoryzowana, w ktorej wyodrebnione i ustrukturyzo-
wane sg w kolejnosci zdawania wszystkie pytania, na ktdre odpowiedzi oczekuje
badacz lub nieustrukturyzowana, w ktorej to formie badacza ma wyodrebnio-
ne tylko Kluczowe pytania/problemy, natomiast w trakcie wywiadu naprowadza
respondenta zadajac pytania uszczegdtawiajace, pojawiajgce sie w konteksScie
dotychczasowych odpowiedzi. Kwestionariusz wywiadu jest przy tym zbiorem
pytan i instrukcji badacza a wyniki, tj. wypowiedzi respondenta powinny by¢ na-
grywane jako zapis dzwieku lub wideo.

W metodach sondazowych - metodzie ankietowania, jako narzedzie wy-
stepuje ankieta lub inaczej kwestionariusz ankiety. Mozemy przyjaé, ze ankieta
jest okresleniem odnoszacym sie do metody badawczej i jako taka odnosi sie do;
czynnosci, dziatan i Srodkéw stosowanych razem, w akcie fizycznym dziatania
poznawczego, powtarzalnego. W ujeciu rzeczowym ankieta pozostaje fizycznym
wytworem dziatalnosci badacza stworzonym w celu wykonania badania ankie-
towego. T. Pilch ankiete postrzega w kategoriach narzedzia poznawania cech
zbiorowosci, faktow, opinii, zdarzenia, danych liczbowych’"\®. Jak kazde narzedzie
badawcze i narzedzie w ogolnosci ankieta stuzy dziataniu przeksztatcajgcemu
rzeczywisto$¢ poprzez jej symbolizacje i kodyfikacje. Takie dziatania pozwalaja
na wykorzystanie w procesie analizy danych metod statystycznych. Jest przez to
ankieta narzedziem poczatkowego etapu badan empirycznych.

W metodach ewaluacyjnych narzedziem stosowanym do pomiaru dydaktycz-
nego sg testy. Przy czym najczesciej stosowany test osiggnie¢ szkolnych w dy-
daktyce wojskowej jest stosowany wytgcznie do pomiaru wynikéw uzyskiwanych
w ksztatceniu elewdw, podchorgzych i p6zniej w procesie doskonalenia zawodo-
wego oraz w procesie szkolenia zotnierzy w centrach i osrodkach szkolenia. Test
ten ma w dydaktyce wojskowej zaréwno postaé testu teoretycznego, jak i prak-
tycznego. Test, jako narzedzie, préba rozpoznania interesujacych badacza wiasci-
wosci przedmiotu badan moze mie¢ postac testu sklasyfikowang przez T, Pilcha,
wedtug kryterium przedmiotu pomiaru, do jednej z trzech kategorii: testu zdol-
nosci, osobowosci, wiadomoscP”. Ten sam autor przy kryterium sposobu pomia-

3By Pilch, T. Bauman, Zasady..., wyd, cyt., s. 97.
Tamze, s. 120.
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ru klasyfikuje testy na trzy typy testdw: werbalne i niewerbalne, czynnosciowe,
projekcyjne. Przyjeta klasyfikacja jest jedng z wielu, ale ze wzgledu na przejrzy-
stos¢ jest, zdaniem autora, najbardziej utylitarna. Oprocz testéw pedagogicznych
wiodacg role w badaniach ilosciowych i jakosciowych dydaktyki wojskowej od-
grywajg testy psychologiczne i socjologiczne. Testy, ze wzgledu na swoja istote,
stanowig najbardziej standaryzacyjng forme pomiaru poréwnawczego. W dydak-
tyce wojskowej testy stanowig narzedzie uzupetniajgce stosowane w charakterze
jednej ztechnik oceniania kadr w trakcie uczestnictwa w procesie dydaktycznym.
Testy sg tez jednym ze sposobOw oceny poziomu przygotowania zawodowego
zoknierzy do realizacji zadan bojowych i w tym wypadku stanowig element dzia-
falnosci kontrolnej i rozliczeniowo-zadaniowej w Sitach Zbrojnych RP.

W metodzie eksperymentalnej zasadniczymi narzedziami stosowanymi w celu
rejestracji warunkow i przebiegu eksperymentu narzedzia bedace wynikiem pro-
cesu planowania eksperymentu i stanowigce podstawe jego prowadzenia - plan
eksperymentu, plan badan w czasie ¢wiczen. Jako narzedzia rejestracji wynikow
eksperymentu moga wystapic: arkusze i dzienniki obserwacji, kwestionariusze
wywiadu, kwestionariusze ankiet, kamery, rejestratory sygnatéw, komputerowe
systemu obstugi eksperymentu. Przy czym narzedzia z metod: obserwacji, son-
dazu diagnostycznego stanowig narzedzia uzupetniajgce zasadnicze narzedzia
zapisu danych z eksperymentu. Jezeli przedmiotem eksperymentu jest $rodo-
wisko numeryczne to symulacja, eksperyment odbywajg sie w tym srodowisku
a i wyniki eksperymentu rejestrowane sg w pamieci komputera lub innego nu-
merycznego urzadzenia rejestrujgcego. W przypadku eksperymentu fizycznego
lub spotecznego a takim jest eksperyment dydaktyczny rejestrowane sg dane za-
obserwowane lub dane pomiaru zjawisk o charakterze ilosciowym, cechy zjawisk
o charakterze jakosciowym.

5.4. Whnioski

Wyniki badan przedstawione w rozdziale pigtym wskazuja na to, ze w ter-
minologii i metodologii badan dydaktyki wojskowej, analogicznie jak w catych
naukach pedagogicznych wystepuje zbiezno$¢, co do procedury badawczej.
Niemniej jednak w opiniach badaczy istnieje r6znorodnos¢ metod, technik i na-
rzedzi badawczych stosowanych w dydaktyce. Ta réznorodno$é jest wynikiem
rozwoju dyscypliny i podejscia epistemologicznego, systemowego lub procesowe-
go do procedury badawczej. W swym aparacie poznawczym dydaktyka wojsko-
wa, jako dyscyplina moze korzysta¢ z réznorodnych podej$¢ i koncepcji prowa-
dzenia badan teoretycznych i empirycznych. W procedurze badawczej mozliwe
jest, zdaniem autora, zaimplementowanie na grunt dydaktyki wojskowej proce-
su i metod modelowania i identyfikacji, jako ztozonych procesdéw indukcyjnego
i dedukcyjnego poszukiwania rozwigzania probleméw. Modelowanie i identyfi-
kacja to alternatywne sposoby otrzymywania danych o systemie rzeczywistym.
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w przeciwienstwie do analitycznego modelowania identyfikacja jest podejsciem
eksperymentalnym. Identyfikacja polega na wyznaczaniu modeli dynamicznych
na podstawie danych do$wiadczalnych.

Sposrdd spektrum metod badawczych jakosciowych do tych stosowanych
w dydaktyce wojskowej mozna zaliczyé: metoda obserwacji, wywiadu, analizy
wytworéw ludzkich, studium przypadku, metody fenomenograficzne i badanie
w dziataniu. W badaniach iloSciowych na wyrdznienie zastugujg metody: mo-
nograficzna, historyczne (poréwnawcza, analizy krytycznej oraz krytyki zrodet),
kazuistyczne (indywidualnego przypadku), sondazowe (ankietowanie, wywiad
ilosciowy), ewaluacyjne, statystyczne, modelowania i symulacji oraz ekspery-
mentalne. Analiza zbioru metod stosowanych w dydaktyce wojskowej pozwala
na postawienie tezy, ze zbiér metod nie jest zbiorem zamknietym a jego rozwoj
jest zwigzany z rozwojem cywilizacyjnym i pojawiajgcymi sie wraz z nim nowy-
mi sposobami poszukiwania odpowiedzi na pytania badawcze. Szczego6lnego
znaczenia w wojskowych badaniach naukowych, w tym w dydaktyce wojskowej
majg metody historyczne i kazuistyczne oraz eksperymentalne. Sposréd metod
eksperymentalnych najwieksze znaczenie ma metoda symulacji i eksperymentu,
zwhaszcza w Srodowisku numerycznym.

Zaprezentowany w rozdziale pigtym aparat pojeciowy wymaga pogtebionych
studidw i jako taki jest i pozostanie przedmiotem badan.
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6. Systemowos$¢ (holizm wspoitczesnej dydaktyki
wojskowej)

Organizacje to systemy powotane do zycia po to, aby realizowa¢ okreslone
misje. Jako gtéwne sktadniki kazdej organizacji mozna wyodrebnié; cele, struktu-
ry, ludzi i technike, ktére wplywajg na siebie poprzez wzajemne relacje™".

Organizacje sa Scisle powigzane z ich otoczeniem i wtasnie dzieki tej wiasci-
wosci sg zdolne do zycia i rozwoju. Otoczenie organizacji stanowi bowiem zrddto
zasilen i odbiorce produktdw, ktdre z kolei stajg sie zasileniami innych organizacji
(konsumentow). Mozna wiec przyjaé, ze organizacje to systemy otwarte, czyli $ci-
$le uzaleznione od swego otoczenia™™*,

Zdolnos¢ organizacji do adaptowania sie w nowych warunkach jest oparta na
posiadaniu trzech podstawowych elementow:

1) skutecznego systemu informacyjnego;

2) sprawnego kierownictwa;

3) mozliwosci organizacyjnych, ludzkich, technologicznych i kapitatowych.

Warunkiem osiagniecia i zachowania wymaganych zdolnosci operacyjnych do
realizacji misji (zadan), w tym przygotowania wojsk do dziatania zgodnie z prze-
znaczeniem i procedurami obowigzujagcymi w Sojuszu Potnocnoatlantyckim, jest
osiggniecie pozadanego poziomu wyszkolenia. Szkolenie wojskowe poprzez wyma-
gania, kryteria i standardy przygotowuje sity zbrojne do realizacji zadan ujetych
w ,,Strategii bezpieczenstwa narodowego Rzeczypospolitej Polskiej” oraz uszczego-
towionychw ,,Strategii wojskowej Rzeczypospolitej Polskiej” Szkolenie wojskowe jest
procesem narodowym, tzn. realizowanym w oparciu o narodowg koncepcje przy-
gotowania sit zbrojnych do realizacji zadan wynikajacych z misji Sit Zbrojnych RP,
uwzgledniajac przy tym zapisy z sojuszniczych dokumentéw doktrynalnych.

Celem szkolenia wojskowego jest przygotowanie kadr, dowddztw, wojsk, re-
zerw osobowych do wykonywania zadan w ramach przyjetych misji sit zbrojnych
awynikajgcych z przeznaczenia kazdego z wymienionych ogniw. Kompozycja Sit
Zbrojnych RP umozliwia przypisanie kazdemu rodzajowi sit zbrojnych, kazdej
stuzbie, jednostce i instytucji miejsca oraz roli w realizacji misji sit zbrojnych. Jest
to istotny czynnik determinujacy proces szkolenia wojskowego.

Pojecie systemu jest szeroko interpretowane i przedstawiane w kazdej publi-
kacji dotyczacej ,,systemowego” ujecia wycinka, obszaru rzeczywistosci.

»System - obiekt wyrézniony z rzeczywistosci i rozpatrywany jako catosc,
ktorg tworzy zbior elementdw i relacji miedzy nimi; celowo zorientowana i zor-
ganizowana cato$¢”.

P. Sienkiewicz, ,,Analiza systemowa, podstawy i zastosowania

AK. Kozminski, W. Piotrowski, Zarzadzanie teoria i praktyka, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1996, s. 45.
Tamze, s. 46.
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»oystem: 1) wszelki skoordynowany wewnetrznie i wykazujgcy okreslong
strukture ukiad elementow; 2) zesp6t sposobow (metod) dziatania, wykonywa-
nia ztozonych czynnosci; 3) catoksztakt zasad organizacyjnych, ogét norm i regut
obowiazujacych w danej dziedzinie; 4) catoSciowy i uporzadkowany zesp6t zadan
powigzanych z sobg okreslonymi stosunkami logicznymi”.

»Leksykon wiedzy wojskowej”

»Systemem nazywamy cato$¢ ztozong z czesci i rozpatrywang ze wzgledu na
zachodzace miedzy nimi relacje wyrazajace jakie$ uporzadkowanie”

J. Zieleniewski, ,,Organizacja i zarzadzanie”

»Systemem jest wyodrebniony zbiér elementéw (materialnych i abstrakcyjnych),
wzajemnie ze sobg powigzanych, rozwazany jako cato$¢ z okre$lonego punktu wi-
dzenia, majacy przy tym takie wkasciwosci, ktérych nie posiadajg jego elementy”

J, Michniak, ,,Dowodzenie itgcznosc”

»System (uktad) jest uporzadkowanym zbiorem elementow oraz zwigzkow i za-
lezno$ci miedzy nimi, tworzacych jakas catos¢, ktora stuzy zatozonym celom”

W, Okon, ,Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej”

Harmonijne funkcjonowanie obiektu zaliczonego do miana systemowego
mozliwe jest w zwigzku z posiadaniem przez niego cech okres$lanych jako cechy
obiektu systemowego.

System jest wyodrebnionym z rzeczywistosci zbiorem element6éw, dla ktérych:

- suma wiasciwosci poszczegélnych elementéw jest inna niz rozpatrywane
jako catosc;

- elementy tworzg okreslong zintegrowang strukture wewnetrzng, w ktorej
oddziatywajg miedzy sobg sprzezeniami awarto$¢ i kierunek tych sprzezert mogg
zosta¢ wyznaczone;

- wyodrebnienie obiektu oraz jego funkcjonowanie ma okreslony cel sprawczy;

- wyodrebniony obiekt podporzadkowany jest strukturze rzeczywistosci
w sposob hierarchiczny, tj. sam moze by¢ czeScig systemu wyzszego rzedu, skia-
dajac sie jednoczesnie z systeméw nizszego rzedu.

System dydaktyczny mozemy okresli¢, jako ,,uktad zgodnych wewnetrznie,
opartych na jednolitym uktadzie celéw i zasad dydaktycznych, sposobdéw dziata-
nia nauczycieli i ucznidéw, zapewniajacych uzyskiwanie zatozonych wynikdw ™

6.1. Systemowe ujecie proceséw dydaktycznych w SZ RP

w aspekcie terminologii wojskowej przez system szkolenia rozumiemy: ,(...)
celowo i dynamicznie dziatajacy uktad elementéw (...) Scisle ze sobg powiazanych
i wzajemnie na siebie oddziatujgcych, zapewniajacy przygotowanie (podmiotow
systemu) (...) do realizacji zadan stojacych przed sitami zbrojnymi”™ ™ Pojecie sys-

W. Okon (red.). System dydaktyczny, Pafstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warsza-
wa 1972, s. 14.
Doktryna szkolenia Sit Zbrojnych RP, DD/7 (A), SG WP, Warszawa 2010, s. 8.
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temu szkolenia wojskowego pozostaje w Scistym powiazaniu z pojeciem systemu
odwiaty.

System o$wiaty odnosi sie do ,,(...) niezaleznych od siebie, autonomicznych,
lecz w znacznym stopniu powigzanych ze sobg instytucji™® W ujeciu nauk
spotecznych system o$wiaty jest czescig systemu spolecznego i pozostajgcym
w zwigzku z przemianami zachodzacymi w tym systemie w spos6b integracyjny
badz dezintegracyjny.

System o$wiaty tworzg instytucje (placéwki) wychowawcze i dydaktyczne.
W. Okon przez system oswiaty rozumie; ,,(...) ogét odpowiednio powigzanych ze
sobg placdwek i instytucji wychowania bezposredniego i posredniego, umozli-
wiajacych obywatelom zdobywanie wyksztatcenia ogélnego i zawodowego oraz
wszechstronny rozwdj osobowosci™™™

System oswiaty w ujeciu funkcjonalnym umozliwia powigzanie systemu
oSwiaty z podmiotem ksztatcenia w cyklu zycia jednostkP”. W kontekscie obsza-
row funkcjonowania sytemu o$wiaty wyodrebnia sig; system wychowania rodzin-
nego, system szkolnictwa, system ksztatcenia ustawicznego i system wychowania
rownolegtego™ System o$wiaty pozostaje elementem sktadowym edukacji naro-
dowej utozsamianej z ogétem proceséw o$wiatowo-wychowawczych obejmuja-
cych ksztatcenie i wychowanie oraz szeroko pojeta oSwiate™.

Pojecia sytemu o$wiaty, edukacji narodowej pozostajg powigzane z systemem
ksztatcenia, definiowanym w szerszym ujeciu, ale pozostajacego w stosunku pod-
porzadkowania dydaktyce. Jezeli przez dydaktyke rozumiemy ,,(...) nauke o ksztat-
ceniu i samoksztatceniu, ich celach i tresci oraz metodach, Srodkach i organi-
zacji”™™ to tym samym podporzadkowujemy ksztatcenie celom realizowanym
przez dydaktyke, gdyz ,(...) ksztatcenie to proces prowadzacy do wyksztatcenia
i odnoszacy sie do catej osobowosci (...)”¥*. Mozna w tym procesie wyroznic;
poznawanie $wiata,
proces przygotowania do jego przetwarzania,
proces rozwijania kompetencji,
proces ksztattowania indywidualnych postaw w stosunku do warto$ci nad-
rzednych - spotecznych, moralnych, religijnych.

M. Szymanski, System o$wiaty (w;) Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Wydawnic-
two Akademickie ,,Zak", Warszawa 2003, s. 746.

W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 272.

(filoz.) W teorii poznania podmiot to ten, ktéry poznaje, w przeciwienstwie do przedmio-
tu, czyli tego co poznawane (w:) http://encyklopedia.wp.pl.

Na osi czasu cyklu zycia jednostki system oswiaty realizuje swoje funkcje kolejnymi ele-
mentami w spos6b réwnolegly lub jednym tylko elementem. System wychowania rodzinnego jest
nadrzednym w okresie dziecifistwa, w okresie dojrzewania wspétdzieli swoje funkcje z systemem
szkolnym (kolejnymi jego elementami). System ksztatcenia ustawicznego i wychowania réwnole-
gtego stajg sie nadrzednymi w okresie dorostosci.

Por. W. Okon, Nowy...., wyd. cyt., s, 64.

Tamze, s. 54.

Tamze, s. 272.
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Jezeli ksztatcenie rozpatrujemy wytacznie w ujeciu procesu, ktérego celem
jest uzyskanie wyksztatcenia, to analogicznie przez dydaktyke rozumiemy nauke
0 procesie ksztatcenia w ujeciu systemowym realizowanym dla osiggniecia okre-
$lonego celu poprzez tresci, metody, $rodki i organizacje. System ksztatcenia jako
pojecie bardzo czesto wystepujace w literaturze oznacza: ,,zespolenie odpowied-
nio powigzanych ze sobg i podporzadkowanych celom ksztatcenia nastepujacych
sktadnikéw: nauczycieli (...), uczniow (...), tresci ksztatcenia, Srodowiska ksztat-
cenfg

Uzywane w naukach wojskowych, a zwiaszcza w dydaktyce wojskowej, poje-
cie szkolenia w swej istocie ma znaczenie szersze w naukach wojskowych niz jest
mu ono przypisywane w pedagogice. W pedagogice szkolenie oznacza: ,,ksztalce-
nie prostych umiejetnosci i nawykow praktycznych, wymagajacych minimalnego
przygotowania teoretycznego

Ksztatcenie jest pojeciem znaczeniowo szerszym i odnosi sie do sfery zycia
jednostki - zdobywania wyksztatcenia i pozostaje w interakcji z wychowaniem
bedacym poza obszarem dydaktyki a stanowigcym oddzielng nauke - teorie wy-
chowania.

W ujeciu doktrynalnym (autor jest $wiadomy czestych niedoskonatosci de-
finicji zawartych w dokumentach normalizacyjnych, niemniej jednak uwaza za
celowe przytaczac je w zwigzku z funkcjonowaniem dydaktyki wojskowej w tak
zhierarchizowanym $rodowisku, jakim sg sity zbrojne) system szkolenia postrze-
gany jest poprzez ,,celowo i dynamicznie dziatajagcy uklad elementéw obejmuja-
cych podmioty szkolenia, cele, tresci, formy i metody szkolenia, baze szkoleniowg
itp., Scisle ze sobg powigzanych i wzajemnie na siebie oddziatujgcych, zapewnia-
jacy przygotowanie kadry, dowodztw (sztabow) i wojsk oraz rezerw osobowych
do realizacji zadan stojacych przed sitami zbrojnymi™”™”

System ksztatcenia ,,(...) ukierunkowany przez spotecznie wyznaczone cele,
dynamicznie dziatajacy zesp6t elementéw, obejmujacy nauczycieli, uczniéw, tre-
§ci ksztatcenia i spoteczno—materialne Srodowisko oraz wzajemne zwigzki mie-
dzy tymi elementami™™

Uzywanie pojecia ,,system ksztatcenia sit zbrojnych” jest celowe i whasciwe,
gdyz znaczeniowo odnosi sie do obszaru systemu dydaktyczno-wychowawczego
realizowanego w SZ na potrzeby edukacji obronnej SZ i spoteczenstwa a bezpo-
$rednio wynikajace z celu funkcjonowania SZ

W systemie szkolenia wojskowego uzywane jest ponadto pojecie doskonale-
nie. Przez doskonalenie nalezy rozumie¢ proces podwyzszania kwalifikacji (kom-

Tamze.

Tamze.

Doktryna..., wyd. cyt., s. 8.

W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 63.

Strategia bezpieczefAstwa narodowego RP, ,,Udziat w obronie narodowej (sil zbrojnych -
przypis autora) polega na odpowiednim przygotowaniu i wykorzystaniu sil oraz srodkéw bedacych
w dyspozycji sil zbrojnych w celu przeciwdziatania wszelkiego rodzaju zagrozeniom dla bezpie-
czenstwa panstwa (...). Podstawowa misjg Sil Zbrojnych RP jest utrzymanie sil i zdolnosSci potrzeb-
nych do realizacji zadan w zakresie ochrony i zapewnienia bezpieczenstwa Polski (...)"
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petencjt zawodowych) za posrednictwem réznych form ksztatcenia i samoksztat-
cenia. W zwigzku z tym, ze zdobyte wyksztatcenie zawodowe dewaluuje sie wraz
ze zmianami zachodzacymi w otoczeniu, jak i tym, ze zmianie podlegajg oczeki-
wania i wymagania pracy zawodowej, co szczeg6lnie widoczne jest w srodowi-
sku kadry zawodowej po wstapieniu Polski do NATO i realizacji szeregu operacji
sojuszniczych i miedzynarodowych poza granicami kraju w ramach NATO, UE,
ONZ niezbedne jest doskonalenie kadry sit zbrojnych.

W. Okon definiuje doskonalenie jako ,,podwyzszanie kwalifikacji pracow-
niczych za posrednictwem roznych form ksztatcenia i samouctwa, niezbedne
w wieku produkcyjnym (.Y¥Y\ Pordwnujac z definicjg doskonalenia J. Kuzmy;
,doskonalenie to podwyzszanie kwalifikacji zarowno formalnych, jak i rzeczywi-
stych, niezbednych do spetniania zadan zawodowych w sytuacji zwiekszenia wy-
magan, wynikajacych z rozwoju i wzbogacania zadan zawodowych, modernizacji
warunkOw pracy. (...) poprzez rézne podyplomowe i samoksztatceniowe formy
pracy oSwiatowejmozna dostrzec wspdlne dla obu definicji elementy:

- doskonalenie to podwyzszanie kwalifikacji, kompetencji™\®;

- dotyczy zaréwno form zorganizowanych, jak i samoksztatcenia rozumiane-
go jako proces dydaktyczny realizowany samodzielnie z wykorzystaniem pomocy
innych os6b i bez tej pomocy®@™\

Doskonalenie pozostaje w scistym zwigzku z doksztatcaniem identyfikowa-
nym jako: ,,aktywnos$¢ podejmowana w celu uzupetnienia wiedzy i umiejetnosci
wymaganych na okre$lonym stanowisku pracy, czesto takze dla uzyskania for-
malnego potwierdzenia zdobytych wczesniej kwalifikacji w drodze doswiadcze-
nia lub samoksztatcenia”@® Doksztatcanie jest podnoszeniem swoich kwalifika-
cji zawodowych poprzez uczestnictwo w formach zorganizowanych dziatalnosci
o$wiatowej.

Przygotowanie kadr to catoksztatt przedsiewzie¢ organizacyjnych i edukacyj-
nych zmierzajgcych do uzyskania przez podmioty odpowiedniego poziomu zdol-
nosci do realizacji zadan wynikajgcych z ich miejsca w strukturze organizacyjnej
i funkcjonalnej sit zbrojnych. Utrzymanie tej zdolnosci i sprawnosci do realizacji
zadan realizowane jest przez doskonalenie zawodowe. Ksztatcenie i doskonalenie
to elementy podsystemu przygotowania profesjonalnego kadr. Stanowig dajacy
sie wyodrebni¢ z procesu ksztatcenia element funkcjonalny. Ksztatcenie zgod-
nie z definicjg to ogdt czynnosci i proceséw umozliwiajagcych ludziom zaréwno
poznanie przyrody, spoteczenstwa i kultury oraz udziat w ich transformacji, jak

W, Okon, Nowy...., wyd. cyt., s. 58.

J. Kuzma, Doskonalenie i samoksztatcenie nauczycieli (w:) Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t. I, Wydawnictwo Akademickie ,.Zak", Warszawa 2003, s. 772.

Kompetencje - zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci lub odpowiedzialnosci. Stownik jezyka
polskiego. Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1992; Kompetencja - fachowos$¢, umie-
jetno$¢, bycie kompetentnym; Kompetencje - formalny zakres uprawnien do jakiego$ dzialania,
zwykle sprawowania wiadzy; petnomocnictwo, B. Dunaj, Nowy stownik jezyka polskiego. Wydaw-
nictwo Wilga, Warszawa 2005.

J. Kuzma, Doskonalenie..., wyd. cyt., s. 773.

Tamze.
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i osiggniecie mozliwie wszechstronnego rozwoju sprawnosci fizycznej i umysto-
wej, zdolnosci i zainteresowan, a takze wyrobienie odpowiednich postaw i prze-
kona'"®" Wychowanie bedac takze elementem skladowym systemu szkolenia
wojskowego Scisle wigze sie z ksztatceniem. Przygotowanie kadr w aspekcie poje-
ciowym nie nalezy zastepowac ksztatceniem, gdyz nie sg to pojecia tozsame.

System szkolenia SZ RP w aspekcie funkcjonalno-strukturalnym skfada sie
z nastepujacych podsystemow:

- ksztatcenia profesjonalnego kadry,

- szkolenia i doskonalenia rezerw personalnych,

- szkolenia wojsk,

- ksztatcenia i doskonalenia dowodztw.

W aspekcie organizacyjnym podsystem przygotowania profesjonalnego kadr
realizowany jest w nastepujacych ptaszczyznach:

- ksztatcenie i doskonalenie oficerdw,

- ksztatcenie i doskonalenie podoficerow,

- ksztatcenie i doskonalenie szeregowych.

W swej istocie celem zasadniczym podsystemu przygotowania profesjonal-
nego kadr jest przygotowanie kandydatow na oficerdw, podoficerdw i szerego-
wych do objecia swoich pierwszych stanowisk stuzbowych. Ten zasadniczy cel
jest istotnym elementem modelu ksztatcenia w systemie szkolnictwa wojskowe-
go. Nie jest jednak jedynym. Celem positkowym jest:

- wspieranie pozostatych podsystemow systemu szkolenia sit zbrojnych
w rozwoju naukowych podstaw dziatalnosci sit zbrojnych w okresie pokoju/kry-
zysu/wojny;

- modelowanie i symulacja rozwoju stanu kadr sit zbrojnych w przysztosci;

- programowanie i planowanie rozwoju indywidualnego kadry w kazdym
z korpus6w osobowych (doskonalenie zawodowe kadry);

- szkolenie rezerw osobowych na potrzeby sit zbrojnych zgodnie z potrzeba-
mi rodzajow sit zbrojnych;

- rozwoj nowych form i metod nauczania i szkolenia i ich dostosowanie do
potrzeb wojsk;

- rozwdj nowoczesnej bazy dydaktyczno-naukowej systemu szkolenia;

- wspieranie instytutow i osrodkéw badawczych w pracach badawczych
i modernizacyjnych nad nowoczesnymi urzgdzeniami szkolno-treningowymi
i symulatorami.

Wszystkie formy ksztatcenia zawodowego kadry prowadzone sg w jednostkach
szkolnictwa wojskowego. Uzupetnieniem istniejacego systemu ksztatcenia profesjo-
nalnego kadry w jednostkach szkolnictwa wojskowego sg studia i kursy za granicg
w osrodkach dydaktycznych narodowych i sojuszniczych. Studia poza narodowym
systemem ksztatcenia kadr stanowig staty element wspotpracy miedzynarodowej
zaréwno osrodkow dydaktycznych, jak tez innych struktur organizacyjnych.

Internetowa encyklopedia PWN, http://encyklopedia.wp.pl. [12.03.2013 r.[

178


http://encyklopedia.wp.pl

Istnieje Scista korelacja pomiedzy celami szkolenia a przeznaczeniem sit zbroj-
nych. Sity Zbrojne RP w czasie pokoju przygotowujg sie do przeciwdziatania okre-
slonym zagrozeniom godzacym w interes bezpieczenstwa panstwa oraz do uczest-
nictwa w operacjach reagowania kryzysowego i wojennych. Realizujg to poprzez
ciagte szkolenie. Szkolenie zapewnia osiagniecie przez sity zbrojne zdolnosci do
wypetniania nastepujacych misji wynikajacych ze Strategii wojskowej RP:

- zapewnienia bezpieczenfstwa w czasie pokoju;

- wspierania procesu stabilizacji i operacji humanitarnych;

- zapobiegania konfliktom lokalnym i regionalnym oraz udziatu w ich roz-
wigzywaniu;

- udziatlu w dziataniach antyterrorystycznych;

- odparcia ataku strategicznego.

Wymienione wyzej cele szkolenia sit zbrojnych pozostajg w $cistym zwigzku
z celami i zadaniami systemu szkolnictwa wojskowego. Do realizacji ww. misji
nalezy przygotowac kadry w ramach podsystemu przygotowania profesjonalnego
kadry oraz podsystemu doskonalenia zawodowego kadr.

Zgodnie z przeznaczeniem sity zbrojne, a wiec i podmioty ksztatcenia szkolg
sie do realizacji nastepujacych zadan w wymienionych wyzej obszarach:

1 Zapewnienie bezpieczenstwa w czasie pokoju:

- wspieranie ochrony granicy ladowej i wdd terytorialnych;

- prowadzenie dziatalno$ci rozpoznawczej;

- prowadzenie wspotpracy wojskowej w zakresie rozwoju i stosowania $rod-
kéw budowy zaufania i bezpieczefistwa w bezposrednim otoczeniu Polski i na
Swiecie;

- implementacja postanowieft porozumien rozbrojeniowych oraz nadzor
nad ich realizacja;

- wspieranie wladz panstwowych oraz administracji publicznej, gtownie
w wypadku zagrozen niemilitarnych (klesk zywiotowych i katastrof);

- realizacja zabezpieczenia topograficznego i dziatalnosci hydrograficzno-
meteorologicznej;

- oczyszczanie terenu z przedmiotow wybuchowych i niebezpiecznych po-
chodzenia wojskowego;

- monitorowanie i likwidacja skazen promieniotwdrczych, chemicznych
i biologicznych na terytorium kraju.

2. Wspieranie procesu stabilizacji i operacji humanitarnych:

- udziat w operacjach utrzymania pokoju prowadzonych przez NATO, UE
i ONZ oraz wynikajacych z innych porozumien miedzynarodowych;

- wspieranie operacji humanitarnych prowadzonych przez organizacje mie-
dzynarodowe, rzgdowe i inne.

3. Zapobieganie konfliktom lokalnym i regionalnym oraz udziat w ich rozwia-
zywaniu:

- obrona terytorium kraju;
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- udziatw likwidacji konfliktu lokalnego lub regionalnego na obszarze NATO,
zgodnie z art, 5. Traktatu Waszyngtoniskiego;

- udziat w likwidacji konfliktu lokalnego lub regionalnego poza obszarem
odpowiedzialnosci NATO.

4. Udziat w dziataniach antyterrorystycznych;

- prowadzenie dziatan prewencyjnych;

- obrona przed atakami terrorystycznymi;

- udziatw czynnym zwalczaniu terroryzmu;

- udziat w likwidacji skutkdw dziatan terrorystycznych.

5. Odparcie ataku strategicznego:

- prowadzenie strategicznej operacji obronnej na terytorium RP;

- udziat w operacji obronnej poza obszarem kraju odpowiednio do zobowig-
zan sojuszniczych i koalicyjnych.

W formutowaniu celéw i zadan dla poszczeg6lnych elementéw systemu szkol-
nictwa wojskowego nalezy uwzgledni¢ szereg czynnikéw, miedzy innymi: meryto-
ryczny zakres wiedzy i praktycznych umiejetnosci podmiotu ksztatcenia, z jakimi
wyzwaniami i z jakim zakresem zadan moze sie podmiot zetkngé w praktyce, cha-
rakter oczekiwanych postaw i zachowan oraz cech personalnych, planéw rozwoju
techniki wojskowej oraz zmian w wyposazeniu jednostek wojskowych w uzbrojenie
i sprzet wojskowy (wprowadzania nowego sprzetu lub modernizacji), doswiadczen
ze wspotczesnych konfliktow i wojen oraz prowadzonych éwiczen, oczekiwany po-
ziom przygotowania kadry zawodowej do realizacji procesu szkolenia.

Podsystem przygotowania profesjonalnego kadr, jako wycinek systemowy ob-
szaru zwigzanego szeroko z dydaktykg wojskowg funkcjonuje w oparciu o naste-
pujace zasady:

- spoéjnosci - z wymogami kompetencyjnymi konkretnych stanowisk stuz-
bowych ujetych w modelu przebiegu stuzby wojskowej dla kazdego z korpuséw
i grup osobowych;

- adekwatnosci - umozliwiajgc zawczasu wiasciwy dobor zotnierzy stosow-
nie do przygotowanej dla nich prognozy kadrowej;

- planowosci - zapewniajgc rozwoj osobowy zoinierza oraz zabezpieczajgc
potrzeby kadrowe sit zbrojnych.

Podsystem szkolenia dowdédztw jest zasadniczym elementem systemu szko-
lenia SZ RP i w swej strukturze strukturalno-przedmiotowej skiada sie z dwaoch
podstawowych elementow strukturalnych:

- szkolenie zasadnicze dowddztw;

- szkolenie uzupetniajgce kadry.

Szkolenie zasadnicze dowddztw realizowane jest przez ¢wiczenia wojskowe
w uktadzie miedzynarodowym, sojuszniczym i narodowym. Szkolenie i ¢wiczenia
z udziatem dowddztw i sztabéw Sit Zbrojnych RP organizowane sg na trzech za-
sadniczych poziomach dowodzenia: strategicznym, operacyjnym i taktycznym.

Szkolenie dowddztw w ukladzie miedzynarodowym jest kontynuacjg progra-
mu Partnerstwo dla Pokoju oraz umoéw bilateralnych i wielostronnych zawartych
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z innymi panstwami. Szkolenie dowodztw i sztab6w w uktadzie miedzynarodo-
wym (NATO, PdP, UE) obejmuje udziat komponentéw sit zbrojnych w ¢wicze-
niach i innych przedsiewzieciach szkoleniowych w celu podnoszenia zdolnosci
do realizacji wsp6lnych operacji reagowania kryzysowego, m.in. z zakresu:

- zapobiegania konfliktom:

- wsparcia pokoju;

- budowy pokoju;

- przeciwdziatania zagrozeniom terrorystycznym;

- operacji humanitarnych;

- niebojowych operacji ewakuacyjnych;

- operacji poszukiwawczo-ratowniczych.

Szkolenie dowdédztw i sztabow w ukfadzie sojuszniczym/koalicyjnym obej-
muje udziat wydzielonych komponentow RSZ w éwiczeniach organizowanych
przez dowodztwa sojusznicze - szczebla operacyjnego i taktycznego w celu osia-
gania, utrzymania i potwierdzania wysokiego stopnia interoperacyjnosci i zdol-
nosci obronnych NATO oraz zdolnos$ci reagowania kryzysowego. Szkolenie do-
wodztw i sztabow w uktadzie narodowym realizowane jest wytgcznie z udziatem
dowddztw Sit Zbrojnych RP i obejmuje proces kompleksowego przygotowania
wszystkich szczebli dowodzenia w celu osiggniecia zdolnosci do:

- wykonywania zadai obronnych odparcia agresji na terytorium RP lub inne
parstwo sojusznicze zgodnie z artykutem 5. Traktatu Waszyngtonskiego i opera-
cji poza artykutem 5. tegoz traktatu;

- realizacji zadar reagowania kryzysowego (takze w ramach misji organizacji
miedzynarodowych;

- wykonywania zadan stabilizacyjnych i prewencyjnych w czasie pokoju
i stanach wyjatkowych, w tym zwalczania klesk zywictowych;

- reagowania na zagrozenia niemilitarne.

Trdjpoziomowa hierarchiczno$¢ szkolenia dowddztw pozwala na dowigza-
nie celdw i zadan szkolenia kazdego ze szczebli dowodzenia do trzech poziomow
sztuki wojennej: strategii, sztuki operacyjnej, taktyki. Analiza przyjetych w sitach
zbrojnych RP zapiséw doktrynalnych pozwala na dostosowanie pogladéw, wnio-
skow z aktualnie prowadzonych dziatan wojennych, nowych sposobéw prowa-
dzenia operacji, walki, zastosowania nowej techniki bojowej do kazdego z trzech
poziomow dowodzenia oddzielnie lub w sposéb kompleksowy.

Cato$¢ elementow systemu doskonalenia dowo6dztw podporzadkowana jest
zasadniczemu celowi: osigganiu, utrzymywaniu i podnoszeniu sprawnosci i goto-
wosci organéw dowodzenia do realizacji zadan w czasie pokoju, kryzysu i wojny.
W aspekcie doskonalenia dowddztw istotne jest tez rozwijanie kompetencji indy-
widualnych zotnierzy realizowane w trakcie ¢wiczen dowodztw. Cwiczenia maja
za zadanie utrzymac¢ odpowiedni poziom indywidualnych umiejetnosci kadry do
aktywnego uczestnictwa w rozwigzywaniu probleméw w zakresie organizowania
i prowadzenia dziatan na adekwatnym poziomie dowodzenia i kierowania.
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Kazde ¢wiczenie z dowddztwami podporzadkowane jest osigganiu, utrzymy-
waniu i podnoszeniu zdolnosSci operacyjnych organéw dowodzenia w zakresie:

- dowodzenia wojskami;

- racjonalnego uzycia sit;

- tworzenia przewagi;

- wykorzystania mobilnosci wojsk;

- zachowania ciggtosci i skutecznosci dziatan;

- zachowania zdolnosci bojowej i ochrony wojsk™*"

Struktura organizacyjna, skfad uczestnikoéw oraz cele i tresci szkolenia do-
waddztw powinny umozliwia¢ dowddztwom (wszystkich szczebli dowodzenia) re-
alizacje gtéwnych zadan szkoleniowych dotyczacych:

- przygotowania i doskonalenia wojsk do realizacji zadah zgodnie z ich prze-
znaczeniem w czasie pokoju, kryzysu i wojny;

- doskonalenia indywidualnych umiejetnosci kadry dowddztw na wszystkich
szczeblach dowodzenia;

- doskonalenia sprawnosci systemu walki (dziatan taktycznych);

- doskonalenia zdolnosci do planowania, organizowania i prowadzenia dzia-
fan zgodnie z przeznaczeniem;

- wadrazania do praktyki szkoleniowej narodowych i sojuszniczych doktryn
i procedur operacyjnych.

Szkolenie dowodztw w uktadzie narodowym podporzadkowane jest proceso-
wi kompleksowego przygotowania wszystkich pozioméw i szczebli organizacyj-
nych dowddztw w celu utrzymania niezbednych zdolnosci operacyjnych, ktére
powinny zapewnic:

- w czasie pokoju - integralno$¢ terytorialng oraz nienaruszalno$¢ granic,
a takze ochrone i obrone przestrzeni powietrznej kraju oraz sprawne przejscie do
realizacji zadan w wypadku konfliktu zbrojnego;

- w czasie konfliktu zbrojnego o matej skali - obrone panstwa poprzez utrzymy-
wanie w czasie pokoju potencjatu obronnego, na jednym kierunku operacyjnym;

- w czasie konfliktu zbrojnego o duzej skali - rozwiniecie strategiczne ca-
tosci sit i utrzymanie waznych obszar6w pafistwa, przyjecie na terytorium pan-
stwa Sojuszniczych Sit Wzmaocnienia i udziat w strategicznej sojuszniczej opera-
cji obronnej w celu stworzenia warunkéw do politycznego rozwiazania konfliktu
zgodnie z polska racjg stanu"®I

Szkolenie dowddztw w uktadzie narodowym dotyczy catosci éwiczacych do-
waédztw zgodnie z zasadg petnego dowodzenia komponentem narodowym.

Szkolenie uzupetniajace kadry prowadzi sie w celu pogtebienia wiedzy ogol-
nej, pedagogicznej, prawnej i specjalistycznej, doskonalenia sprawnosci fizycznej
i kondycji strzeleckiej kadry zawodowej w dowddztwach wszystkich szczebli or-
ganizacyjnych oraz jednostkach wojskowych.

Por. Organizacja..., wyd. cyt., s. 15.
& Por. Organizacja..., wyd. cyt., s. 14.
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Tabela 15. Koncepcja szkolenia dowoédztwa komponentu narodowego (wariant)

Po- . . Metody L i Odpowie-dzial-

siom Podmioty szkolenia szkolenia Typy/rodzaje ¢wiczen no&é

| Rezerwy osobowe, Podajace Zajecia przygotowawcze Dowdédztwo mobi-
Dowddztwa mobili-  Praktyczne Cwiczenia przygotowawcze lizujace
zowane

Il Dowddztwa sil Podajace Zajecia przygotowawcze Dowddztwo OW
wsparcia krajowego ~ Praktyczne Cwiczenia przygotowawcze Dowdédztwa

Problemowe  Cwiczenia dowodztw DZ/Bl/p

Il Dowodztwa sil ope-  Podajace Zajecia przygotowawcze DWLad
racyjnych (In Places  Praktyczne Cwiczenia przygotowawcze Dowodztwa
Forces) Problemowe (::Wiczenia dowddztw DZ/B/p

Cwiczenia z wojskami (do
¢wiczenia taktycznego
kompanii / taktyczno-spe-
cjalnego kompanii)

IV Dowddztwa sil Podajace Zajecia przygotowawcze DO
operacyjnych Praktyczne Cwiczenia przygotowawcze DWLad
(Deployable Forces) ~ Problemowe  Cwiczenia dowodztw Dowddztwa

Cwiczenia z wojskami (do  DZ/B/p
¢wiczenia taktycznego

najwyzszego wydzielonego

szczebla dowodzenia)

\Y Dowodztwa sil ope-  Podajace Zajecia przygotowawcze DO
racyjnych (NATO Praktyczne Cwiczenia przygotowawcze DRSZ
Response Forces) Problemowe  Cwiczenia dowodztw Dowddztwa

Cwiczenia z wojskami (do  DZ/B/p
¢wiczenia taktycznego

najwyzszego wydzielonego

szczebla dowodzenia)

Opracowanie wiasne.

Glowny wysitek szkolenia uzupetniajagcego kadry skupia sie na pogtebianiu
znajomosci procedur przygotowania i prowadzenia operacji potgczonych, dzia-
fan bojowych oraz udziatu w operacjach pokojowych, popularyzacji doswiadczen
z prowadzonych konfliktéw i wojen oraz ¢wiczen, rozwoju wspotczesnej sztuki
operacyjnej, w Swietle nowych wyzwan, przed ktérymi staje kadra zawodowa.
Szkolenie uzupetniajagce zapewnia réwniez systematyczne dostarczanie wiedzy
niezbednej do sprawnego i poprawnego wykonywania obowigzkéw stuzbowych,
zgodnie z przepisami prawa i ustaleniami aktéw normatywnych.

Tresci, formy i metody szkolenia uzupetniajgcego dostosowuje sie do okreslo-
nego szczebla organizacyjnego i poziomu wiedzy szkolonych, a takze do aktualnie
zachodzacych zmian operacyjnych w otoczeniu jego dziatania. Szkolenie uzupet-
niajace podwyzsza poziom wiedzy zonierzy, czyni ich sprawniejsze w dziataniu.

System szkolenia rezerw osobowych szkoli trzy rodzaje podmiotu: ksztakci
ochotnikdw w ramach stuzby przygotowawczej, szkoli zotnierzy NSR w jednost-
kach wojskowych, szkoli pozostatych zotnierzy rezerwy.



System szkolenia i doskonalenia rezerw osobowych, podobnie jak system
szkolenia w aspekcie funkcjonalno-strukturalnym sktada sie z nastepujacych
podsystemow:

- ksztatcenia i doskonalenia profesjonalnego kadr dowddczych rezerw 0so-
bowych;

- szkolenia wojsk narodowych sit rezerwowych;

- doskonalenia dowddztw NSR.

Ksztatcenie i doskonalenie profesjonalne kadr rezerw osobowych realizowane
jest w nastepujacych ptaszczyznach strukturalnych wynikajacych z podziatu na
korpusy osobowe podmiotu ksztatcenia: ksztatcenie oficeréw, ksztatcenie podofi-
ceréw iszeregowych.

Zasadniczymi podmiotami systemu szkolenia, doskonalenia kadr NSR moga byc:

- oficerowie, podoficerowie rezerwy, ktérzy zakonczyli czynng stuzbe woj-
skowg petniong w charakterze stuzby statej;

- podoficerowie i szeregowi, ktérzy odbyli zasadniczg stuzbe wojskowa;

- oficerowie i podoficerowie, ktorzy odbyli przeszkolenie wojskowe i pozo-
stawali do tej pory na przydziatach mobilizacyjnych;

- osoby, ktére nie odbyly zasadniczej stuzby wojskowej, zostali przenie-
sieni do rezerwy i posiadajg kategorie zdrowia umozliwiajacg stuzbe wojskowg
w NSR;

- specjalisci przeniesieni do rezerw osobowych ze wzgladu na posiadane wy-
ksztatcenie przydatne w systemie obronnym kraju.

Ksztatcenie specjalistyczne realizowane w centrach, osrodkach szkolenia
i akademiach wojskowych przygotowuje kadry wyksztatcone og6lnie do:

- opanowania wiedzy specjalistycznej niezbednej na danym szczeblu i w da-
nej specjalnosci wojskowej;

- realizacji zadan w oparciu o typowe (standardowe) metody, techniki, srodki
i formy;

- podtrzymywania sprawnosci opanowanych wczesniej.

Struktura podsystemu ksztatcenia kadr okreslona w sposéb fazowy definiuje
cykl funkcjonowania podmiotu ksztatcenia w systemie ksztatcenia profesjonal-
nego. Z chwilg wcielenia do stuzby wojskowej petnionej, jako stuzba stata, stuzba
kandydacka, podmiot pozostaje w obszarze podsystemu ksztatcenia profesjonal-
nego, ktory opuszcza po ukonczeniu ksztatcenia. Objecie stanowiska stuzbowego
w NSR lub w stuzbie statej implikuje przejscie w obszar podsystemu doskonalenia
dowddztw lub podsystemu szkolenia wojsk. Cykl powtarza sie z chwilg wyzna-
czenia na kolejne stanowisko stuzbowe.

Zasadniczym szczeblem, na ktérym realizowane jest szkolenie wojsk w ramach
podsystemu szkolenia rezerw osobowych, jest szczebel pododdziatu. Batalion jest
zasadniczym trzonem NSR iwraz z pododdziatami wsparcia oraz zabezpieczenia
tworzy grupe zadaniowg (modut bojowy), ktéra poprzez szkolenie przygotowuje
sie do prowadzenia autonomicznych dziatan: bojowych, stabilizacyjnych, huma-
nitarnych.
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Bez wzgledu na sktad grupy zadaniowej szkolenie wojsk ukierunkowane jest na:

- wykonywanie zadan wynikajacych z operacyjnego przeznaczenia;

- umiejetnos¢ prowadzenia potgczonych dziatan taktycznych;

- prowadzenie dziatan w warunkach szczegdlnych (z uwzglednieniem sytu-
acji prowadzenia ich w warunkach skazen), zaréwno w dzien, jak i w nocy w kaz-
dych warunkach atmosferycznych;

- wspdtdziatanie z sitami uktadu pozamilitarnego, udzielenie wtadzom cy-
wilnym niezbednej pomocy wojskowej w sytuacji zagrozen niemilitarnych (klesk
zywiotowych i katastrof).

Szkolenie wojsk obok szkolenia dowodztw to podstawowy element funkcjono-
wania sit zbrojnych w okresie pokoju. Podstawg szkolenia wojsk jest szkolenie pod-
stawowego elementu szkoleniowego, jakim jest pluton. ldea tworzenia modutu zada-
niowego, ktdrym w sitach lgdowych jest batalion ma na celu osiggniecie przez wojska
zdolnosci do dziatan samodzielnie i w sktadzie komponentéw (grup zadaniowych),
w tym poza granicami kraju, w znacznym oddaleniu od stacjonarnych baz, w okreslo-
nych warunkach $rodowiska pola walki (warunki terenowe, warunki atmosferyczne,
strefa klimatyczna itp.) z mozliwoscig zachowania autonomicznosci.

Podstawowa role integrujaca proces szkolenia wojsk ze szkoleniem dowddztw
spetniajg ¢wiczenia z wojskami. Konieczno$¢ realizacji szeregu zamierzen planistycz-
nych iorganizacyjnych szkolenia programowego, w tym zabezpieczenia materiatowe-
go procesu szkolenia wojsk stwarza mozliwos¢ doskonalenia wszystkich podmiotow
biorgcych udziat w szkoleniu wojsk. W strukturze szkolenia pododdziatéw podsta-
wowym elementem zgrywajgcym poszczeg6lne elementy szkoleniowe do dziatania
w sktadzie modutu zadaniowego grupy zadaniowej s éwiczenia taktyczne.

Wszystkie elementy systemu szkolenia wojskowego ewoluujg poprzez wza-
jemne powigzania i relacje miedzy nimi. Zmiana w sensie jako$ciowym lub ilo-
sciowym ktoregokolwiek elementu systemu szkolenia wptywa bezposrednio na
zmiane w pozostatych elementach. W systemie szkolenia wojskowego proceso-
wi zmian podlegaja, m.in.; metody i formy organizacyjne, cele i tresci, podmioty
szkolenia i szeroko rozumiane $rodowisko materialne.

6.2. Zgrywanie systemu dziatan jako tres¢ ksztatcenia

Ztozono$¢ Swiata rzeczywistego ijego strukturatizm implikujg do stosowania
W jego opisie paradygmatu systemowos$cP'*. Pojecie systemu jest szeroko inter-

Por. P. Sienkiewicz, Analiza systemowa. Podstawy i zastosowania, Wydawnictwo Bellona,
Warszawa 1994, s. 16. Przez paradygmat systemowosci P. Sienkiewicz rozumie ,,wzorzec, model
postepowania poznawczego (naukowego), ktérego istotg jest holistyczno-systemowe ujecie rzeczy-
wistosci”, tamze, s. 266. Uzyte pojecie holizmu odnosi sie do kierunku metodologicznego, wedtug
ktorego zjawiska spoteczne tworzg ukfady catosciowe o swoistych prav/idtowosciach, przy czym
prawidtowosci te mozna poznaé budujac cate uktady, a nie ich poszczegélne sktadniki. W. Okon,
Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo ,,Zak’, Warszawa 1996, s. 95; Por. J. Michniak, Dowodze-
nie i tgcznos¢, AON, Warszawa 2005.
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pretowane i przedstawiane w kazdej publikacji dotyczacej ,,systemowego ujecia
wycinka, obszaru rzeczywistosci,

W dalszych rozwazaniach autor przyjat definicje systemu wedtug P. Sienkie-
wicza:

»Systemem jest obiekt wyrdzniony z rzeczywistosci i rozpatrywany jako ca-
tos¢, ktora tworzy zbior elementéw i relacji miedzy nimi; celowo zorientowana
i zorganizowana cato$¢.”

Ujecie systemowe implikuje do postrzegania sit zbrojnych poprzez charakte-
rystyczne cechy systemowe:

- badany obiekt jest systemem;

- badany system sktada sie z powigzanych wzajemnie podsystemow;

- badany system jest podsystemem systemu wyzszego rzedu;

- badany system mozna przedstawi¢ w postaci modelu systemu, umozliwia-
jac poznanie i zrozumienie istoty jego funkcjonowania™*

Identyfikowanie pojecia walki jako: skupione w czasie i przestrzeni starcie
dwach przeciwstawnych stron w skali taktycznej™*" zmierza, z jednej strony do
uwzglednienia w tej kategorii taksonomicznej dwdch a obecnie nawet wiecej
podmiotéw, z drugiej za$ wyraznie wskazuje na pozostawanie tych podmiotéw
w pewnej wzajemnej korelacji. Walka faczy i integruje w dziataniu co najmniej
dwa podmioty, chociaz sg to dziatania przeciwbiezne. S, Koziej podkresla, ze wal-
ka to bezposrednie starcie zgrupowan wojsk, wzajemne destrukcyjne oddziaty-
wanie za pomocg posiadanych srodkoéw razenia, to przede wszystkim fizyczne
niszczenie i psychologiczne obezwiadnianie przeciwnika, jako przeszkody na
drodze do celu'®"

Obydwa pojecia, tj. ujecie systemowe iwalka nie nalezg do tego samego zbio-
ru semantycznego, gdyz termin system postrzega sie strukturalnie i funkcjonalnie
tylko w ujeciu jednej ze stron a walke zbrojng identyfikujemy wielopodmiotowo
i dwu lub wielostronnie. W rozumieniu walki zbrojnej méwi sie o dziataniach
przeciwstawnych systemow a nie jednego nadrzednego systemu (nadsystemu) \®&**,

Otoczenie (wojskowe) skiada sie z wielu systemOw dziatania, a kazdy z nich
realizuje inne cele. Granice miedzy poszczegdlnymi systemami sg czesto mato
precyzyjne, a ich elementy bywaja zbyt ogolnie okreslone. Jesli bowiem jako sys-
tem potraktowaé dowolng cato$¢ zorganizowang, to nasuwa sie wniosek, ze mo-
zemy wyodrebni¢ systemy dziatania oraz systemy niebedace systemami dziatania.

Por. P. Sienkiewicz, Analiza..., wyd. cyt., s. 17-18.

w* |_eksykon wiedzy wojskowej, Wydawnictw'o MON, Warszawa 1979.

S. Koziej, Teoria sztuki wojennej, Wydawnictwo Bellona, Warszawa 1993, s. 16.

T. Kotarbinski identyfikuje walke poprzez ,,splot dziatan réznych osob lub zespotow, kiedy
cele dziatajacych sa niezgodne ijedni drugim usituja przeszkodzi¢ w dazeniach™ lub ,,wszelkie dzia-
fanie przynajmniej dwupodmiotowe (przy zatozeniu, ze i zespét moze by¢ podmiotem), gdzie jeden
przynajmniej z podmiotéw przeszkadza drugiemu”, podkresla przy tym ciagle kooperacje negatyw-
ng - walke jako przeciwienstwo kooperacji pozytywnej - wspotdziatania, zob. Traktat o dobrej
robocie. Zaktad Narodowy Ossolifskich, Warszawa 1973, s. 239.
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tzw. systemy ogélne. Systemy dziatania odr6znia od systeméw ogélnych to, ze
dziatajg w nich ludzie, jako podmioty dziatania™*".

Funkcjonowanie sit zbrojnych jako organizacji realizujacej okreslone cele
polityczne wspomagane jest przez uktad pozamititarny i kierowania systemem
obronnosci. Stad tez w ujeciu holistycznym system dziatan sit zbrojnych pozosta-
je w Scistej korelacji z pozostatymi podsystemami systemu obronnosci a sita tych
powiazan uzalezniona jest od funkcjonowania panstwa w jednym ze stanéw (po-
koju, kryzysu lub wojny)™, Formalnie system walki definiowany jest jako: skoor-
dynowany wewnetrznie zbidr wzajemnie powigzanych sit, Srodkéw i réznorodnych
dziatan, ukierunkowanych na osiagniecie celu walki (operacji) w sposéb zgodny
z zamiarem dowddcy iprzy jak najmniejszych stratach whasnych™,

Zgrywanie systemu dziatar jest pojeciem nierozerwalnie zwigzanym z dziata-
niem zwlaszcza z dziataniem podmiotow ztozonych, jako prakseologicznym uje-
ciu kwestii integracji, harmonizacji i sprawnosci.

Tadeusz Kotarbinski identyfikuje integracje dziatan poprzez scalanie czesci
sktadowych w cato$¢ najprzydatniejszag do celu™\. W ujeciu holistycznym dziata-
nia integracyjne postrzegane s poprzez budowanie catosci dziatan z czesci oraz
utrzymywanie tej catosci w sprawnos$ci. Poza tym zaleca integrowaé wszystkie
elementy niezbedne do funkcjonowania catosci i wykluczac te, ktére niezbedne
nie sg lub wrecz przeszkadzajg. W tym ujeciu integrowanie dziatah moze by¢ eta-
pem w tworzeniu dziatah kompleksowych obejmujgcych dziatania spektrum ele-
mentéw w dazeniu do wspolnego celu. Przy czym kompleksem dziatan nazywa
Kotarbinski wszelkie przedmioty ztozone, ktérych czesci razem tworza catosé ze
wzgledu na funkcjonowanie dla wspélnego celu rozumianego w sensie prakseolo-
gicznym, jako element skladowy dziatania™. Stgd tez rozpatruje sie komplekso-
wos¢ dziatan w aspekcie rzeczowym i czynnosciowym. Z jednej strony stanowig
go elementy (podmioty) sktadowe wiekszej, ztozonej catosci, z drugiej czynnosci
(dziatania) wchodzace w sklad czynnosci ztozonych. Tworzy sie przez to struk-

Por. M. Huzarski, W. Karczmarek, Obrona i natarcie dywizji, Warszawa 1997, s. 23.

System obronny panstwa - to zbior uporzadkowanych wewnetrznie i wzajemnie powigza-
nych elementéw - ludzi, organizacji i urzadzen - dziatajacych na rzecz zachowania bezpieczefstwa
panstwa. Obejmuje podsystemy: kierowania, militarny (SZ RP) i niemilitarny.

ujeciu zadaniowym —System Obronny Rzeczypospolitej Polskiej jest odpowiedzialny za.
wykrywanie zagrozen, kierowanie przygotowaniami obronnymi w czasie pokoju, reagowanie na
zagrozenia kryzysowe, obrong panstwa, udziat we wspélnej obronie zgodnie z art. 5. Traktatu V7a-
szyngtonskiego.

System Militarny, ktéry stanowi podstawowy, wyspecjalizowany i specjalnie dla potrzeb obron-
nych utrzymywany element systemu obronnosci panistwa. Obejmuje on prawne, doktrynalne, ma-
terialne oraz ludzkie i terytorialne elementy organizacji wojskowej panstwa, ktére umozliwiajg
tworzenie i funkcjonowanie sit zbrojnych - w $Scistym powigzaniu z pozostatymi podsystemami
—w obronie narodowej oraz sojuszniczymi systemami bezpieczenstwa.

Doktryna Szkolenia Sit Zbrojnych RP DD/7(A), Sztab Gen. WP, Warszawa 2010.

T. Kotarbifski, Traktat o dobrej robocie, Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, Warszawa
1973, s. 202.

Tamze, s. 17. ,,Przez elementy dziatania rozumiemy tutaj podmioty dziatajace, tworzywo,
Srodki, metody, cele, wytwory itd.”
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tura uporzadkowana strukturalnie i funkcjonalnie, zgodna w swym dziataniu
w osigganiu celu ztozonego.

Sformutowane przez K. Adamieckiego w poczatkach XX wieku ,,prawo har-
monii” rozpowszechnione p6znie) przez J Kurnala iJ. Zieleniewskiego, wielokrot-
nie przytaczane przez teoretykdéw odnosi sie do obszaru zwigzanego ze specjali-
zacja jako wiasciwego wyrobienia w danym rodzaju dziatania® Specjalizacja jest
w tym ujeciu nie dziataniem specjalistycznym wymagajacym posiadania waskie-
go zakresu kompetencji a dziataniem zharmonizowanym, warunkowanym posia-
daniem ,,wyrobienia” w danym rodzaju dziatania (réwnoznaczne ze sprawnoscia
manipulacyjna - T. Kotarbinskiego). Specjalizacja w sprawnos$ci dziatania, spe-
cjalizacja w usprawnianiu dziatan, w osigganiu optymalnej wartosci tych dziatan,
to jedne z glownych zatozer specjalizacji® W sprawnosci dziataih podmiotéw
ztozonych zasadnicza role spetniaja paradygmaty organizacyjne - koordynacja,
koncentracja i wspomniana juz integracja.

Koordynacja jest warunkiem racjonalnej integracji dziatan i w istocie rze-
czy jest uzgodnieniem dziatan elementéw catosci, aby w dazeniu do osiggniecia
wspolnego celu wzajemnie sobie nie przeszkadzaty a wspomagaty swoje dziata-
ni@¥\ Przez koordynacje rozumiemy ,wigczanie do dziatania wszystkich i tylko
tych elementow (...), ktore sg niezbedne do zapewnienia powodzenia, ito wigcza-
nie ich tak, aby elementy te maksymalnie przyczyniaty sie do powodzenia catosci
(instytucji, zespotu, lub ich fragmentéw) - a wiec wigczanie ich we wiasciwej,
jakosci i ilosci i we wiasciwej chwili™. Koordynacja jest nierozerwalnie zwia-
zana z celem dziatania, jako ich najwazniejszym wyznacznikiem. Wszak celem
dziatania jest jego skutek, efekt kofcowy, rezultat dziatania, stad tez koordyna-
cja dziatah pomimo zréznicowania podmiotéw dziatania zmierza w uzgodnieniu
(zespoleniu) efektow dziatania odrebnych czesci catosci.

Koordynacja to ,,proces realizowany wewnatrz organizacji, integracja odreb-
nych czesci organizacji, proces determinowany zadaniem gtéwnym i sprawnoscig
jego realizacji™¥, Jest to ujecie procesowe (czynnosciowe) koordynacji.

W ujeciu rzeczowym koordynacja jest warunkiem zaistnienia dziatan ztozo-
nych wielopodmiotowych. Elementami koordynacji sa:

- podmioty dziatania,

- podmioty koordynaciji,

- koordynator (o$rodek koordynacji).

Podmiotami dziatania beda: ludzie, jednostki organizacyjne kierownicze,
techniczne, administracyjne iwytwdércze (ustugowe).

J Zieleniewski, Organizacja i zarzadzanie, Pafnstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1981, s. 262.

T. Kotarbinski, Traktat...., wyd. cyt.

Tamze, s. 207.

J. Zieleniewski, Organizacja...., wyd. cyt., s. 208.

A. Czuprynski, Wybrane problemy zorganizowanego dziatania w walce zbrojnej, AON, War-
szawa 2004, s. 32.
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Podmiotami koordynacji sg: czas™”" $rodkP"® (w tym informacja), techniki
i metod/"™dziatania oraz miejsce.

Koordynator (o$rodek koordynacyjny) jest, z jednej strony podmiotem dzia-
fania jako element kierowniczy, sprawujacy funkcje kierownicze w tym funkcje
koordynacji, z drugiej strony jest podmiotem samoistnym, odseparowanym od
podmiotow dziatania rolg sprawcza (rys. 11). Do samej koordynacji nie wystar-
cza dobra wola i zasoby organizacji, ale potrzebny jest jeszcze koordynator’~™,
Podmiot koordynatora moze by¢ pominiety w samokoordynacji. Jej idea opiera
sie na zatozeniu wystepowania $wiadomosci sytuacyjnej, tj. stanu posiadania ta-
kiego zasobu informacji permanentnej, ze koordynacja odbywa sie na poziomie
celu dziatania a nie dziatan czastkowych. Miejsce dotyczy warunkdéw fizycznych
(Srodowiska) zaistnienia zjawiska koordynaciji.

Koordynator

Podmiot koordynacji (o$rodek koordynacji)

/\9/\ .

"odig

Wigjsce

£jemeriy5truktorB”e:x
t Kterownioe!

{+ Techriicme

I Admijnistfscyine

* < wytwofc?e/uiSvgiiwe

Podmiot dziatania

Opracowanie wiasne.

Rys. 11. Wspdbtzaleznosci w procesie koordynacji

Czas spetnia w koordynacji funkcje spajajaca lub separacyjna, tj. spaja dziatania elementow
w danym przedziale lub poprzez ich separacje, nastepstwo wyznacza ich kolejnos$¢ w dziataniu zto-
zonym,

jako $rodki nalezy uwazaé zasoby organizacji, oprécz zasobow ludzkich.

Sposdb postepowania, sposéb wykonania czynu ztozonego, polegajacy na okreslonym do-
borze i uktadzie jego dziatan sktadowych, a przy tym planowy i nadajacy sie do wielokrotnego sto-
sowania. (T. Kotarhinski).

J. Zieleniewski, Organizacja...., wyd. cyt., s. 264.



Reasumujac, koordynacja jest procesem zgrywania wysitkow wielu podmio-
téw zmierzajgcych do osiggniecia celu gtéwnego organizacji. Przy czym cel po-
strzegany moze by¢ w wymiarze strategicznym, operacyjnym lub taktycznym.
Koordynacja ma wymiar czasowy, przestrzenny, metodologiczny i atrybutowy.

Koncentracja sit jest kumulacjg dziatan w odniesieniu do wspdélnego ich
celu*™ Jest to desygnat zwigzany z koordynacjg w istocie postrzegania, tj. koor-
dynacja odnosi sie do dgzenia do celu w sposdb uporzagdkowany we wszystkich
wymiarach - organizacyjnym, materialnym i spotecznym. Koncentracja jest na-
tomiast nagromadzeniem sit (podmiotéw dziatania) wyodrebnionych do realiza-
cji wspolnego celu.

Integracja dziatann podmiotéw w dgzeniu do wspdlnego celu jest przejawem
organizacji dziatan podmiotéw ztozonych. Skupianie wysitku podmiotéw ztozo-
nych wymaga:

- po pierwsze spojnosci co do osigganych celéw gtéwnych;

- po drugie wspotuczestniczenia w wymianie informacji;

- po trzecie wspolnych dla wszystkich podmiotéw technik i procedur dzia-
fania lub zgodnosci ich z procesem przewodnim (nadrzednym w stosunku do
dziatan specjalistycznych);

- po czwarte wymagalnos$ci dziatan czastkowych, jako niezbednych do osia-
gania celu gtéwnego;

- po piate koncentracji wysitkow na osigganiu celu przez podmioty zasadnicze.

Imperatyw integracji dziatan ztozonych stoi w zgodzie z podobnymi dotycza-
cymi postaci sprawnosci dziatania: skutecznosci, ekonomicznosci i racjonalnosci.
Skuteczno$¢ dziatan wynika z dazenia do osiggniecia celu ijest ujeciem atrybuto-
wym sprawnosci dziatania, jako cecha wtasciwa dla samego dziatania.

Przez dziatanie skuteczne rozumiemy takie dziatanie, ktérego efektem, rezul-
tatem jest osiagniecie celu' " W teorii wiele uwagi poswieca sie stopniowalnosci
skutecznosci‘® Dziatanie moze by¢ skuteczne, czeSciowo skuteczne lub niesku-
teczne. Antynomig skutecznosci jest przeciwskutecznos$¢, a wiec skutecznosé od-
wrotna.

Ogolne analizy dokonane powyzej pozwalajg na odniesienie sie do pojecia
zgrywania poprzez terminy: dziatania, integracji, koordynacji i postaci sprawno-
§ci. Zgrywanie pozostaje elementem dziatania zorganizowanego, jako podstawo-
wej aktywnosci organizacyjnej. Poprzez dziatanie bedziemy rozumie¢ wymuszo-
ng lub samoistng aktywno$¢ podmiotoéw dziatania, ktore przy wykorzystaniu sit
i Srodkéw w danym czasie i przestrzeni daza do uzyskania przyporzadkowanego
mu wyniku dziatania. Poprzez dzialania czastkowe stanowigce element dziata-

T. Kotarbinski, Traktat...., wyd. cyt., s. 208.

Tamze.

Zdaniem J. Zieleniewskiego ,,Miarg skutecznosci jest wigc stopien zblizenia sie¢ do osiagnie-
cia wszystkich koncowych celéw dziatania, czyli celu gtdwnego i ewentualnych celéw ubocznych
(...). Dane dziatanie jest o tyle skuteczniejsze niz inne dziatanie, o ile bardziej zbliza dziatajacego
do osiagniecia celow." - Organizacja zespotow ludzkich. Wstep do teorii organizacji i kierowania,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1965, s. 243.
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nia ztozonego osiggany jest cel gtdwny. Na wynik w dziataniu ztozonym sktada-
ja sie wyniki dziatan czastkowych. Osigganie celéw posrednich nie jest jednak
wyznacznikiem osiggniecia celu gtdwnego, a jedynie skutkiem integracji dziatan
wielu podmiotéw w ramach dziatania ztozonego. W tym tez nalezy doszukiwaé
sie desygnatu zgrywania, jako; przystosowywanie sie do siebie w dziataniu, czy-
nienie pasujgcym do siebie”™",

Zgrywanie identyfikowane w ujeciu procesowym z dziataniem odnosi sie bez-
posrednio do podmiotédw, uczestnikéw akcji, ale w sensie semantycznym doty-
czy tez pozostatych elementéw dziatania, tj.: celu, obiektéw, Srodkdw, miejsca,
metod i sposobow. Stad tez zgrywanie polega na tworzeniu skoordynowanego
wewnetrznie kompleksu dziatan podmiotéw zorientowanych na: wykorzystanie
dostepnych, wiasciwych srodkéw w stosunku do obiektu dziatania, wspétuczest-
niczenie w metodach postepowania, a tym samym osigganiu celu gtéwnego.
Podstawowym obszarem zgrywania jest dziatanie zorganizowane.

Jezeli przez dziatanie zorganizowane bedziemy rozumieé cykl nastepujacych
po sobie etapow (a wiec dziatan czastkowych) dziatania ztozonego, jako obiektu
zgrywania, to mozemy postawic teze, ze zgrywanie dziatan wielopodmiotowych
dokonuje sie w procesie planowania, organizowania, realizacji i kontroli dziatania
systemu ztozonego (dziatan ztozonych).

W tym miejscu warto podkresli¢, ze wyznacznikiem jako$ciowym zgrywania
systemu pozostaje tzw. zdolno$¢ operacyjna (bojowa), czyli whasciwosé, okresla-
jgca stan mozliwosci danej jednostki do podjecia okreSlonych dziatan, na obsza-
rze kraju lub poza jego granicami, samodzielnie lub we wspoétdziataniu z innymi
wojskami w okre$lonym czasie i przestrzeni w okreslonych warunkach, zgodnie
z operacyjnym przeznaczeniem. O stanie zdolnosci operacyjnej jednostki decy-
duje m.in. skad organizacyjny, posiadany potencjat sit i srodkéw, stopien wy-
szkolenia i ukompletowania w sprzet wojskowy oraz odpowiedni stan zapasow
materiatowych™*\A, Kategoria zdolnosci operacyjnej odnosi sie do stanu, rezultatu
wczesniej zaplanowanych i zrealizowanych dziatan ztozonych —wielopodmio-
towych i wielowatkowych i jako taka podporzadkowana jest funkcji czasu (stan
systemu). Do kategorii przypisanych zdolnos$ci operacyjnej zalicza sie tzw. wy-
znaczniki zdolno$ci operacyjnej, a wiec takie cechy systemu, ktore pozwalajg na
estymacje systemu i przypisanie mu wartosci —,zdolny do dziatania. Wyznaczniki
zdolnosci bojowej stanowia wartos¢ stanu systemu dziatania. Do wyznacznikéw
zdolnosci bojowej zaliczono, np.:

- sprawnie funkcjonujacy system dowodzenia;

- zorganizowany system rozpoznania;

- skuteczny i zywotny system razenia i zabezpieczenia dziatan;

- mozliwosci do prowadzenia dziataih manewrowych, w tym zdolno$¢ do
przegrupowania na duze odlegtosci;

B. Dunaj (red.), Nowy stownik jezyka polskiego, Wydawnictwo Wilga, Warszawa 2005.
Doktryna szkolenia..., wyd. cyt., s. 49.
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- odpowiedni poziom wyszkolenia i zgrania poszczegélnych elementéw
struktury organizacyjnej;

- sprawnie funkcjonujgcy system zasilania logistycznego;

- zdolno$¢ do dziatania w réznorodnym Srodowisku operacji,

- zdolnos¢ dziatania w uktadzie wielonarodowym (interoperacyjnosc). ®"

Nalezato by krytycznie odnies¢ sie do ich wyznaczenia, gdyz wiele z nich po-
siada wartosci ,,rozmyte" poprzez modyfikatory ,,sprawnie”, ,,odpowiedni" ,,zdol-
nos¢", ,,zorganizowany" a przedstawiona struktura wynika z kompilacji ujecia sys-
temowego i funkcjonalnego jednoczesnie.

Warto jeszcze odnies¢ sie do identyfikacji systemu walki i systemu dziatan,
jako takich pojec¢, ktére pomimo tego, ze funkcjonuja prawie réwnoczesnie nie sg
semantycznie tozsame. W systemie walki;

- elementy systemu funkcjonujag pomimo, ze nie prowadzg walki w jej se-
mantycznym rozumieniu;

- nie odzwierciedla relacji pomiedzy elementami systemu i subsytemow
z otoczeniem;

- ogranicza sie tylko do sekwencji wzajemnych relacji pomiedzy stronami
konfliktu.

Zgrywanie systemu dziatan moze byc¢ realizowane w sposob planistyczny, or-
ganizacyjny i praktyczny. Zgrywanie w sposéb planistyczny jest jednym z zasad-
niczych i polega na:

- analizie wewnetrznych i zewnetrznych warunkow realizacji dziatan;

- poszukiwaniu sposob6w (w dowigzaniu do posiadanych sit i srodkéw) re-
alizacji dziatan dostosowanych do celu i warunkéw;

- tworzeniu planéw dziatania, w ktdrych w sposéb uporzadkowany i harmo-
niczny wiaczane sg do dziatan w funkcji czasu sity i srodki lub ich wysifki.

- tworzeniu narzedzi pomocniczych umozliwiajgcych sprawng realizacje
planu dziatania.

Poprzez planowanie uzgodnione zostajg sity™*, Srodki, czyli zasob/**” oraz wy-
sitkP podjete przez nich dziatania w stosunku do celu koncowego, wspolnego
dla wszystkich zaangazowanych podmiotéw. Planowanie jest dziataniem porzad-

Tamze.

Przez sity rozumiemy: zgrupowanie jednostek pod jednym dowddztwem w celu przeprowadze-
nia okreslonego dziatania lub wykonania zadania bojowego. Sity to elementy o zdefiniowanym sktadzie
bojowym lub tez zebrane doraznie. Do sit zaliczy¢ mozna: pojedynczych zohnierzy, pododdziaty, oddzia-
ty, zwigzki taktyczne, zwigzki operacyjne, wraz z ich organami dowodzenia i kierowania.

Za zasoby uwaza sie: rzeczy, $rodki walki i inne, ktérych wprowadzenie do dziatania lub
wykorzystanie w trakcie dziatan przyczynia sie do osiagniecia celu. Zaséb moze hy¢ tez postrze-
gany przez dostepno$¢ danego $rodka, mozliwosci jego zastosowania, wykorzystania jego lub jego
wysitku w funkcji czasu. J. Zieleniewski jako zasoby identyfikuje takze ludzi i zespoty ludzkie. Dla
potrzeb publikacji ten zasob zdefiniowalismy jako sity. Pod pojeciem zasoby nalezy tez rozumie¢
zabezpieczenie materiatowe, techniczne, medyczne i inne ustugi $wiadczone na rzecz sit.

Wysitek jest definiowany poprzez dziatania sit lub ich czesci, ktére pomagaja, zabezpiecza-
ja, uzupetniajg lub wspierajg dziatania kazdego innego rodzaju sit. Jest to dziatanie uzupetniajace
dziatania zasadnicze.
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- identyfikowanie odmiennych, zasadniczo réznych rozwigzan (dziatan pod-
miotow);

- zroznicowanego w zaleznosci od potrzeb stosowania narzedzi wspomaga-
jacych symulacje dziatan.

Poprzez zastosowanie gry wojennej w procesie planowania opracowane wa-
rianty dziatania poddane zostajg weryfikacji okreslajacej ich efektywnosé lub ko-
rzy$¢ dziatania w ujeciu catosciowym lub selektywnym w stosunku do jednego
lub wybranych podmiotéw dziatania.

Rozwazenie wariantéw dziatania metodg symulacji dokonuje sie w celu okre-
Slenia cech poszczeg6lnych wariantéw planowanych dziatan czgstkowych w kon-
frontacji z warunkami otoczenia, a zwlaszcza prawdopodobnym sposobem (spo-
sobami) dziatania przeciwnika (identyfikowanego jako swoistg ,,konkurencje ).

Cel ten osigga sie poprzez okreSlenie zdarzeri podmiotéw wiasnych i prze-
ciwnych, jakie moga mie¢ miejsce podczas realizacji danego wariantu dziatania,
od jego rozpoczecia, az do osiggniecia zamierzonego celu —tzn. wykonania za-
dania. Efektywna metoda jest symulacja przysztych dziatan zgodnie z przyjetymi
wariantami, bedgca préba okreslenia przysztych zdarzenh zgodnie z zasadg: akcja
- reakcja - przeciwreakcja.

Rezultatami symulacji sg zawsze wnioski dotyczace;

- zmian potencjatu podmiotéw wihasnych i przeciwnych w czasie i przestrzeni;

- zmian w przyjetym uporzadkowaniu (ugrupowaniu) podmiotéw wiasnych;

- niezbednych wysitkdw wzmocnienia, wsparcia, rozpoznania, zabezpiecze-
nia logistycznego;

- prognozowanego dziatania przeciwnika;

- wplywu otoczenia na dziatania podmiotow wiasnych i przeciwnika;

- domeny dziatan o kluczowym znaczeniu;

- dziatan decydujacych, warunkdw ich zaistnienia i czasu inicjacji.

Wszelkie zaistnienia zdarzen, pomimo ich planowania pozostajg w sferze pro-
gnoz, gdyz dziatania podmiotow w sferze dziatan zbrojnych warunkowane jest
niepewnoscig i ryzykiem. Zbyt duza ilos¢ zmiennych i nieprecyzyjne modele wal-
ki nie pozwalajg na jednoznaczne odwzorowanie modelu symulacyjnego w rela-
cji do konkretnych warunkdéw dziatan. Symulacja dziatan prowadzona w sposéb
tradycyjn/*” nosi znamiona gry decyzyjnej, z ta r6znica, ze dziatanie podmiotow,
a zwiaszcza dowodcow tych podmiotdw odbywa sie bez ich obecnosci a jest ,,pro-
wadzone” przez osoby z dowodztwa. Wszelkie prognozy dziatania danego pod-
miotu opiera sie o kalkulacje operacyjno-taktyczne.

W dotychczasowych rozwazaniach scharakteryzowano elementy dziatan wie-
lopodmiotowych. Zidentyfikowano - sity, zasoby oraz wysitki podjete przez nich
dziatania w stosunku do celu koricowego, wspolnego dla wszystkich zaangazowa-

Przez sposob tradycyjny symulacji w etapie rozwazenia wariantéw dziaiania definiuje sie:
sposbb rozegrania zasadniczych dziatan podmiotow poprzez kolejne uwzglednienie dziatan wia-
snych i stosownych reakcji podmiotédw przeciwnych w funkcji czasu. Zaistnienie kazdego dziatania
podmiotu oparte zostaje o wtasciwe kalkulacje specjalistyczne i szczegbtowe warunki otoczenia.
Zdarzenia rozgrywane sg przez zespoty, osoby ,,prowadzace” kazdy z podmiotow.
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nych podmiotow. Zasadnicza struktura podmiotow jest dokonana wedtug kryte-
rium funkcjonalnego. Wyodrebnione elementy ugrupowania bojowego stanowig
zasadnicze moduty wykonawcze i decyzyjne zdolne do realizacji zadan czastko-
wych, a tym samym do osiggania okre$lonych wczesniej celéw czastkowych.

Pomiedzy elementami ugrupowania bojowego zachodza okres$lone relacji
i wspdtzaleznosci. Powodzenie dziatan zbrojnych iich wynik zalezy od zesrodko-
wania wysitkow jej uczestnikow™M. Stad tez wynika konieczno$¢ zgrywania dzia-
fan podmiotéw (elementéw ugrupowania bojowego) jako zasadniczych elemen-
tow dziatan zbrojnych w ogélnosci.

W ramach funkcji organizowania dowddca projektuje takg strukture organi-
zacji, ktora pozwoli na sprawng i skuteczng realizacje zatozonego celu dziatania.
Po ustaleniu celéw i opracowaniu plandéw organa dowodzenia muszg zaprojekto-
waé i wdrozy¢ strukture funkcjonalng, ktéra zapewni skuteczne ich wykonanie.
Konieczne jest uporzadkowanie poszczegdlnych dziatan i czynnosci, by wszystkie
przyczyniaty sie do osiggniecia celu.

Organizowanie jest rozpatrywane w sensie dynamicznym i jest nierozerwal-
nie zwigzane ze zmiang stanu posiadania w zasoby, a wiec sity i Srodki, a tak-
ze ze zmianami w Srodowisku dziatan, aby przyczyniaty sie do osiggania celu.
Ingerencja w Srodowisko dziatar stanowi swoiste wyzwanie, gdyz w wielu sytu-
acjach problemowych, ktdre zainicjowaty dziatanie jest trudna lub wrecz niemoz-
liwa. Niemniej jednak w aspekcie prowadzenia dziatah zbrojnych jest konieczna.
Stuzy bowiem tworzeniu wiasciwej przewagi dla powodzenia dziatan zbrojnych.

Tworzenie elementéw ugrupowania bojowego, jako elementdw funkcjonalnych
lub strukturalno-funkcjonalnych jest zasadniczym dziataniem w procesie organi-
zowania dziatan. Elementy ugrupowania bojowego planuje sie w cyklu decyzyjnym
procesu dowodzenia a praktycznie tworzy sie w fazie preparacji dziatan okreslanej,
jako organizowanie dziatan'“* biorac pod uwage szereg czynnikéw m.in.:

- sposOb wykonania zadania przyjety przez dowddce w jego decyzji;

- terminy przyjecia i wydzielenia sit;

- wyznaczone elementy dowodzenia i koordynacji dziatan;

- zmiany w strukturze dowodzenia - delegowanie uprawnien*»

Por. B. Smdlski, Wptyw nowych technologii na wynik i przebieg operacji (w:) M. Krauze
(red. nauk.), Operacja ,,Iracka Wolno$¢", materiaty z konferencji naukowe), AON, Warszawa 2003,
s. 112-116.

Faza organizacyjna cyklu dziatan zorganizowanych obejmuje pozyskiwanie zasobéw. W ramach
tej fazy istotnymi elementami s"* pozyskiwanie i doskonalenie zasobow osobowych oraz przydzielanie
im funkcji i czynnosci, utrzymywanie w gotowosci dostepnych sil i Srodkow —jest to wynikiem pojmo-
wania organizowanej struktury w sposob statyczny, natomiast tworzenie i rozmieszczenie elementéw
funkcjonalnych —ugrupowania bojowego oraz zmiany w obszarze zasobow —$wiadczg o pojmowaniu
organizowania w ujeciu dynamicznym. Por. J. Zieleniewski, Organizacja,.., wyd. cyt., s. 323—324.

Przez organizowanie dziatan zesp6l badawczy rozumie: logiczne grupowanie dziatan i przy-
pisywanie im zasobh6w oraz ich pozyskiwanie i utrzymywanie. Za JAF. Stoner, Kierowanie, PA\E,
Warszawa 1999, s. 35.

Delegowanie uprawnien polega na okresleniu relacji dowodzenia jakie zachodza pomiedzy
dowddcami réznych szczebli dowodzenia w dysponowaniu sitami i srodkami podlegtymi, czasowo
przydzielonymi i wysitkami. Relacje dowodzenia to inaczej, zakresy uprawnieni i odpowiedzialnosci
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w celu stworzenia zorganizowanego ,,organizmu” zdolnego do osiggniecia
celu dziatan zbrojnych wymaga sie od dowddcy delegowania uprawnier decy-
zyjnych na jak najmniejsze szczeble dowodzenia. Delegowanie uprawnief moze
by¢ narzedziem do poprawy skutecznosci i usprawnieri w dziataniu wielopod-
miotowym. Delegowanie uprawnien moze by¢ przyczyna wystepowania zacho-
wan wptywajacych na sprawnos¢ dziatan o ile uprawnienia i odpowiedzialnos¢
w poszczegoélnych relacjach nie sa doktadnie wszystkim dowodcom znane. Stad
tez w procesie organizowania i prowadzenia dziatan musza by¢ one jednakowo
interpretowane.

Zakonczenie procesu planowania dziatan (cyklu decyzyjnego procesu dowo-
dzenia) powala na kontynuowanie zgrywania systemu dziatad. Kolejnym sposo-
bem zgrywania jest sposob praktyczny odnoszacy sie do sfery realizacji opracowa-
nego planu dziatania. Zgrywanie w sposob praktyczny realizowane jest w czasie
¢wiczen wojskowych lub w ramach prowadzenia dziatan bojowych. Przy czym
w czasie prowadzenia dziatain bojowych zgrywanie jest tylko elementem realiza-
cji planu i stanowi objaw koordynacji dziatan. Nalezy podkresli¢, ze elementami
zgrywania w trakcie dziatar bojowych beda wojska i organy dowddztwa, ktore juz
sg ze sobg ,,zgrane", tj. posiadajg juz taki stopien skoordynowania wewnetrznego
dziatan, ze ich wzajemne dziatanie ztozone jest sprawne. Jezeli dziatania podmio-
toéw nie sg zgrane, mozna przyjaé wniosek, ze nie zostaty one zgrywane w sposob
planistyczny i praktyczny w czasie ¢wiczeh wojskowych. Zasadniczymi sposoba-
mi zgrywania systemu dziatan jest sposéb planistyczny i praktyczny w czasie ¢wi-
czen wojskowych.

Zarowno w przypadku praktycznego zgrywania w czasie ¢wiczen, jak i zgry-
wania w czasie prowadzenia dziatan bojowych realizowany jest caty cykl organi-
zacyjny, przy czym w ¢wiczeniach wojskowych jest on ograniczony, nie muszg
bra¢ w nim udziat wszystkie elementy, nie musza zaistnie¢ wszystkie etapy, moz-
na zastosowac rozwigzania dydaktyczne - przerwa lub przeskok (,,gra” czasem),
aby tylko osiggna¢ zaktadane cele szkoleniowe. Dowigzanie do srodowiska dzia-
fan w przypadku ¢wiczen tez moze by¢ umowne.

Pomimo tych réznic mozna zauwazy¢ charakterystyczng zaleznos$c: wasciwe
zgranie systemu dziatan moze byc¢ realizowane w cyklu organizacyjnym poprzez
zgrywanie w spos6b planistyczny, organizacyjny i praktyczny. Cykl ten moze doty-
czyc¢ jednego przedsiewziecia (jednego ¢wiczenia) lub bardziej ztozonej struktury
np. programu ¢wiczen. Zgrywanie w sposob praktyczny w prowadzeniu dziatan
bojowych jest najwyzsza formg zgrywania elementéw systemu dziatan, lecz ze
wzgledu na szereg czynnikOw i ograniczen nie moze by¢ stosowany powszechnie
a jedynie w czasie prowadzenia przez wydzielone komponenty rodzajow sit zbroj-
nych operacji poza granicami kraju.

dowo6dcow waobec podlegtych im wojsk. W strukturze dowodzenia Sojuszu P6tnocnoatlantyckiego
funkcjonuja relacje dowodzenia: Fuli Command, Operational Command (OPCOM), Operational
Contol (OPCON), Tactical Command (TACOM), Tactical Control (TACON). W Sitach Zbrojnych
RP funkcjonuja relacje dowodzenia: dowodzenie petne, wzmocnienie i wsparcie.



w czasie ¢wiczen wojskowych nastepuje potgczenie wynikdéw planowania
z praktyczng realizacjg dziatan ujetych w planach. Wyniki planowania transpo-
nowane sg na dziatania praktyczne elementéw ugrupowania operacyjnego i bo-
jowego realizujgcych zadania w obszarze dziatan operacyjnych i taktycznych.
Wyodrebnione elementy dziatan realizujg zadania zgodnie ze swoim przeznacze-
niem, miejscem i rolg w ugrupowaniu.

Cwiczenia wojskowe stanowig zasadnicze przedsiewziecia organizacyjne,
w ktdrych nastepuje integracja wszystkich elementdéw systemu dziatania oraz ich
zgrywanie. W ¢wiczeniach wojskowych nastepuje integracja dziatania dowddztw,
wojsk i innych elementdw przyczyniajacych sie do osiggania celéw walki zbrojne;j.

Wsrdd czynnikow walki zbrojnej oraz czynnikow sprawnego dziatania wy-
mieniany jest czas jako zaséb relatywny, nie do odtworzenia a wprowadzany
w wymiar organizacyjny umozliwia tworzenie plandéw dziatania. Jest tez szcze-
g6lnie wazny w zgrywaniu systemu dziatania w sposob praktyczny, poniewaz
jako warto$¢ mierzalna stanowi punkt odniesienia w relacji dziatania zaplano-
wane - dziatania faktycznie prowadzone. Realizowane w funkcji kontrola - ana-
liza i porownanie standéw dziatania (zaplanowanego i realizowanego) pozwala na
wprowadzanie korekt i modyfikacji planu dziatania.

Reasumujgc, zgrywanie systemu dziatan jest ztozonym wielowgtkowym
procesem realizowanym na wszystkich szczeblach i poziomach dowodzenia
w wymiarze funkcjonalnym poprzez przedsiewziecia planistyczne, organizacyjne
i praktyczne.

6.3. Whnioski

Wspoiczesnie pojmowana dydaktyka wojskowa stanowi rezultat badan po-
znawczych nie tylko tej dyscypliny naukowej, ale jest wynikiem spojrzenia wie-
lokierunkowego, warunkowanego cechami podejscia systemowego. W podejsciu
tym za kluczowe uwaza sie wygenerowang misje i cel sit zbrojnych, przypisanym
kazdemu elementowi strukturalnemu i funkcjonalnemu sit zbrojnych miejscem
w osigganiu tego celu. Jak wskazujg wyniki badan istnieje zalezno$¢ pomiedzy
celami szkolenia a przeznaczeniem sit zbrojnych. W czasie pokoju Sity Zbrojne
RP, prowadzac cigglty proces szkolenia, przygotowujg sie do przeciwdziatania
okrestonym zagrozeniom godzacym w interes bezpieczenstwa panstwa oraz do
uczestnictwa w operacjach reagowania kryzysowego i wojennych. Szkolenie za-
pewnia osiggniecie przez sity zbrojne zdolnosci do wypetniania misji wynika-
jacych ze Strategii wojskowej RP. W ujeciu holistycznym to zdolnosci stawiane
wobec sit zbrojnych stanowig determinant pozwalajacy na wyodrebnienie struk-
tury funkcjonalnych podsystemow zbieznych z kategorig zdolnosci operacyj-
nych. Pomimo podejmowanych préb ponownej identyfikacji systemu szkolenia
Sit Zbrojnych RP, np. tylko przez pryzmat elementdw (w strukturze statycznej)
dominuje ujecie funkcjonalne dzielace go na subsystemy dostosowane do charak-
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teru realizowanych zadan i podmiotu dydaktycznego. W kazdym z tych subsyste-
mow funkcjonalnych wyodrebnia sie te same elementy, takie jak: cel, przedmiot,
podmiot, formy, metody, zasady. R6zny jest tylko przedmiot poszczeg6lnych ele-
mentow systemu w kazdym z subsystemoéw. Istotng role w rozwoju systemu szko-
lenia odgrywajg korelacje pomiedzy elementami. Ich kierunki i sita wzajemnego
oddziatywania zmienia sie. Zmiana w sensie jakosciowym lub ilosciowym ktére-
gokolwiek elementu systemu szkolenia wptywa bezposrednio na zmiane w pozo-
statych elementach. W praktyce szkoleniowej pojawita sie kategoria zgrywania
systemu dziatan, kt6ra jest pochodng pojecia harmonizacji i jako taka dotyczy
procesu porzadkowania i fizycznego planistycznego, organizacyjnego i praktycz-
nego prowadzenia dziatan. W praktyce szkoleniowej system dziatania zgrywany
jest w ramach przedsiewzie¢ szkoleniowych. W ich ramach poprzez planowanie,
organizowanie i prowadzenie dziatan taktycznych, operacyjnych osiggany jest cel
szkoleniowy, jakim jest w tym wypadku zgrany system dziatania i przygotowany
do realizacji zadan taktycznych lub operacyjnych element struktury organizacyj-
nej sit zbrojnych. W ¢wiczeniach wojskowych osiggany jest wtasciwy do zgrania
systemu poziom urealnienia prowadzonych dziatan w strukturze sytuacji dydak-
tycznej. Zgranie systemu jest przez to i celem, itrescig ¢wiczen wojskowych.
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7. Formy, metody i zasady ksztatcenia i szkolenia

7.1. Formy organizacji procesu dydaktycznego
w dydaktyce wojskowej

w dziatalnosci cztowieka mozna wyodrebnié trzy typy sfery jego aktywnosci
- dziatalno$¢é w sferze emocjonalne), intelektualnej i praktycznej*™. Sfera emo-
cjonalno-intelektualna opiera sie na kontakcie cztowieka i rzeczywistosci, na
poznawaniu $wiata, przezywaniu wartosci. Sfera praktyczna dotyczy kreowania,
zmieniania $wiata poprzez aktywnos$¢ tworczg a nie tylko aktywnos$¢ poznawcza.
Wszystkie trzy sfery razem tworzg dopiero cztowieka twdrczego —aktywnego,
Swiadomego podmiotu ksztatcenia.

Na rozwoj cztowieka, obywatela, zotnierza jako swiadomego podmiotu pro-
cesu ksztatcenia i doskonalenia wptywa w duzym stopniu;

- zwiekszanie sie aktywnos$ci zawodowej i edukacyjnej dorostych;

- przechodzenie od ksztatcenia formalnego do nieformalnego (rys. 12);

- celem staje sie zdobycie wiedzy i umiejetnosci, stawiane ponad uzyskanie
formalnego tytutu, Swiadectwa, dyplomu;

- proces dydaktyczny kreuje styl tworczy i innowacyjny w mysleniu i dziataniu;

- ksztattowanie umiejetnosci komunikacji, zdobywania, klasyfikacji i weryfi-
kacji informaciji;

- ewolucja technologiczna.

Rozwdj elektronicznych srodkow przekazu informacji stwarza szanse dla refor-
my procesu dydaktycznego, stanowigac jednoczesnie zagrozenie dla adaptacji Srodo-
wiskowej podmiotéw ksztatcenia. Reinterpretacja adaptacji cztowieka do wyzwan
wspotczesnej koncepcji edukacji ustawicznej nawigzuje do dwoch proceséw skia-
dajacych sie na zespot elementdw adaptacyjnych: asymilacji interpretowanej, jako
przystosowanie nowych informacji do juz posiadanej struktury wiedzy, akomodacji
okreslanej, jako przystosowywanie wiedzy juz posiadanej do informacji nomch™®

Przyjmujac, ze zasadniczym celem edukacji dorostych jest umiejetno$¢ poszu-
kiwania, zdobywania wiedzy i umiejetnos¢ korzystania z informacji potrzebnych
do rozwigzywania probleméw w pracy zawodowej to wspétczesne technologie
dostepu do informacji a zwtaszcza srodki masowego przekazu utatwity dostep do
informacji zwigzanych z organizacjg zycia spotecznego, kulturalnego i aktywnego
udziatu w rozwoju zawodowym.

Sfery aktywnosci cztowieka wiazg si¢ bezposrednio z koncepcjg prakseologiczng cztowieka
jako istoty: dzielnej, zmieniajacej rzeczywistos¢, w ktdrej zyje {homo valens), kierujacej sie emocjo-
nalnym stosunkiem do postrzeganej rzeczywistosci {homofaber), petnej, rozwinietej, wewnetrznie
spojnej {homo concors), twérczej {homo creator).

Por. A. Ogonowska, Edukacja medialna, klucz do rozumienia spotecznej rzeczywistosci, Wy-
dawnictwo Towarzystwa Naukowego Societas Vistulana, Krakéw 2003.
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Rys. 12. Doskonalenie, doksztatcanie i samoksztatcenie jako postacie ksztatcenia
formalnego i nieformalnego w rozwoju kompetencji zawodowych

Identyfikacja poje¢ wystepujagcych w literaturze przedmiotowej dydaktyki
obronnej pozwala na odniesienie sie bezposrednio do definicji realnej kazdego
pojecia ijego desygnat bez koniecznosci kazdorazowego poréwnywania znaczen
poje¢ w naukach wojskowych i innych naukach spotecznych”*,

Formy organizacyjne ksztatcenia obok metod to zasadniczy element procesu
ksztatcenia. Forma to z jez. facirskiego™™* - zewnetrzny wyglad, ksztalt czegos,
w pedagogice utozsamiane jest z ,,organizacyjng strong nauczania (...) obejmujaca
zewnetrzne warunki tego nauczania™*¥ K. Zegnatek okresla jako forme ksztatce-
nia ,,ksztal zaje¢” utozenie pod wzgledem organizacyjnym czynnosci dydaktycz-
nych podmiotu ksztatcacego i ksztatcacego sie, informujac o strukturze organiza-
cyjnej danych zaje¢*™. Przyjecie okre$lonej formy organizacyjnej przedsiewziecia
dydaktycznego pozwala na jej nazwanie - przypisanie nazwy. Jednakze w ramach
danej formy organizacyjnej uzywane sg réznorodne metody ksztatcenia stano-
wigce bezposredni rodzaj relacji pomiedzy podmiotami procesu ksztatcenia.
Podmioty ksztatcenia pozostajg podporzadkowane okreslonym granicom orga-
nizacyjnym przyjetej formy ksztatcenia, moga jednakze pozostawa¢ w dowolnym

Z definicjg realng mamy do czynienia wtedy, gdy podana jest jednoznaczna charakterystyka
jakiego$ przedmiotu, wyrazenia poprzez desygnaty stowa definiowanego nie tylko wyrazy réwno-
znaczne, ale oddajgca cechy istotne przedmiotu rozstrzygajace o uzyciu takiego a nie innego ter-
minu, cechy szczegdlnie istotne z punktu widzenia definiujgcego. Por. Mata encyklopedia logiki,
Wydawnictwo Zaktadu Narodowego im. Ossolifiskich, Warszawa, Wroctaw, Krakéw 1970. Desy-
gnatem nazwy N jezyka J, przy pewnym jej znaczeniu, jest kazdy przedmiot, o ktérym mozna ja
zgodnie z prawdg orzec. Tamze, s. 51.

B. Dunaj (red.). Nowy stownik jezyka polskiego, wyd. cyt.

W. Okon, Nowy,.., wyd. cyt., s. 77-78.

K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 284.
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sprzezeniu komunikacyjnym poprzez metode, nawet w jednym przedsiewzieciu
dydaktycznym™

Forma"~~to zewnetrzna, organizacyjna strona zajecia realizowanego w ramach
procesu ksztatcenia (szkolenia), okre$lajaca jego charakter i warunki przebiegu.
Odpowiada ona na pytanie: kto, gdzie, kiedy, w jakim uktadzie bedzie szkoli¢,
aby osiggna¢ cel dydaktyczny. Forma okresla zewnetrzny model zajecia, nie wy-
jasniajac jak uczy¢ (szkoli¢). Forma przesadzajac o organizacyjnej stronie pracy
dydaktycznej, wskazuje jak organizowaé prace dydaktyczng” ™\

Literatura pedagogiczna podaje wiele typologii form ksztatcenia w zaleznosci
od przyjetego kryterium podziatu, tj.:

- liczby uczestnikow,
czasu trwania,
- miejsca,
stopnia ztozonosci poszczegdlnych form.

Ze wzgledu na liczbe uczestnikéw formy mozna podzieli¢ na jednostkowe
i zbiorowe. Do form jednostkowych zalicza sie korepetycje, konsultacje i samo-
ksztatcenie. Gtownym kryterium podziatu form w literaturze pedagogicznej jest
kryterium miejsca i ztozonosci. Ze wzgledu na miejsce ksztatcenia wyrdznia sie
formy szkolne i pozaszkolne.

Formy szkolne zaje¢ dydaktycznych to'

- lekcje,

- warsztaty,

Sprzezenie komunikacyjne jest zbiorem przekazéw (komunikatow) pomiedzy podmiotami
procesu nauczania - uczenia sie i w7Stepowania reakcji odbioru lub jego braku i informacji zwrot-
nej o zrozumieniu lub niezrozumieniu przekazu. Por. E. Wieckowska, Charakterystyka cyklu ko-
munikacji zamknietej i cyklu komunikacji otwartej (w:) W. Horyn, J. Maciejewski (red.), Nauczyciel
andragog u progu X X1 wieku, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2002.

Og6lna, rozbudowang definicje formy ksztatcenia podaje W. Okon, w Nowym..., wyd. cyt.,
s. 105; ,Forma ksztatcenia (fac. forma - ksztalt, postac), termin oznaczajacy organizacyjng strone
ksztatcenia w odréznieniu od metody nauczania, ktora dotyczy sposobu pracy nauczycieli i uczniow.
Forma ksztatcenia obejmuje zewnetrzne warunki tego ksztatcenia, a wiec dobdr uczniow i nauczy-
cieli, potgczenie ich w odpowiednie grupy, wspotprace grup ijednostek ze sobg, rodzaj zaje¢ oraz
warunki miejsca i czasu pracy dydaktycznej. W niektorych dawnych podrecznikach dydaktyki moz-
na sie spotka¢ z utozsamieniem metody i formy ksztatcenia, co nie jest uzasadnione. Zastosowane
w skali makro pojecie formy ksztatcenia odnosi sie zwykle do systeméw ksztatcenia, jak np. klaso-
wo-lekcyjny system nauczania, system pracowniany, czy system Freineta. W skali mikro pojecie for-
my ksztatcenia kojarzy sie z takimi elementami systemu ksztatcenia, jak lekcja (jako organizacyjna
forma ksztalcenia), praca domowa ucznia, wycieczka szkolna badz z takimi kategoriami organizacji
pracy ucznidéw na lekcji, czy poza nig, jak praca zbiorowa (frontalna) uczniéw, praca grupowa, czy
wreszcie praca jednostkowa (indywidualna) (...).

Por. Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka..., wyd. cyt., s. 157. T. Kotarbinski podkresla, iz forma nie jest
nazwa rzeczy takich czy innych, a nawet nazwg skutkow, czy rezultatu dziatan, jest natomiast zalicza-
ny do ,nad Wtresci uprzytamnianych”. T. Kotarbinfski, Traktat o dobrej robocie, wyd. cyt., s. 398.

Formy szkolne oznacza realizacja przedsiewzie¢ dydaktycznych w zorganizowanych, insty-
tucjonalnych placéwkach o$wiatowo-wychowawczych, tj. w: szkotach podstawowych, gimnazjach,
liceach, technikach, szkotach wyzszych, centach, o$rodkach, instytutach i innych realizujgcych
ksztatcenie w ramach systemu oswiaty.
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- C¢wiczenia laboratoryjne,

- zajecia Swietlicowe,

- kota zainteresowan,

- konsultacje,

- wykiady,

- seminaria,

- pokazy.

Do form pozalekcyjnych zalicza sie:
- prace domowe,

wycieczki,

- obozy specjalistyczne i rekreacyjne,

- praktyki,

- treningi”v™\,

Kryterium ztozonosci dzieli formy na proste i ztozone. W dydaktyce wojsko-
wej ten podziat jest stosowany czesciej niz wedtug pozostatych kryteriow/V\®. Do
podstawowych form wojskowej dziatalnosci dydaktycznej zalicza sie:

- zajecia pracowniano-audytoryjne (wykfad, seminarium, konsultacja, in-
struktaz);

- Zzajecia pracowniano-warsztatowe (zajecia w warsztatach, pracowniach, la-
boratoriach);

- zajecia terenowe (pokaz przedmiotow, dziatania, terenu)™;

- wycieczki, podréze, obozy, gry, imprezy sportowe*®,

Do form ztozonych zalicza sie éwiczenie grupowe, gry i treningi decyzyjne
i kierownicze, treningi sztabowe i ¢wiczenia wojskowe (¢wiczenia taktyczne ze
strzelaniem, ¢wiczenia dowddczo-sztabowe) - rys. 13. Oprécz wymienionych
form w praktyce szkoleniowej pojawiaja sie formy szkolenia wojsk - kurs szkole-
niowy, zajecia praktyczne, blokowe, potokowe, zintegrowane, zgrywajace, musz-
tra bojowa.

Formy ksztatcenia (szkolenia, nauczania, doskonalenia) okre$lajac organiza-
cyjne warunki procesu urzeczywistniajg praktycznie metody nauczania. Stanowigc
zewnetrzny organizacyjny aspekt procesu szkolenia starajg sie udzieli¢ odpowie-
dzi na pytania og6lne: w jakim celu, dla kogo, w jakim czasie, kiedy i gdzie re-
alizowane bedzie dane przedsiewziecie szkoleniowe? Dobor odpowiednich form
ksztatcenia dostosowany jest bezposrednio do najwazniejszego elementu systemu
szkolenia - podmiotu szkolenia a wiec posrednio do stosowanych metod.

K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt.

Zob. J Bogusz, Dydaktyka wojskowa, Wydawnictwo Ministerstwa Obrony Narodowej,
Warszawa 1983; J. Halik, System szkolenia wojsk ladowych Sit Zbrojnych RP w czasie pokoju. Cze$¢
Il. Charakterystyka podstawowych elementéw systemu szkolenia wojsk lagdowych Sit Zbrojnych RP,
AON, Warszawa 2002; J. Wotejszo (red.), K. Krakowski, Z. Redziak, System szkolenia wojsk lgdo-
wych, AON, Warszawa 2005.

Zob. K. Zegnatek, Dydaktyka..., wyd. cyt.

«QW ramach wspotzawodnictwa sportowego, rekreacji i wypoczynku.
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Rys. 13. Klasyfikacja form éwiczenn wojskowych

Podstawowg formg organizacyjng zaje¢ z kadrg dowddczo-sztabowg bedzie
wyktad/informacja. Pomimo wielu kontrowersji na temat efektywnosci i sku-
tecznosci wyktadu w procesie nauczania jest on czesto stosowany w szkoleniu
doskonalgcym kadry w celu informowania o rzeczach nowych, obszernych pod
wzgledem dydaktycznym, trudnych i niezrozumiatych dla szerszego audytorium.
Nowe tresci specjalistyczne wprowadzane nieraz kompleksowo w formie szeregu
dyrektyw, instrukcji, programéw wymagaja wyjasnienia i zapoznania z nimi szer-
szego kregu kadry dowodztw. Takie whasnie zadanie bedzie spetniat wyklad kon-
wencjonalny (audytoryjny). Istotg takiego wyktadu bedzie przekazywanie szkolo-
nym okreslonych porcji informacji, odpowiednio spreparowanych, gotowych do
zapamietania.

Relacje pomiedzy faktami, zjawiskami, prawami i regutami przedstawione sg
w sposéb jak najbardziej usystematyzowany i przystepny. Kontakt pomiedzy pro-
wadzacym wykltad a szkolonymi jest w tym wypadku ograniczony i nie powoduje
znaczacej aktywizacji szkolonych.

W wyktadzie problemowym, po ujawnieniu istoty rozwigzywanych proble-
moéw, ich metodologicznej analizy i sposobdw ich rozwiazania nastepuje etap
wspodlnego ze szkolonymi ich rozwiazania zgodnie z przyjeta metodologig badz
tez w drodze eliminacji niewtasciwych sposobéw ich rozwigzania wyjasnianie
watpliwosci, niejasnosci w rozumowaniu szkolonych.

Seminarium jest audytoryjng formg szkolenia kadr i jest formg stwarza-
jaca warunki do zwiekszonej w stosunku do wyktadu aktywizacji szkolonych.
Poznawanie okre$lonej wiedzy nastepuje na drodze dyskusji, wspélnym rozwig-
zywaniu probleméw w grupie okreslonej specjalnosci. Gtdwnym celem semina-
rium bedzie pogtebienie wiedzy z zakresu danej specjalnosci, uporzadkowanie jej
w aspekcie nowych rozwigzan metodologicznych, pogladdw i opinii. Seminarium
¢wiczeniowe oparte o jednolite przygotowanie uczestnikéw powinno umozliwic¢
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przedyskutowanie trudnych probleméw w gronie okreslonej grupy specjalistycz-
nej pod nadzorem prowadzacego te seminarium w sposéb umozliwiajacy doktad-
ne wyjasnienie watpliwosci i uwag. Seminarium referatowo-dyskusyjne to forma
podobna, rdznigca sie jedynie wygtaszaniem referatéw wprowadzajacych do pro-
blemu, po czym nastepuje dyskusja w grupie nad ich trescia.

Konwersatorium to forma szkolenia stosowana wobec odpowiednio przygo-
towanych podmiotdw, posiadajacych jednakowy poziom wiedzy i doSwiadcze-
nia, Celem konwersatorium powinno by¢ pogtebienie wiedzy w danej dziedzinie
i wspOlne sformutowanie wnioskdw stanowigcych idee rozwigzania problemu.

Pokaz, jako metoda szkolenia znajduje szerokie zastosowanie w praktyce
szkoleniowej dowodztw i wojsk. W szkoleniu kadry stosowany jest w celu prezen-
towania nowych rozwigzan technicznych, metod dziatania i sposobow rozwia-
zania problemdw w pracy dowo6dczo-sztabowej badz tez codziennej dziatalnosci
biezacej jednostki wojskowej. Jako metoda szkoleniowa pokaz stanowi element
wyzszej formy organizacyjnej zaje¢, np. zajec¢ praktycznych.

Autoedukacja/samoksztatcenie/samodoskonalenie to forma indywidualnego
doskonalenia kadr w og6lnosci, nie tylko w rozumieniu kadr dowdédczo-sztabo-
wych. W procesie samoksztatcenia nie wystepuje bezposrednie kierownictwo
sprawcze nauczyciela, ale stanowi on jedynie element facylitacyjny. Mozemy wy-
rozni¢ samoksztatcenie wspomagane lub kierowane. Z reguty wystepuje kierow-
nictwo posrednie ze strony autoréw, tworcéw, dowddcdw, nauczycieli, z ktdrych
pomocy korzystajg osoby samoksztatcgce sie. Samoksztatcenie w chwili obecnej
przestato by¢ monotonne i wymagac duzej dozy samodyscypliny. Zastosowanie
nowych Srodkéw dydaktycznych umozliwito nie tylko kontrole procesu uczenia
sie, ale takze selekcje przyswajanej wiedzy. W tradycyjnych formach przekazu
informacji, takich jak wyktad przekazywane informacje wymagajg zastosowa-
nia technik ich wizualizacji w postaci tabel, wykresow, map, fotografii, nagran
dzwiekowych i filmowych. Zastosowanie prezentacji multimedialnych znacznie
ten proces przekazywania informacji przyspiesza i uatrakcyjnia. Brak mu jed-
nak interaktywnosci, Swiadomego uczestniczenia i dawkowania przyswajanych
wedbug wiasnych mozliwosci informacji. Prezentacja multimedialna staje sie nie
tylko narzedziem komunikacji pomiedzy podmiotami procesu ksztatcenia, ale
takze formg ksztatcenia indywidualnego (samoksztatcenia) w sieci lokalnej lub
Internecie.

Prezentacje multimedialne, interaktywne programy komputerowe oferujg wiele
mozliwosci docierania do pozadanych informacji. W zaleznosci od przygotowania
merytorycznego odbiorcy pozwalajg na rozpoczecie nauki w wybranym miejscu.
Jezeli uzytkownik nie jest pewien, z kt6rg partig materiatu powinien sie zapoznac,
to dzieki wbudowanym mechanizmom sprawdzania - testowania poziomu wiedzy
zostajg mu wskazane konkretne tresci do uzupetnienia. Mozliwosci prezentowania
informacji za$ dobierane sg do poziomu intelektualnego odbiorcy.

Reasumujac, samoksztatcenie z wykorzystaniem prezentacji multimedial-
nych, interaktywnych programéw komputerowych to:
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- atrakcyjnos¢ przekazu;

- wielokrotno$¢ uzytkowania;

- wymuszenie aktywnosci intelektualnej uczestnika;

- interaktywnosc;

mozliwo$¢ przyswajania informacji we wiasnym preferowanym tempie.
E-learning - edukacja zdalna to; nauczanie na odlegto$¢ z wykorzystaniem
technik komputerowych i Internetu. Pozwala na wspomaganie procesow dydak-
tycznych przy wykorzystaniu sieci informatycznej. Umozliwia ukonczenie kursu,
a nawet studiéw bez koniecznosci fizycznej obecnosci w sali wyktadowej. E-lear-
ning moze byc¢ tgczony z tradycyjnym nauczaniem w formie kursow mieszanych.
Dlatego jest on jednym z elementow szeroko rozumianej edukacji ustawiczne;j.

Komputer potgczony z Internetem pozwolit nada¢ ksztatceniu na odlegtosc
nowa jakos¢, dzieki zapewnieniu sprzezenia zwrotnego pomiedzy uczestnikami
procesu dydaktycznego w czasie rzeczywistym lub odroczonym. W ramach edu-
kacji zdalnej uczacy sie zdobywa wiedze w oparciu o przygotowane pakiety edu-
kacyjne, dostosowane do konkretnych zatozen programowych, w razie potrzeby
konsultujac sie z nauczycielem (moderatorem). Ogolnym zatozeniem edukacji
zdalnej jest to, ze to informacja ma sie przemieszcza¢ a nie podmioty procesu
dydaktycznego.

W edukacji zdalnej zatozono, ze;

- nastepuje emocjonalne zaangazowanie uczestnikdéw w studiowanie poprzez
bezposrednie Sledzenie postepdw w procesie ksztatcenia;

- uczenie sie poprzez swoja atrakcyjnos¢ sprawia przyjemnosc;

- przyjemnos$é uczenia sie zwieksza motywacje podmiotu;

- nauczanie w formie jednostronnej komunikacji staje sie rownie efektywne,
jak nauczanie w formie dwustronnej komunikacji miedzy podmiotami;

- efekty uczenia podlegaja sprawdzeniu jak w systemie klasowo-lekcyjnym;

- podstawg ksztatcenia zdalnego jest interakcja pomiedzy uczestnikami pro-
cesu ksztatcenia.

W funkcjonujacych systemach edukacji zdalnej mozna wyrozni¢ dwa modele:

- po pierwsze - ang. selfstudy - spolszczajac samo studiowanie (nie samo-
ksztatcenie),

- po drugie wirtualna grupa, klasa.

W pierwszym modelu uczacy sie ma dostep do specjalnie przygotowanych
materiatéw (stron www, pakietow multimedialnych, innych na nosnikach infor-
macji). Nauke rozpoczyna w dowolnym czasie, samemu okresla sie jej intensyw-
nos¢. Rola nauczyciela sprowadza sie do opracowywania materiatow dydaktycz-
nych i pomocy w razie wystgpienia trudnos$ci oraz sprawdzaniu prac kontrolnych
i testow.

W drugim modelu tworzona jest wirtualna klasa/grupa. Nauczanie ma $cisle
okreslony harmonogram. Oprocz wspomnianych wyzej zadan rolg nauczyciela be-
dzie tez dobdr tresci ksztatcenia oraz animowanie interakcji miedzy uczacymi sie.
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¢wiczenie jest jedng z wielu form przygotowania organéw kierowania do re-
alizacji zadan zgodnie z przeznaczeniem. Ws$rdd wielu zbiorowych form ksztat-
cenia jest to forma najbardziej ztozona i rozbudowana a jej zasadniczym celem
jest doskonalenie umiejetnosci specjalistycznych w rozwigzywaniu problemow
wynikajacych z przydzielonych funkcji i zadan, w tym w zakresie planowania,
organizowania i kierowania dziataniami okreslonego rodzaju, majac przydzielone
sity i Srodki.

Cwiczenie z definicji jest: czynnos$cig wykonywana w celu nabierania wprawy
w czyms$, opanowania i utrwalenia jaki$ umiejetnosci*™ wielokrotnym wykony-
waniem jakiej$ czynnosci dla nabycia wprawy i uzyskania sprawnosci w dziataniu
umystowym i motorycznym™ lub tez za K. Zegnatkiem jest ,,wielokrotnym po-
wtarzaniem czynnosci stanowigcych tres¢ ¢wiczenia, zorganizowanym w prze-
myslany sposob a wykonywanym w celu ksztattowania i utrwalania umiejetnosci
oraz podwyzszania sprawnos$ci wykonywania danej czynno$ci™*™ Jednoczes$nie
»Leksykon wiedzy wojskowej” definiuje ¢wiczenie poprzez podkreslenie czynno-
$ci powtarzanych wielokrotnie i jednoczesne zaakcentowanie kompleksowego
ujecia przedsiewzie¢ szkoleniuwo-organizacyjnych, jakie w ¢wiczeniu moga by¢
realizowane. Uczestnicy ¢wiczenia nabywaja lub doskonalg umiejetnosci w okre-
Slonym dziataniu, nabywajg wprawy w postugiwaniu sie sprzetem, wykonywaniu
obowiazkow funkcyjnych i umiejetnosci rozwigzywania indywidualnych i zbioro-
wych zadan i probleméw decyzyjnych”™

Wspdlnymi cechami powyzszych definicji jest odwotywanie sie do ¢wiczenia,
jako: czynnosci wielokrotnie powtarzanych, czynnosci motorycznych lub umysto-
wych, celu - uksztattowanie, utrwalenie i podwyzszenie umiejetnosci motorycz-
nych i umystowych, zorganizowanego i przemys$lanego kompleksu przedsiewziec.

Cwiczenia taktyczne z wojskami i éwiczenia dowodczo-sztabowe to najwyz-
sza formy praktycznego szkolenia dowo6dztw i wojsk, w ramach ktérej éwiczacy
dazac do wykonania okre$lonego zadania bojowego, na tle umownej sytuacji tak-
tycznej, uczg sie rozwigzywania problemow z zakresu przygotowania i prowa-
dzenia dziatan taktycznych* Celem tych éwiczen jest zgrywanie dziatania do-
wodztw z dziataniem wojsk w warunkach najbardziej zblizonych do rzeczywistej
walki oraz wyrabianie wiasciwych umiejetnosci i nawykoéw, ktére sg niezbedne
w walce.

W ¢wiczeniach z wojskami oprdcz ¢wiczacych dowodztw biorg udziat wyzna-
czone oddziatly, pododdziaty oraz stosownie do éwiczacego szczebla dowodzenia
- pododdziaty rodzajéw wojsk w sktadzie umozliwiajacym osiggniecie zatozo-
nych celdéw ¢wiczenia.

B. Dunaj (red.), Nowy stownikjezyka polskiego, wyd. cyt.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, wyd. cyt.

K. Zegnatek, Dydaktyka edukacji obronnej. Wydawnictwo Adam Marszatek, Toruri 2003.

Leksykon wiedzy wojskowej. Wydawnictwo Ministerstwa Obrony Narodowej, Warszawa
1979.

Instrukcja o przygotowaniu i prowadzeniu ¢wiczen z dowodztwami, sztabami i wojskami
w Sitach Zbrojnych RP (DD/7.1.1(A)), Szt. Gen. WP, Warszawa 2010, s. 20-21.
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Dla zwigkszenia realizmu ¢wiczenia, dziatania nie¢wiczacych dowdédztw, sit
przetozonego i sgsiadéw sg podgrywane, za$ dziatania przeciwnika pozorowane
przez pododdziaty (grupy) pozoracji. W trakcie éwiczen z wojskami wykonywane
sg przez pododdziaty rzeczywiste przemieszczenia i manewry w toku walki, efek-
tywne wykorzystywane sg systemy rozpoznania, dowodzenia i ognia, planowany
i prowadzony jest ogien wiekszosci srodkéw ogniowych, realizowane sg przedsie-
wziecia logistyczne i zabezpieczenia bojowego, a takze tworzone elementy infra-
struktury inzynieryjnej.

Cwiczenia taktyczne z wojskami spetniajg w systemie szkolenia nastepujace
funkcje:

- hauczajaca,

- zgrywajaca,

- doskonalaca,

- instruktazowo-metodyczna,

- doswiadczalng (badawczg),

- inspekcyjng (kontrolng, sprawdzajaca, certyfikujaca).

W ¢wiczeniu integrowane sg cele szkoleniowe, doskonalace, zgrywajace
i sprawdzajace a o ich roli w procesie przygotowania i prowadzenia ¢wiczenia
decyduje jego organizator.

Kurs szkoleniowy jest zorganizowang forma szkolenia zotnierzy specjalistow
w osrodkach, centrach szkolenia i jednostkach wojskowych. Kurs szkoleniowy
(szkolenie kursowe) jest przedsiewzieciem dydaktycznym organizowanym pod-
czas prowadzenia kolejnego cyklu szkolenia i realizacji zadan przez jednostki or-
ganizacyjne sit zbrojnych. Kursy szkoleniowe mozna prowadzi¢ w kazdym z eta-
péw i okresdw szkolenia pododdziatow (druzyna, pluton, kompania, batalion).

Celem Kkursu jest wyposazenie zolnierzy w nowg wiedze oraz doskonale-
nie umiejetnosci i nawykoéw w ramach posiadanej lub dodatkowej specjalnosci.
Istota kursu szkoleniowego jest prowadzenie cyklu przedsiewzieé¢ dydaktycznych
0 zroznicowanej formie organizacyjnej. Kursy szkoleniowe prowadzi sie dla po-
szczegolnych specjalnosci wojskowych oraz zajmowanych stanowisk.

Trescig kursu szkoleniowego moze byc:

- nowa wiedza specjalistyczna;

- umiejetnosci i nawyki specjalistyczne;

- procedury i techniki dziatania;
efektywne wykorzystanie uzbrojenia i sprzetu wojskowego oraz narzedzi
specjalistycznych;

- inne (wedtug potrzeb).

Zajecia praktyczne sg powszechnie stosowang formg szkolenia wojsk skon-
centrowang na praktycznej realizacji zagadnien programow szkolenia. Celem za-
je¢ praktycznych jest przekazanie wiedzy, uczenie i doskonalenie umiejetnosci,
a takze zgranie w dziataniu zespotowym. Zajecia te prowadzone sg w ramach ca-
tego procesu szkolenia programowego pododdziatdw.
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Istota zaje¢ praktycznych sprowadza sie do realizowania tematyki szkolenia
bojowego i pozostatych przedmiotéw gtéwnie w ramach przedsiewzie¢ szkole-
nia programowego, realizowanego w ramach dzialalnosci biezacej sit zbrojnych.
W zajeciach praktycznych przygotowuje sie szkolonych do realizacji zadan kom-
pleksowo zgodnie z ich przeznaczeniem bojowym.

Trescig zaje¢ praktycznych sg;

- indywidualne umiejetnosci specjalistyczne zotnierzy;

- czynnosci zgrywajace zotnierzy do dziatan w skfadzie zatdg, obstug, zespo-
tow, pododdziatow;

- czynnosci zmierzajgce do utrzymania i podwyzszania sprawnosci podod-
dzialu w realizacji zadan zgodnie z przeznaczeniem.

Zajecia praktyczne moga by¢ prowadzone (jako specyficzna forma organiza-
cyjna szkolenia) w tzw. zgrupowaniach szkoleniowych, w postaci szkolenia blo-
kowego, potokowego i zintegrowanego. Dziatanie to podyktowane jest potrzebg
racjonalnego gospodarowania srodkami dydaktycznymi (materiatowymi), a zara-
zem dazenia do zwigkszenia efektywnosci szkolenia.

Szkolenie blokowe polega na tgczeniu kilku tematéw, zagadnieri z danego
przedmiotu, realizowanych na specjalistycznym obiekcie szkoleniowym, w blo-
ki szkoleniowe. Prowadzacy zajecia (dowddcy), pod kierownictwem lub nadzo-
rem przetozonego lub specjalisty rodzajow wojsk (odpowiedzialnego za szkolenie
w danym przedmiocie), jednoczesnie realizujg ze swym pododdziatem nastepu-
jace po sobie poszczegblne tematy (zagadnienia) szkoleniowe.

Szkolenie potokowe polega na nauczaniu, szkoleniu realizowanym na punk-
tach nauczania, kolejno zmieniajacych sie pododdziatéw, zazwyczaj na kilku bli-
sko potozonych obiektach szkoleniowych. Po zakoriczeniu szkolenia na punkcie
nauczania pododdziat przechodzi na nastepny punkt nauczania i kontynuuje
szkolenie (rotacja na PN). Instruktorzy pozostajg na miejscu i realizujg tg samg
problematyke z kolejnym pododdziatem. Szkolenie takie prowadzi z reguty do-
wddca (kierownik zajecia) wraz z zespotem instruktoréw.

W szkoleniu zintegrowanym szkolenie realizowane jest jednocze$nie cato-
$cig pododdziatu, najczesciej batalionu (réwnorzednego) z wykorzystaniem od-
powiedniej bazy szkoleniowej. Integracja szkolenia obejmuje szereg obszaréw:
przedmioty i tematy szkolenia bojowego, uczestnikow szkolenia, tworzenie nie-
jednolitych pod wzgledem specjalnosci/funkcji zgrupowan szkoleniowych, wy-
korzystania bazy szkoleniowej. Kierownikiem zaje¢ zintegrowanych jest dowddca
najwyzszego szkolgcego sie pododdziatu.

Szkolenie zgrywajace jest specyficzng forma zaje¢ praktycznych stosowang
w szkoleniu bojowym, zwlaszcza w taktyce. Poprzedza przejscie od szkolenia in-
dywidualnego do szkolenia w skfadzie pododdziatu (od szczebla plutonu do bata-
lionu (réwnorzednych) wiacznie). Polega na praktycznym nauczeniu i doskonale-
niu umiejetnosci zespotowego dziatania w sktadzie pododdziatu, w szczeg6lnosci
przyjmowania i zmiany ugrupowania, manewru na polu walki, kierowania dzia-
faniem podwiadnych. Kierownikiem zaje¢ zgrywajacych jest dowodca podod-
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dziatu. W zajeciach zgrywajacych zotnierze wystepuja z etatowym uzbrojeniem
i wyposazeniem oraz srodkami dowodzenia i fgcznosci.

Musztra bojowa stanowi podstawowg forme szkolenia bojowego wojsk od
szkolenia indywidualnego zotnierza, sekcji/druzyny (réwnorzednej) do plutonu
wigcznie. Ze wzgledu na swojg specyfike musztra bojowa posiada cechy metody
i formy, tj. moze wystepowa¢ samodzielnie lub w ramach zaje¢ praktycznych.

Musztra bojowa ma na celu przygotowanie zotnierza, pododdziatu do spraw-
nego, nawykowego dziatania. Celem musztry bojowej jest petne opanowanie éwi-
czonych czynnosci, nabycie nawykow.

Istota musztry bojowej jest to, ze poszczegdlne czynnosci przerabia sie wie-
lokrotnie - az do pelnego ich opanowania, dlatego nie zawsze bedzie mozliwe
zrealizowanie wszystkich zagadnien szkoleniowych. Zazwyczaj musztra bojowa
sprowadza sie do realizacji zagadnien okre$lonego tematu (zajecia), uszeregowa-
nych od najtatwiejszych do trudniejszych, od prostych do ztozonych.

Trescig musztry bojowej jest nauczanie wiasciwego wykonywania czynnosci
indywidualnych i zespotowych realizowanych na polu walki. Do musztry bojo-
wej z wykorzystaniem sprzetu bojowego przystepuje sie po przecwiczeniu po-
dobnego zagadnienia bez wykorzystania go lub bezpos$rednio, jezeli zagadnienie
nie jest skomplikowane. W zajeciach prowadzonych w formie musztry bojowej
nalezy stwarzac proste sytuacje szkoleniowe (taktyczne). Dopuszczalne jest, aby
do grupy zagadnien —a nawet do kazdego zagadnienia szkoleniowego —byly
przygotowane inne sytuacje bojowe. Nie obowigzuje w tym przypadku zasada
zachowania ciggtosci kierunku dziatania. Umozliwia to stosowanie w szkoleniu
dziatania pododdziatéw po petli w wybranym kierunku i z powrotem, a takze
- Zjednego centralnego punktu - jednocze$nie - w réznych kierunkach. W sy-
tuacji gdy czas przeznaczony na wykonanie okre$lonego zadania zostat wyczer-
pany i nie osiggnieto zadowalajacego wyniku, nalezy zrezygnowaé z przerobienia
innego —mniej waznego —zagadnienia, a dazy¢ do gruntownego zrealizowania
zagadnienia podstawowego.

Cwiczenia grupowe sg rodzajem praktycznego szkolenia kadr organéw kiero-
wania i dowodzenia, w ktorych istotg jest rownoczesne szkolenie oséb, zajmuja-
cych takie same stanowiska kierownicze lub zblizone pod wzgledem kompeten-
cyjnym. Cwiczenie grupowe pozwala na zorganizowane specjalistyczne szkolenie
i doskonalenie kadr w rozwigzywaniu probleméw decyzyjnych, kierowaniu ele-
mentami w sytuacjach ztozonych i w odmiennych od panujgcych zazwyczaj wa-
runkach. Cwiczacy na tle jednakowej, umownej sytuacji szkoleniowej poszukuija
rozwigzan (nowych sposobéw rozwigzania) problemdéw decyzyjnych postawio-
nych przed nimi. jest to takze préba okreslenia sposobu zachowania sie i kiero-
wania dziataniami w sytuacji szkoleniowej - trudnej, ekstremalnej, odmiennej
lub tez, zwyklej - rutynowej, ale w ktdrych podmiot szkoleniowy z racji wieku,
objecia nowego stanowiska nie funkcjonowat.

Gtéwnym celem ¢éwiczenia grupowego jest doskonalenie indywidualnych
umiejetnosci w kierowaniu elementami wykonawczymi, metodyczne (procedu-
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ralne) rozwigzywanie jednostkowych probleméw decyzyjnych, wykonywanie
czynnosci okreslonych w procedurach, normach, standardach wykonawczych.

Istotg cwiczenia grupowego jest jednoczesne szkolenie podmiotow zajmuja-
cych réwnorzedne lub nawet jednakowe stanowiska kierownicze, funkcyjne lub
zblizone pod wzgledem kompetencyjnym na tle tej samej modelowej sytuacji
szkoleniowej. Wszyscy ¢wiczacy wystepuja w ¢wiczeniu w tej samej roli i realizuja
identyczne zadania szkoleniowe.

Trescig cwiczen grupowych sg problemy podobne jak w wypadku treningu de-
cyzyjnego, przy czym ich zakres moze by¢ ograniczony i bardziej specjalistyczny.
Ponadto trescig ¢wiczenia grupowego moga by¢ sytuacje problemowe specjali-
styczne wynikajace ze specyfiki kierowania sitami i srodkami. Koncepcja ¢wiczenia
grupowego zaktada wykonywanie przez éwiczacych okreslonych czynnosci w wa-
runkach ¢wiczebnych, terenowych lub w salach szkoleniowych, pracowniach.

Trening jest forma szkolenia pojedynczego zotnierza i pododdziatow (réw-
norzednych), polegajaca na systematycznym ¢wiczeniu czynno$ci sensorycznych
(umystowych) lub motorycznych (praktycznych) dla uzyskania okreslonej spraw-
nosci indywidualnej i zespotowej. Trening moze by¢ prowadzony indywidualnie
lub zespotowo. Moze odbywac sie w terenie (osrodkach szkolenia i placach ¢wi-
czen) lub w pomieszczeniach szkoleniowych z wykorzystaniem systemow symu-
lacyjnych, symulatorow i trenazeréw, a takze UiSW. Do treningu mozna przysta-
pi¢ wtedy, kiedy zakres wiedzy i podstawowe umiejetnosci praktyczne z danej
dziedziny sg juz szkolonym znane. Trening prowadzi si¢ takze, gdy cele szkolenia
programowego nie zostaty osiaggniete, nie uzyskano odpowiedniego poziomu wy-
szkolenia lub istnieje potrzeba jego odtworzenia.

Celem treningu jest doskonalenie, odtworzenie, utrzymywanie lub podwyz-
szenie u szkolonych umiejetnosci sensorycznych (kalkulacji taktycznych, wyda-
wania komend i meldowania, nawigzywania tgcznosci i wskazywania celéw, wzy-
wania wsparcia ogniowego i MEDEYAC itd.) oraz motorycznych (postugiwania
sie uzbrojeniem i sprzetem wojskowym, obserwacji, prowadzenia pojazdow, wy-
konywania specjalistycznych zadan itd.).

Istotg treningu jest doskonalenie i utrwalanie umiejetnosci juz wczesniej po-
znanych. Szkolony poprzez systematyczne powtarzanie czynnosci wyrabia okre-
$lone nawyki i zachowania oraz umiejetnosc elastycznego zastosowania poznanej
wiedzy w praktyce. Istotg treningu jest takze to, ze jego prowadzenie jest wyni-
kiem biezgcych potrzeb szkoleniowych.

Trescig treningu sg czynnosci sensoryczne i motoryczne wykonywane indywi-
dualnie przez zotnierza lub zespotowo w sktadzie pododdziatu (réwnorzednego).

Przebieg treningu uzalezniony jest od charakteru wykonywanych czynnosci
praktycznych (sensorycznych lub motorycznych). W obu przypadkach rozpoczy-
na sie od podania tematu, wskazania celu i znaczenia wyodrebnionych umiejet-
nosci. Czescig gtéwna treningu jest wykonywanie czynnosci pod nadzorem in-
struktora (kierownika treningu) w dalszej czesci samodzielnie. Czescig koficowg
jest kontrola i ocena stopnia opanowania czynnosci przez szkolonych.
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Trening decyzyjny jest podstawowg forma doskonalenia kadr organéw kiero-
wania osrodkéw decyzyjnych. Moze by¢ prowadzony, ze wszystkimi komérkami
organizacyjnymi osrodkéw decyzyjnych realizujgcymi funkcje decyzyjne, plani-
styczne, organizacyjne i eksperckie w swoich obszarach funkcjonowania.

Trening decyzyjny jest forma ¢wiczenia w rozwijaniu kompetencji kierowni-
czych, szczegolnie umiejetnosci planistycznych, kadr zespotdw, center, wydziatéw
i oddziatéw w wypracowaniu, koncepcji, projektéw decyzji na potrzeby organéw
decyzyjnych, W przeciwienstwie do ¢wiczenia kompleksowego trening decyzyj-
ny opiera si¢ na ograniczonym co do czasu, miejsca oraz rozmachu zatozeniu do
¢wiczenia i swym zasiegiem koncentruje sie na jednym, dwoch problemach decy-
zyjnych. Moze byc¢ czescig wiekszej sytuacji problemowej, do rozwigzania ktorej
moga przygotowywac sie organa decyzyjne.

Celem treningu decyzyjnego jest przygotowanie i doskonalenie indywidualne
kadr organdw kierowania osrodkéw decyzyjnych do realizacji zadan stuzbowych
i dodatkowych, zgrywanie zespotéw funkcjonalnych i organizacyjnych w czasie
rozwigzywania ztozonych probleméw decyzyjnych.

Istotg treningu decyzyjnego jest doskonalenie struktury organizacyjnej jako
catosci i jednoczesne doskonalenie kompetencji indywidualnych oséb funkcyj-
nych stosownie do posiadanych uprawnien na rzecz wypracowania danych do
koncepcji, projektu decyzji przez przetozonych merytorycznych. Korygowanie
i poprawianie stwierdzonych niedociggnie¢ i btedéw odbywa sie na biezaco, cho-
ciazby miato to mie¢ wptyw na dalsze prowadzenie treningu i osiagniecie zakita-
danych celow szkoleniowych.

Trescig treningu decyzyjnego je.st realizacja funkcji planowania, w mniejszym
stopniu organizowania dziatan. Podstawowymi elementami treningu jest: zbiera-
nie, studiowanie i analizowanie danych do decyzji, dokonywanie kalkulacji opera-
cyjnych, wariantowanie sposobéw uzycia sit i sSrodkéw, opracowanie dokumcntév
planistycznych, koncepcji i decyzji. W szczeg6lnych przypadkach trescig treningu
decyzyjnego moga by¢ zasady, sposoby postugiwania sie i wykorzystania w prakty-
ce realizacji zadan specjalistycznego sprzetu, urzadzen, systemow i aplikacji.

Gra kierownicza/decyzjna jest formg dydaktyczng stosowang w doskonaleniu
kadr kierowniczych wszystkich szczebli kierowania w rozwigzywaniu ztozonych
sytuacji problemowych o charakterze konfliktowym oraz ksztattowanie kompe-
tencji, ktére wptywajag na sprawnos$¢ dziatania i twércze myslenie kierownikow,
zwlaszcza podczas poszukiwania racjonalnych koncepcji rozwigzan organizacyj-
nych. Gry kierownicze/decyzyjne charakteryzuja sie nastepujacymi cechamP ®:

- gra musi mieé¢ jasno okreslony cel, zrozumiaty wszystkim podmiotom bio-
racym w niej udziat;

- nalezy zdefiniowa¢ problem decyzyjny wyznaczajac cel dziatania uczestni-
kéw i cel rozjemcy (arbitra);

Zob. W. Zawadzki, Geneza i celegier kierowniczych (w.)). Michniak, Formy i metody przygo-
towania oficeréw do pracy sztabowej, materiaty z konferencji naukowej, AON, Warszawa 2004.
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- uczestnicy gry realizujg w grze swoje cele i zaspokajajg r6znorodne potrze-
by (kazdy gracz ma swoje preferencje - chce wygraé, zremisowaé lub zminimali-
zowac przegrang, ktore staja sie widoczne w zaleznosci od rozwoju sytuacji);

- kazda gra odbywa sie w zmienionych warunkach wyznaczonych przez in-
terakcje z instytucjonalnym, spotecznym, ekonomicznym, ekologicznym i tech-
nicznym otoczeniem. Charakter tych interakcji jest zmienny w czasie i uczestni-
kom gry moze by¢ w r6znym stopniu znany;

- istniejg wzglednie state reguty gr)d i procedury podejmowania decyzji, nie
zawsze w jednakowym stopniu opanowane przez uczestnikow gry;

- warto$¢ wyniku gry jest dla wszystkich jej uczestnikow nieprzewidywalna,
co wiecej cennosé tego wyniku jest rézna;

- uczestnicy sg wiaczeni w proces rozwigzywania probleméw poprzez role
wyznaczone scenariuszem;

- wystgpienie formy rywalizacji we wsp6lnym obszarze rozwigzywania pro-
blemu;

- uczestnicy gry moga tworzy¢ dorazne grupy wparcia i wspolnych intere-
sow (koalicje celowe);

- uczestnikdw gry cechowa¢ moga okreslone motywacje, emocje i niekiedy
pozorne irracjonalnie dziatania;

- warunkiem prawidtowego przebiegu gry jest wspolny jezyk jej uczestnikow;

- kazda gra powinna by¢ realistyczna i wiarygodna.

Gra kierownicza jest metodg i formg doskonalenia kadr w organizacji. Rozwija
i doskonali umiejetnosci kierownicze i dowddcze. Wykorzystuje sie jg do nabywa-
nia lub doskonalenia umiejetnosci podejmowania decyzji w ograniczonym czasie
w warunkach oddziatywania konkurencji, skutkdw stworzonej sytuacji decyzyjnej.

W swej istocie moze by¢ przygotowana i prowadzona jako gra sztabowa lub
gra ekspercka. W grze sztabowej problemy decyzyjne rozwigzuje jednolity organ
kierowania (dowodzenia). W grze eksperckiej do rozwigzania problemu powotuje
sie dyscyplinarny lub interdyscyplinarny zespét ekspercki (doradczy). Gra kie-
rownicza powinna zawiera¢ od jednego do czterech etapow ¢wiczenia, w kazdym
z nich ujmujac od dwoch do czterech gtéwnych zagadnien szkoleniowych. Przy
czym bardziej celowe jest ograniczanie rozmachu gry kierowniczej do jednego
etapu gtéwnego i minimalizowanie liczby zagadnieA (probleméw decyzyjnych).

Kazda z form gry kierowniczej moze by¢ prowadzona jedng z czterech metod,;

¢ seminaryjng:

- dyrektywna, gdy wybor ostatecznego rozwigzania nalezy do prowadzgcego

are:
- konsultatywna, gdy wybor rozwigzania nalezy do ¢wiczacych;

Przez reguty gry rozumiemy zbiér uméw dotyczacych postepowania graczy w grze, a wiec
zesp6t wiadomosci o sytuacji w grze, kolejnosci i zakresie wykonywania ruchéw, a takze o wyniku
gry. Reguty stuzag unormowaniu stosunkéw miedzy stronami, tj. okre$laja ich prawa i obowiazki,
ustalajg zakresy podejmowanych decyzji oraz okreslajg sposoby ich oceny. Reguty sg wiec ,,ograni-
czeniami” gry.
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¢ sytuacyjng, gdy dokonuje sie analizy fikcyjnej lub realnej sytuacji proble-
mowej;

¢ incydentéw, gdy éwiczacy otrzymuja krétkie wprowadzenie za$ pytaniami
wymuszaja pozostate informacje;

¢ konfliktéw, na zasadzie konfrontacji decyzji dwustronnych, gdy kierujacy
jest neutralnym rozjemca.

Celem gry kierowniczej jest:

- doskonalenie umiejetnosci specjalistycznych kadr kierowniczych w zakre-
sie planowania, organizowania i prowadzenia dziatan;

- kompleksowe, szczegétowe analizowanie procedur operacyjnych, trudnych
probleméw i sytuacji problemowych;

- wypracowanie nowych koncepcji organizacyjnych i specjalistycznych roz-
wigzywanych problemow;

- poszukiwanie sposobéw usprawnienia pracy kierowniczej;

- kreowanie u uczestnikdw pewnosci w dziataniu.

Istotg gry kierowniczej jest rozwigzywanie problemdéw decyzyjnych przez
jednolite organa kierownicze lub tworzone doraznie organa doradcze, kolegialne
na tle umownej sytuacji problemowej. Gra Kierownicza nie musi by¢ dowigzana
do czasu astronomicznego i moze byé prowadzona w rzeczywistym lub umow-
nym rejonie dziatania.

Trescig gry kierowniczej sa:
techniki i procedury dziatania;
koncepcje i plany operacyjne;
problemy decyzyjne zwigzane ze zidentyfikowanymi zagrozeniami;
identyfikacja zagrozen w realizacji planéw, harmonogramow, programow
i ich usuwanie.

Cwiczenia z wojskami spetniajg podstawowsa role integrujacg proces s/.kole
nia wojsk. Koniecznos¢ realizacji szeregu zamierzen planistycznych i organiza-
cyjnych szkolenia programowego, w tym zabezpieczenia materiatowego procesu
szkolenia wojsk stwarza mozliwos¢ doskonalenia wszystkich podmiotéw biora-
cych udziat w szkoleniu wojsk, W strukturze szkolenia pododdziatéw ¢wiczenia
taktyczne sg podstawowym elementem zgrywajgcym poszczegOlne elementy
szkoleniowe do dziatania w skfadzie modutu zadaniowego —grupy zadaniowe;.
Czestotliwos¢ prowadzenia ¢wiczen taktycznych batalionu i éwiczen taktycznych
kompanii dostosowana do struktury szkolenia pododdziatu, zgodnie z jego typem
i kategoriag, zapewnia skuteczne i efektywne przygotowanie do realizacji zadan
wynikajacych z ich przeznaczenia.

Cwiczenie taktyczne z wojskami integruje w jednym przedsiewzieciu szkole-
niowym komponentu ¢wiczgcego (kompania, batalion) oraz szkolenie elementow
rodzajow wojsk spoza taincucha dowodzenia. Realizowana jest tym samym zasada
kompleksowosci éwiczen (integracja rodzajow wojsk w jeden modut szkoleniowy
w sktadzie grupy zadaniowej) w szkoleniu pododdziatow.
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¢wiczenia taktyczne z wojskami w systemie szkolenia wojsk zapewniajg:

- poznanie mozliwosci taktyczno-technicznych i sposobéw uzycia uzbroje-
nia i sprzetu wojskowego;

- realizm szkolenia (zadna inna forma szkolenia nie odwzoruje w takim stop-
niu warunkéw pola walki);

- integracje szkolenia dowd6dztw i wojsk jednocze$nie juz od szczebla kom-
panii/baterii;

- kompleksowos$¢ (r6znorodnos¢ sit i Srodkéw, przygotowanie do réznych
rodzajow dziakan taktycznych);

- ksztattowanie czynnikéw psychofizycznych dowddcdw i ¢wiczacych zot-
nierzy,

W systemie ¢wiczen niemilitarnych najwazniejsze miejsce zajmuje ¢wicze-
nie kompleksowe, ktdre jest jednoczesnie najbardziej ztozong z form cwiczen.
Powodem takiego stanu rzeczy jest to, ze w trakcie jego trwania uczestnikom
(éwiczacym) nalezy stworzy¢ warunki mozliwie najbardziej zblizone do rzeczy-
wistych, w jakich przyjdzie mu realizowac swoje zadania.

Cwiczacy podmiot (zaréwno organa kierowania, jak i podlegte mu sity wyko-
nawcze) realizuje wiekszo$¢ z catego spektrum zadan do jakich sa przewidziani
(kompleks zadan, kompleks sit). W swej istocie ¢wiczenie kompleksowe dotyczy
wszystkich pozioméw kierowania, od poziomu panstwowego do samorzadowe-
go, czy instytucjonalnego, moze by¢ prowadzone jako ¢wiczenie jedno lub dwu-
stronne (w ograniczonym zakresie), dwu lub wieloszczeblowe.

Celem ¢wiczenia kompleksowego jest:

- zharomonizowanie (dopasowanie do siebie, utozenie w zgodng catosc)
dziatan ¢wiczacych struktur organizacyjnych, zaréwno elementéw kierowania,
jak i sit wykonawczych;

- doskonalenie wspotdziatania sit w realizacji zadan wymagajgcych wspdlne-
go uczestnictwa i wzajemnej koegzystenciji;

- doskonalenie nawykow i norm w Kierowaniu podlegtymi sitami i struktura-
mi organizacyjnymi;

- umiejetnosci koordynacji i integracji wysitku wielu elementéw we wspél-
nym osigganiu celu.

Istotg ¢wiczenia kompleksowego jest jego ,,ztozonos¢" objawiajgca sie inte-
gracjg w jednym przedsiewzieciu szkoleniowym catego zespotu organéw Kiero-
wania, sit i sSrodkéw uporzadkowanych i kierowanych wedtug okreslonych zasad
hierarchicznych i wspotdziatania. Cwiczacy realizuja w éwiczeniu zadania w spo-
sob kompleksowy, tj. wszystkie lub wigkszo$¢ z tych, do realizacji ktdrych sg prze-
widziani.

Trescig ¢wiczenia kompleksowego jest:

- rozwigzywanie ztozonych problemoéw decyzyjnych przez organa decyzyjne
i kierowanie ich realizacja;

- podejmowanie przez ¢wiczace sity i srodki rzeczywistych dziatan wynika-
jacych ze stworzonych sytuacji szkoleniowych w ¢wiczeniu;
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- efektywne wykorzystanie srodkéw technicznych i wyposazenia;

- planowanie, organizowanie i kontrola dziatan (praca oséb funkcyjnych ize-
spotdw na rzecz kierowania dziataniami sit i Srodkow).

Cwiczenie specjalistyczne jest gtéwnym ¢wiczeniem realizowanym w stuzbach
i formacjach specjalistycznych. Zgodnie z ideg wyodrebnienia takiego éwiczenia
stanowi narzedzie doskonalenia kadr kierowniczych i elementéw wykonawczych
ograniczonych do jednego rodzaju zadan (dziatu). Cwiczenie specjalistyczne
stuzby lub formacji realizowane moze by¢ na kazdym z trzech pozioméw admini-
stracji: centralnym, regionalnym, lokalnym.

Celem ¢wiczenia specjalistycznego jest;

- przygotowanie elementdw i jednostek (zespotow sekcji, centr, wydziatdw)
do praktycznego (specjalistycznego) realizowania zadan operacyjnych zgodnie ze
swoim przeznaczeniem;

- doskonalenie umiejetnosci w pracy zespotowej i specjalistycznych umiejetno-
$ci indywidualnych w zakresie planowania, organizowania i prowadzenia dziatan;

- weryfikacja (doskonalenie) procedur reagowania na zagrozenia.

Istotg ¢wiczenia specjalistycznego jest jego wyodrebniony specjalistycznie za-
kres realizacji, wynikajacy z przeznaczenia i zadan ¢wiczacych elementow struk-
tur organizacyjnych. Cwiczacy na bazie stworzonej mu sytuacji ¢wiczebnej reali-
zuje swoje zadania w sposob kompleksowy lub tylko w ograniczonym zakresie.

Trescig ¢wiczenia specjalistycznego jest:

- realizacja specjalistycznych zadan wynikajacych z przeznaczenia;

- praktyczne wykorzystanie srodkéw technicznych i wyposazenia;

- zastosowanie procedur planowania i realizacji zadan;

- opracowanie dokumentdw sprawozdawczych, planistycznych i dyrektywnych;

- kierowanie dziataniem jednostek specjalistycznych.

Przedstawiony zbior form nie jest zbiorem zamknietym, a ich klasyfikacja po-
zostaje tez wielce problematyczna. Wyspecjalizowane formy i metody stosowane
w ksztatceniu i szkoleniu elementdw sit zbrojnych warunkuja skutecznosc¢ i efek-
tywnos$¢ osiggania celow ksztatcenia oraz jego jakos¢. Nalezy korzysta¢ z nowych
rozwigzan organizacyjnych (form) i metod ksztatcenia zwtaszcza z tych, ktore nie
sg zbyt powszechnie znane, a tym bardziej stosowane.

Wspotczesne formy organizacyjne procesu nauczania - uczenia sie eksponuja
wiodaca role technologii informacyjnej i mediéw w tymze procesie w aspekcie or-
ganizacyjnym, a w aspekcie metodologicznym podkreslaja znaczenie metod pro-
blemowych nad teoretycznymi. Stad tez potrzeba scharakteryzowania koncepcji
ksztatcenia na odlegtos¢, edukacji zdalnej, e-edukacji, edukacji online, e-learnin-
gu i innych okre$ler tego samego zjawiska i procesu lub bardzo zblizonych do
siebie. W dobie powszechnosci dostepu do Internetu upowszechnianie koncepcji
ksztatcenia sieciowego jest zbedne. Nie wyobrazamy sobie mozliwosci niewy-
korzystywania medidw w procesie komunikacji pomiedzy podmiotami procesu
ksztatcenia. Takze czas pozostawania we wzajemnych interakcjach ze wzgledu
na dostepno$é sieciowg i moznos$¢ praktycznie nieograniczonego przestrzenig
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wychowawczego wptywu na podmiot pozostaje rozszerzony na sfere do tej pory
wykorzystywang tylko w wybranych placéwkach o$wiatowych. Wydaje sie nie-
zbedne dostrzezenie nieograniczonych mozliwosci ksztatcenia sieciowego, jako
formy doskonalenia i doksztatcania.

7.2. Wspobiczesne formy organizacyjne w dydaktyce wojskowej

Wspbtczesna dydaktyka wojskowa stara sie by¢ dyscypling interdyscyplinarna.
Stad tez bierze sie ciggle poszukiwanie rozwigzan umozliwiajacych zwiekszenie
efektywnosci i ekonomicznosci podejmowanych dziatan dydaktycznych w sitach
zbrojnych. S. Juszczyk podkresla zaréwno wzrost roli ksztatcenia asynchronicz-
nego jakim jest ksztatcenie zdalne, jak i jego coraz wieksze mozliwosci nie tylko
w obszarze dydaktyki uczelni wyzszej ale tez i szkolnego srodowiska ksztatcenia™*"\®.
Wymienia przy tym szereg powodoéw dla ktdrych taki proces pewnego zstepowania
form edukacji zdalnej na nizsze poziomy systemu oswiaty jest wskazany:

- po pierwsze - potrzeba zwiekszenia oferty edukacyjnej;

- po drugie - koniecznos$¢ ksztatcenia sie, doskonalenia przez cate zycie;

- po trzecie - konieczno$¢ zmiany kwalifikacji zawodowych;

- po czwarte - wspomaganie aktywnosci edukacyjnej.

Technologie informacyjne poprzez wiele srodkéw i narzedzi zmieniajg sam
proces zdobywania wiedzy, uczenia sie i wptywaja na strukture ksztatcenia i na-
uczania. Jednym z elementow koncepcji ksztatcenia ustawicznego jest wykorzy-
stywanie technotogii informacyjno-komunikacyjnych, wprowadzanie innowacyj-
nych technik nauczania i uczenia sie opartych na tych technologiach i ksztatcenie
drogg elektroniczng™®". Nowoczesna koncepcja ksztatlcenia wymaga nie tylko
sprzetu informatycznego, $rodkéw komunikacji (Internet/Intranet), znajomosci
ich obstugi i mozliwosci wykorzystania, ale takze wysokiej jakosci cyfrowych ma-
teriatdw dydaktycznych, aplikacji edukacyjnych, baz danych i mozliwosci kiero-
wania indywidualng pracg podmiotu uczgcego sie.

Na poczatlcu lat dziewigédziesiatych ubiegtego wieku, jako pojecia uksztattowaty sie
organizacje uczace sie i poprzedzajace je organizacyjne uczenie sie. Za gtdwnego pro-
pagatora tej koncepcji uwaza sie Petera Senge, ktdry w swojej pracy ,,Fifth Discipline”
(Piata dyscyplina)™*** precyzuje ontologiczng koncepcje pochodzenia organizacji jal<o
wytworu myslenia i interakcji jej pracownikéw. ,,Organizacje uczace sie to organizacie,
w ktdrych ludzie ciagle rozszerzajq swoje mozliwosci osiggania naprawde pozadanych
wynikow, w ktorych powstajg nowe wzorce Smiatego myslenia i swobodnie rozwija sie
aspiracje zespotowe i gdzie ludzie stale uczg sie, jak wspdlnie sie uczy¢™**

S. Juszczyk, Edukacja na odlegtos¢ (w:) B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, wyd. cyt., s. 123.

Por. Education and training in Europe: diverse systems, shared goalsfor 2010, Luxembourg
2002, (w:) Program prac dotyczacy przysztych celéw systemdw edukacji. Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej i Sportu, Warszawa 2003, www.men.gov.pl/wspolpraca/unia_europejska/ed_eurwyd.php.

Zob. A. Jasahapara, Zarzadzanie..., wyd. cyt., s. 308.

Tamze, s. 309.
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Organizacyjne uczenie sie jest uczeniem sie transformacyjnym, w ktdrym
poprzez podejmowanie ryzyka, poszukiwaniu nowych wyzwan, eksperymentom
waniu generuje produkt odmienny, innowacyjny, nie generacje a technologie lub
rewolucje naukowg. Organizacyjne uczenie si¢ jest uczeniem sie zachowawczym,
jezeli nie poszukuje lub eksperymentuje, ale koncentruje sie na doskonaleniu do-
tychczas stosowanych rozwigzan. Organizacyjne uczenie sie realizowane jest na
trzech poziomach: indywidualnym, zespotowym i organizacyjnym (tabela 14).
»Organizacja uczy sie, jezeli poprzez przetwarzanie informacji zmienia zakres
swoich potencjalnych zachowanymi

Tabela 14. Ramowe koncepcje organizacyjnego uczenia sie

Poziom Proces W ktad/rezultat
Indywidualny ~ Myslenie intuicyjne Doswiadczenie
Wyobraznia
Metafory
Eksplikacja Jezyk

Mapa poznawcza

Rozmowa/dialog

Zespotowy Integracja Wspolne rozumienie rzeczywistosci
Wzajemne dostosowywanie sie
Systemy interaktywne

Organizacyjny  Instytucjonalizacja Rutynowe metody postepowania
Systemy diagnostyczne
Zasady i procedury

Zrédto: M.M. Crossan i inni, An organizational learning framework: from intuition to institution,
za:A. Jashapara, Zarzadanie..., wyd. cyt., s. 91.

Analiza réznorodnych podejs$¢ do procesu uczenia sie pozwolita na konstatacje,
Ze postrzeganie form organizacyjnych procesu dydaktycznego tylko przez teorie
i praktyke nauk pedagogicznych moze nie oddawaé istoty proceséw ksztatcenia
i wychowania we wspotczesnych warunkach funkcjonowania podmiotu tegoz pro-
cesu. Celowe wydawato sie zaczerpniecie z koncepcji i rozwigzan teoretycznych
nauk o zarzadzaniu, ktérych dorobek jest znaczny a efekty jakosciowo i ilosciowo
mierzalne. Koncepcja organizacyjnego uczenia sie lub organizacji uczacej sie opie-
ra sie czterech zasadniczych zatozeniach ramowych, mozliwych do zobrazowania
w formie struktury statycznej i dynamicznej elementéw i proceséw:

- nabywania wiedzy,
obiegu informaciji,
interpretacji informacji,

- pamieci organizacyjnej.

W ramach nabywania wiedzy jest ona pozyskiwana, przyswajana na poziomie
indywidualnym. Obieg informacji realizowany jest poprzez rozpowszechnianie
informacji do wszystkich, ktorzy jej potrzebujg na poziomie zespotowym i orga-

Tamze, s, 93.
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nizacyjnym. Interpretacja informacji w formie komunikatu zalezy od jej r6znego
znaczenia dla podmiotdw, ktére jg potencjalnie lub rzeczywiscie moga wykorzy-
sta¢. Pamie¢ organizacyjna jest zas pewnym sposobem przechowywania wiedzy,
aby ja wykorzysta¢ w przysztosci. Pamie¢ albo inaczej wiedza organizacyjna sta-
je sie zasobem organizacyjnym a sposoby jej wykorzystania jednym z obszaréw
tresci procesow dydaktycznych. Niemniej jednak, jezeli przyjmiemy, ze samo
obcowanie z wiedzg jest juz sposobem jej wykorzystania, konsumpcji to kazdy
zorganizowany sposOb jej przedstawiania jest jej udostepnianiem, dystrybucjg
a w aspekcie dydaktycznym staje sie procesem poznania - uczenia i nauczania
w okreslonych ramach organizacyjnych, a wiec formg ksztatcenia.

Jakieformy organizacyjne moze przybraé wspotczesnie proces dydaktyczny?

Teoretycznie nalezatoby odnies¢ sie wpierw do strategii personalnych aw dal-
szej czesci do strategii rozwojowo-szkoleniowych kadr w organizacji. Do strate-
gii personalnych okreslonych, jako ,,dtugofalowa koncepcja dotyczaca zasobow
pracowniczych, zmierzajaca do wiasciwego ich uksztattowania i zaangazowania
w celu wsparcia organizacji w dazeniu do osiggniecia powodzenia™*"*"

Do zasadniczych strategii rozwojowo-szkoleniowych mozna zaliczyc:

- szkolenie w migjscu pracy,

- Zzaaranzowane sytuacje szkoleniowe wewnatrz organizacji,

- zaaranzowane sytuacje szkoleniowe poza organizacja,

- kursy wewnetrzne,

- kursy zewnetrzne,

- samoksztatcenie™**,

W ramach poszczegdélnych strategii rozwojowo-szkoleniowych mozna stoso-
waé réznorodne formy i metody szkoleniowe, ktérych zestawienie przedstawia
tabela 16.

Kursy wewnetrzne to forma podnoszenia kompetencji pracownikéw realizowana
na dwa sposoby. Pierwszy dotyczy normalnego wykonywania obowiazkéw pracowni-
czych w skréconym czasie i dodatl<owego uczestnictwa w zorganizowanej formie szko-
lenia kursowego organizowanego przez pracodawce w godzinach pracy, druga odnosi
sie do struktury organizacji szkolenia, w ktorej pracownik uczestniczy w szkoleniu po
zakonczeniu normalnych godzin pracy. Coraz czesciej w szkoleniu kursowych mozna
zauwazy¢ stosowanie metody e-learningu jako pomocniczej, przy czym oferta podno-
szenia kompetencji pracowniczych tg metodg realizowana jest przez firmy zewnetrzne
i dotyczy w wiekszosci wypadkdw pracownikéw administracyjnych i kadr zarzadzaja-
cych, gdyz opracowanie kursu tg metodg jest do$¢ skomplikowane i wymaga zaangazo-
wania wyspecjalizowanych podmiotéw. Wykorzystywane moga tez by¢ interaktywne
metody pracy z komputerem z wykorzystaniem aplikacji symulacyjnych i edukacyj-
nych. Wykorzystanie komputera w szkoleniu realizowane jest jako:

- szkolenie za pomocg komputera {computer assisted training - CAT);

- szkolenie na podstawie komputera {computer based training - CBT).

T. Listwan, Zarzadzanie kadrami, wydanie czwarte, Wydawnictwo C.H.Beck, Warszawa
2010, S.60.
A. Jashapara, Zarzadzanie..., wyd. cyt., s. 287.
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Tabela 16. Strategie, formy i metody doskonalenia kadr w organizacji

Lp. Strategia
1. Szkolenie w miejscu pracy;
2, Szkolenie na stanowisku pracy

3. Szkolenie poza stanowiskiem pracy

4. Zaaranzowane sytuacje szkoleniowe

5. Kursy wewnetrzne

6. Kursy szkoleniowe zewnetrzne

Opracowanie wiasne.

Formy i metody organizacyjne

obserwacje

instruktaze

szkolenia stanowiskowe
konsultacje

doradztwo

mentoring

coaching

zarzadzanie projektami
samoksztatcenie ukierunkowane
samoksztatcenie

rotacja na stanowiskach pracy
asystentura (asystowanie)
zastepowanie na stanowisku
powierzanie zadan specjalnych (odmiennych
od zakresu obowigzkdéw)

staze wewnetrzne

staze

wizyty studyjne

pokaz, demonstracja

sesje pytan i odpowiedzi

wyktady, informacje

seminarium

¢wiczenie w odgrywaniu rél
inscenizacja

gry symulacyjne

gry kierownicze, decyzyjne i treningi
interpersonalne

pokazy, demonstracje

studium przypadku (ang. case study)
warsztaty

wyjazdy outdoor

warsztaty

wyktady, informacje

demonstracje i prezentacje
seminaria (dysku.sja)

konferencje

inscenizacja (metoda sytuacyjna)
¢wiczenia w odgrywaniu rét
studium przypadkdw

symulacja, gry symulacyjne/
decyzyjne/kierownicze

metoda e-lerningu

wyjazdy outdoor (¢wiczenia terenowe)
modelowanie zachowan i treningu
interpersonalnego
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w kazdej z tych form komputer petni inng role, w pierwszej jest tylko posred-
nikiem pomiedzy podmiotem projektujagcym program szkoleniowy, tres¢ naucza-
nia a podmiotem uczacym sie, w drugiej petni role tresci ksztatcenia —podmiot
poznaje budowe i mozliwosci urzadzania i aplikacji je wykorzystujgcych oraz uczy
sie i doskonali wykorzystywac je praktycznie samodzielnie,

Do kurséw zewnetrznych jako formy najbardziej zaawansowanej organiza-
cyjnie podchodzi sie z duzym zaangazowaniem, gdyz po pierwsze koncentruje
sie ona na zakresie kompetencyjnym dostosowanym do uczestnikow kursu (kurs
zorientowany jest najczesciej na jego uczestnikow, tj. dostosowany do ich potrzeb
i mozliwosci), po drugie prowadzony jest najczesciej w formie modutow szko-
leniowych (sesji szkoleniowych) wykorzystujgcych caty zakres dostepnych form
i metod. Kursy zewnetrzne moga trwac od kilku godzin do kilku tygodni, a pro-
gram kursow jako zagregowana struktura kilku zbieznych kompetencyjnie kurséw
od roku do wielu lat. Struktura grupy szkoleniowej moze by¢ r6znorodna - od
grup specjalistow tej samej branzy do grupy zr6znicowanej, np. wedtug kryterium
specjalnosci, petnienia funkcji organizacyjnych. Sktad grupy szkoleniowej warun-
kuje nastepnie stosowane metody nauczania - uczenia sie. W zaleznosci od pro-
gramu i przyjetej formuty kursu atmosfera w trakcie jego prowadzenia moze by¢
formalna lub mniej oficjalna. Zakofczenie kursu moze by¢ potwierdzone formal-
nym Swiadectwem lub tez innym certyfikatem poswiadczajagcym jego realizacje.
Przyjmujac kryterium wagi kursu, tj. jego miejsca i roli w ksztattowaniu dalszej
kariery mozna przyjac¢, ze kursy dzielimy na kwalifikacyjne i kompetencyjne.

Staze sg forma, poprzez ktérg podmiot zostaje praktycznie zapoznany z funk-
cjonowaniem jakiej$ organizacji, bedac jednoczesnie jednym z jej elementow.
Staz staje sie obserwacjg uczestniczacg. Podmiot realizujgc zadania na jednym
lub kolejno na kilku czesto nawet odmiennych kompetencyjnie stanowiskach po-
znaje ich specyfike, a ponadto uczy sie zasad i zakresu funkcjonowania organiza-
cji z punktu widzenia, np. dziatow funkcjonalnych organizacji. Staze moga by¢
realizowane we wihasnej, macierzystej firmie lub w innej organizacji. Stazyscie po-
wierza sie realizowanie zadan typowych dla danego stanowiska pracy, najczesciej
pod nadzorem opiekuna.

Wizyty studyjne u innych sg forma, w ktérej podmiot wizytuje w ramach wy-
miany partnerskiej lub delegacji inne odmienne kulturowo lub konkurencyjne
podmioty gospodarcze w celu poznania specyfiku ich funkcjonowania i sposo-
bow realizacji zadan organizacyjnych. Wizyty studyjne stuza podpatrywaniu sto-
sowanych rozwiazan, poznawaniu zastosowanych praktycznie technologii i me-
tod organizacji pracy.

Demonstracje i pokazy stanowig forme i metode, w ktdrej uczestnikom szko-
lenia pokazywane sg okreslone dziatania lub przedmioty, urzadzenia fizyczne,
mechaniczne. Wraz z pokazem statycznym prezentowane moze by¢ dziatanie
praktyczne, dynamiczne urzadzen. W trakcie pokazu celowe jest omawianie pre-
zentowanych tredci - budowy, zasad funkcjonowania i praktycznego uzycia.
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Sesje pytan i odpowiedzi jako forma moze stanowic element innej formy orga-
nizacyjnej, np. konferencji, sympozjum, seminarium, wyktadu, wizyt studyjnych.
Moga tez stanowi¢ odrebng forme organizacyjna, lecz jej specyfika predysponuje
ja jednak do identyfikowania jako metody a nie formy organizacyjnej. Istotg tej
formy jest stawianie pytan przez uczestnikdéw szkolenia a odpowiedzi udzielane
sg przez eksperta specjalnie na realizacje tej formy zaproszonego lub tez jednego
z uczestnikdw szkolenia.

Warsztaty sg forma organizacyjng szkolen, w ktérych podmioty pod kierun-
kiem prowadzgcego (trenera) poprzez praktyczne dziatanie rozwigzujg problemy,
wypracowujg plany i strategie dziatania dostosowane do wykreowanej sytuacji
problemowej. Uczestnicy warsztatéw otrzymujg w ich trakcie gotowe, wypraco-
wane przez nich, ale pod kierunkiem prowadzacego, whasciwe metody rozwiaza-
nia sytuacji problemowych, mozliwe do zastosowania w praktyce.

Inscenizacja jest forma praktycznego przedstawienia jakiego$ problemu de-
cyzyjnego, rozegrania sytuacji szkoleniowej poprzez zaaranzowanie na tle umow-
nej sytuacji czynnosci i dziatan podejmowanych identycznie w sytuacji realnej.
Inscenizacja jest formg podobng do dramy i jako taka opiera sie na koncentracji
na sytuacji a nie na ,,grze ;wcielaniu sie w role, improwizacji i naturalnym zacho-
wywaniu sie. W inscenizacji moga bra¢ udziat specjalnie przygotowani ,,aktorzy,
gracze oraz uczestnicy szkolenia.

Cwiczenie w odgrywaniu rol, podobnie jak inscenizacja, pozwala na zastoso-
waniu opanowanej wiedzy w praktyce i poprzez doskonalenie umiejetnosci prak-
tycznych w sztucznie wyrezyserowanych warunkach zblizonych do rzeczywistych
ich doskonalenie. Opiera sie na braku podziatu na aktoréw i widzoéw, gdyz wszy-
scy uczestnicy szkolenia powinni bra¢ udziat w éwiczeniu. Przeé¢wiczone dziata-
nia i role poddane zostajg omowieniu z uczestnikami ¢wiczenia.

Studium przypadku polega na metodologicznie poprawnym rozwigzaniu pro-
blemu szkoleniowego poprzez stawianie pytan i poszukiwanie na nie odpowiedzi.
Metoda studium, analizy przypadku okres$lana czesto jako ang. ,,case method lub
,,case study" podobna jest do ¢wiczen studyjnych a jej celem jest analityczny roz-
bior sytuacji problemowej i jej rozwigzaniu. Sytuacja problemowa jest najczesciej
realnym przypadkiem zaczerpnietym z otaczajacej rzeczywistosci. Rozwigzanie
jest znane prowadzacemu te przedsiewziecie szkoleniowe. Studium przypadku
pozwala na réwnolegta prace kilku zespotéw rozwigzujacych ten sam problem
awyniki ich pracy moga by¢ pordwnane ze sobg i z rozwiazaniem modelowym.

Symulacja polega na stworzeniu odpowiedniego opisu rzeczywistosci i przed-
stawieniu jej tak, aby maksymalnie zblizy¢ szkolonych do warunkéw rzeczywi-
stych lub wykreowanych, sztucznych. Cwiczacy doskonalg sie w wykonywaniu
okreslonych czynnosci, wdrazaniu w realizacje przyjetych procedur, opanowywa-
niu konkretnych schematow dziatania. Szkolony doskonali sie poprzez wielokrot-
ne powtarzanie zadan, ktére odwzorowuja rzeczywiste sytuacje w pracy.

Gry symulacyjne sg specyficznym rodzajem symulacji. Gra i jej zasady stanowig
umowne odwzorowanie prawidtowosci funkcjonowania w rzeczywistym srodowi-
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sku. Szkoleni poznajg zasady gry a poprzez uczestnictwo nabywajg wiedze o pra-
widtowosciach srodowiska. Uczestnicy majg mozliwos¢ weryfikacji nabytej wiedzy
iumiejetnosci w praktyce. W grze moze wzig¢ udziat kilku, kilkunastu pracownikéw
a poprzez element rywalizacji, ktdry mobilizuje ich do dziatania, sprzyja szybszemu
i sprawniejszemu przyswajaniu przekazywanych tresci i nabycia nowych umiejet-
nosci, doskonalg umiejetnosci proceduralne i kompetencje spoteczne.

Gry kierownicze/decyzyjne majg na celu doskonalenie kadr, szczeg6lnie kie-
rowniczych w rozwigzywaniu ztozonych sytuacji problemowych o charakterze
konfliktowym oraz ksztattowanie tych cech intelektualnych, ktére wptywaja na
sprawnos$¢ dziatania i twércze myslenie kierownikéw, zwtaszcza podczas poszu-
kiwania racjonalnych koncepcji rozwigzan organizacyjnych' "

Woyijazd outdoor okreslane czesto, jako gry terenowe lub treningi na $wiezym
powietrzu to szczegodlnie aktywizujaca forma doskonalenia kadr przez doswiad-
czenie, przezywanie. W teorii problemu podkresla sie role formy praktycznej
- wyjazdu outdoor w skutecznym zapamietywaniu tresci procesu ksztatcenia”™"™.

Celem treningu na $wiezym powietrzu, metod terenowych jest, miedzy innymi“\;

- budowanie zespotu oraz doskonalenie umiejetnosci pracy zespotowej;

- podniesienie poziomu integracji pracowniczej;

- doskonalenie komunikacji wewnatrz zespotu;

- uczenie radzenia sobie w trudnych sytuacjach;

- oswajanie sie z niebezpieczenstwem i ryzykiem;

- uczenie sie przetamywania oporéw wewnetrznych i strachu;

- sprawdzenie wiasnej kondycji fizycznej.

Zajecia prowadzone sa w postaci réznorodnych form zaje¢ terenowych i ukie-
runkowane na budowanie zespotu i ksztattowanie kompetencji miekkich jego
uczestnikéw. Na ich zakonczenie dokonuje sie stosownych analiz i oméwien. Za-
ktada sie, ze jego uczestnikami powinny by¢ cate komorki organizacyjne. W cza-
sie zaje¢ terenowych wiacza sie elementy survivalu, sportéw ekstremalnych, kon-
kurencji zespotowych i indywidualnych. W ramach wyjazdéw outdoor prowadzi
sie nastepujgce formy éwiczen i zajec:

- gry decyzyjne i edukacyjne;

- gry skoncentrowane na orientacji w terenie;

- gry scenariuszowe;

- C¢wiczenia survivalowe, linowe iwspinaczkowe;

- Céwiczenia w $rodowisku wodnym;

- gry w budynkach;

- C¢wiczenia outdoorowe w Srodowisku miejskim;

- ekstremalna vwypranwa™>"*,

W. Zawadzki, Geneza i cele gier kierowniczych (w:) J. Michniak (red.), Formy i metody przy-
gotowania oficeréw do pracy sztabowej, AON, Warszawa 2004, s. 61.

R. Szczepanik (red.), Zarzgdzanie projektem szkoleniowym, Wydawnictwo Helion, Gliwice
2008, s. 138.

Z. Pawlak, Personalnafunkcjafirmy. Wydawnictwo Poltext, Warszawa 2003, s. 207.

R. Szczepanik (red.). Zarzadzanie..., wyd. cyt., s. 144-145,
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Poszczeg6lne formy realizacji ¢wiczen outdoor opierajg sie na zatozeniu inte-
growania wszystkich uczestnikéw, rozwijaniu kompetencji miekkich - komunika-
cji, wspotpracy, kreatywnosci, negocjacji, zaczadzania czasem i projektem, radze-
nia sobie w sytuacjach stresowych itp. W trakcie realizacji zadan szkoleniowych
dokonuje sie integracja nie tylko zespotowa, ale kreuje sie wiezi calej organizacji
wplywajac na zmiany w jej kulturze organizacyjnej. W praktyce poziom trudnosci
szkolen outdoor dostosowuje sie do poziomu przygotowania fizycznego i mozli-
wosci uczestnikéw. Stad tez, wyrdznia sie trzy poziomy trudnosci szkolen:

- zabawa (ang./?/ei?SMre),

- przygoda (ang. adventure),

- extremum (ang. extreme)'\'\.

Na poziomie zabawy uczestnicy nie biorg udziatu w skomplikowanych ¢wi-
czeniach praktycznych a ich wysitek motoryczny nie nosi znamion powodujg-
cych zmeczenia fizycznego. Poziom przygody to éwiczenia wykonalne przez
wszystkich uczestnikéw szkolenia, chociaz moga by¢ troche trudne i wymagaé
duzego zaangazowania fizycznego. Poziom extremum to wyzwanie dla wszyst-
kich uczestnikow. Wraz z tym wzrastajg oczekiwania fizyczne i psychologiczne
od uczestnikdéw. Poprzez uczestnictwo w sportach ekstremalnych i ¢wiczeniach
zagrazajacych zyciu i zdrowiu tworzy sie szczeg6lny rodzaj wiezi interpersonal-
nych pomiedzy jego uczestnikami. Duza dawka adrenaliny i poczucie odpowie-
dzialno$ci za kazde dziatanie wptywa mobilizujgco na uczestnikdw i aktywizuje
do efektywniejszych dziatan w trakcie szkolenia jak i poza nim.

Gry decyzyjne i edukacyjne to forma gier kierowniczych i gier opartych na
aktywnosci intelektualnej. W ramach takich gier uczestnicy wspdélnie rozwigzuja
okreslone zadanie szkoleniowe, planujg i realizujg projekt (tworza jaka$ konstruk-
cje z powierzonych materiatdw, pokonuja skomplikowany tor przeszkéd, rozwig-
zuja zagadke itd.).

W grach skoncentrowanych na orientacji przestrzennej uczestnicy mogg po-
szukiwaé drogi, pokonywac teren wedtug wskazdwek, szkicow, map itd. Oprocz
poszukiwania drogi, ktéra nie musi by¢ szczegélnie diuga istotne jest ksztatto-
wanie orientacji w terenie, spostrzegawczosci, interpretacji znakdéw i symboli
(np. specjalnie ukrytych w terenie), wspdtpracy w zespole, planowania i empatii
a jednoczesnie asertywnosci. W takiej grze mozna stopniowa¢ poziom trudnosci
poprzez opracowanie szkicu drogi marszu, wydaniu tylko wskazéwek, co do drogi
a pozbawienie mapy, ukrywanie w terenie wskazowek, co do kolejnych etapdw,
dodatkowych zadan, np. logicznych zagadek, zadan praktycznych.

Gry scenariuszowe opierajg sie na jednym z przygotowanych scenariuszy,
ktory stanowi niejako silnik calej gry. Scenariusz moze opiera¢ sie na tle histo-
rycznym, science-fiction, basniowym, realnym - zaczerpnietym z zycia. W opar-
ciu o tlo kreuje sie sytuacje szkoleniowa, w ktorej szkoleni majg za zadanie np.:
zajaC obiekt przeciwnika, znalez¢ ukryty skarb, uwolni¢ wieZnia, osiggngé naj-
wyzszg sprzedaz, zaprojektowaé nowy produkt, przetrwac¢ w niekorzystnych wa-

Por. Tamze, s. 143.
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runkach. Scenariusz powinien by¢ mozliwie atrakcyjny, aby w swej istocie moty-
wowat uczestnikdw do aktywnosci i partycypacji w dziataniu zespotowym. Gry
scenariuszowe stanowig tez wazny element stosowany w metodzie AC/DC (ang.
Assessment CenterlDevelopment Center) w wyspecjalizowanych osrodkach re-
krutacji i rozwoju kadr.

Cwiczenia survivalowe, linowe i wspinaczkowe, podobnie jak ¢wiczenia w $ro-
dowisku wodnym lub w miescie nie powinny stanowi¢ odrebnych form szko-
lenia jako takich, lecz z racji wyodrebnienia ich w oparciu o kryterium miejsca
(Srodowiska) prowadzenia oraz ze wzgledu na to, ze tre$¢ szkolenia wynika z sa-
mego $rodowiska prowadzenia sg szczeg6lne. Cwiczenia survivalowe moga byé
prowadzone w $rodowisku leSnym, gérzystym, suchym, tj. na pustyni lub stepie,
arktycznym lub zima, dzungli (lasach réwnikowych), morzu. W chwili obecnej
B. Grylls do $rodowisk, w ktérych przezycie uzaleznione jest od pomystowosci
i woli przetrwania zalicza tez miejskg dzungle""™\. Sam wyb6r Srodowiska su-
rvivalu uzalezniony jest od; zatozen gry, kompetencji uczestnikéw, ktére chce-
my utrwala¢, kosztdw, czasu trwania szkolenia, ilosci uczestnikéw. Klasycznym
miejscem szkolenia survivalowego sg tereny lesne, ktorych ilos¢ (stanowig wszak
prawie 30 procent powierzchni kraju) umozliwia szkolenie stosunkowo niedrogie
i niewymagajace dtugotrwatego dojazdu. Gry i éwiczenia survivalove mogg do-
tyczy€; umiejetnosci przetrwania w niekorzystnych warunkach srodowiskowych
i klimatycznych, umiejetnosci przekraczania przeszkod terenowych i odnajdy-
wania drogi, zdobywania pozywienia, przeciwdziatania skutkom oddziatywania
niekorzystnych zjawisk pogodowych, budowania schronien, prowadzenia akcji
ratunkowych.

Gry i ¢éwiczenia w kazdym ze srodowisk o ile nie sg nastawione tylko i wy-
facznie na doskonalenie umiejetnosci przetrwania w specyficznym Srodowisku
powinny dotyczy¢ ksztattowania kazdej z trzech grup kompetencji; osobistych,
zespotowych i kierowniczych w réwnym stopniu.

Cwiczenia w $rodowisku wodnym to oprdcz popularnego kajakarstwa, spty-
wow kajakowych i tratwami oraz kanioningu takze wszelkie ¢wiczenia w basenie,
otwartych zbiornikach wodnych, nurkowanie i zeglarstwo. Scenariusz ¢wiczen
i gier w srodowisku wodnym moze opiera¢ sie na; poszukiwaniu przedmiotéw za-
topionych na dnie, przeptynieciu odcinka, pokonaniu strumienia, rzeki, potoku,
konstrukcji obiektow ptywajacych i pokonanie przeszkody wodne;.

Gry i éwiczenia w budynkach to formy stosowane w wypadku wystepowa-
nia niekorzystnych warunkéw pogodowych. Stanowig w tym wypadku swoisty
zamiennik dla zasadniczych przedsiewzie¢ szkoleniowych. Celowe planowanie
¢wiczen w budynku moze dotyczy¢ ¢wiczen opartych o; konstruowanie urzadzen
i obiektow wrazliwych na warunki pogodowe, postugiwania sie urzadzeniami
elektrycznymi, forme dramy, odgrywania rol, np. zespotu muzycznego, prowa-
dzenia $ledztwa (gra kryminalna). Obiekt budowlany powinien by¢ nie tylko miej-

Zob. B. Grylls, Urodzony by przetrwa¢, Wydawnictwo Pascal, 2007.
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scem prowadzenia ¢wiczenia, ale stanowic tlo lub tre$¢ ¢wiczen, np. prowadzenia
ewakuacji z budynku.

Specyficzne srodowisko miejskie jako miejsce prowadzenia éwiczen, tzw. out-
door miejski**dostarcza uczestnikom szeregu wrazen i emocji. Poprzez gry miej-
skie w Srodowisku znanym uczestnikom mozliwe jest zaangazowanie wszystkich
do wspoblnego przezywania zdarzen historycznych (zwigzanych z historig mia-
sta), kulturowych, zjawisk obyczajowych, spotecznych. Uczestnicy poprzez udziat
w przedsiewzieciach kutturalnych, spotecznych, zycia politycznego rozwijajg
kompetencje spoteczne, osobiste a dodatkowo poznajg w inny sposéb najblizsze
lub dalsze otoczenie organizacji.

Najkosztowniejszg formg wyjazdu outdoor jest wyprawa ekstremalna orga-
nizowana przez firme zewnetrzng. W zaleznos$ci od Srodowiska i regionu $Swiata
mozliwe jest stosowanie roznorodnych form uzupetniajacych, np. rajd, sptyw tra-
twa (rafting), wspinaczka itd. Wyprawa ekstremalna powinna dostarcza¢ niemoz-
liwych do przezywania w innym miejscu i czasie emocji i doznarh zmystowych.
Obecnie do najbardziej popularnych wypraw ekstremalnych nalezg rajdy moto-
cyklowe, wyprawy wysokogorskie, wyprawy transsyberyjskie i za koto podbiegu-
nowe, wyprawy na Alaske, wyprawa trans afrykarska, trans amerykanska, rejsy,
loty balonowe.

Szkolenie linowe i wspinaczkowe moze by¢ realizowane w gérach, przygo-
towanych naturalnych lub sztucznych obiektach wspinaczkowych zewnetrznych
i wewnatrz budynkéw. Duza réznorodnos¢ przygotowanych obiektéw oraz stop-
nia trudnosci $cian wspinaczkowych umozliwia wiasciwy ich dobér do stopnia
przygotowania uczestnikéw. W szkoleniu linowym, wspinaczkowym powinni
wzig¢ udziat chetni pracownicy, od ktérych nie jest konieczne wymaganie duzej
sprawnosci fizycznej. W innym wypadku dokonujemy podziatu na grupy uczest-
nikéw przyjmujac kryterium sprawnosci fizycznej i dotychczasowej stycznosci ze
wspinaczkg jako wiodgce. W przygotowaniu szkolenia linowo-wspinaczkowego
nalezy zwrd6ci¢ uwage na uprawnienia instruktorskie prowadzacych szkolenie,
przestrzeganie przepisOw bezpieczenstwa, warunki pogodowe. Szkolenie wspi-
naczkowe umozliwia doskonalenie takich kompetencji, jak opanowanie, pewnosé
siebie, wytrwato$¢, partnerstwo. Sg to przede wszystkim kompetencje osobiste.
Poprzez ich ksztattowanie tworzy sie podstawy do dalszego kreowania oczekiwa-
nego poziomu kompetencji zespotowych.

Trening interpersonalny jest to grupowa forma nastawiona na doskonalenie
umiejetnosci interpersonalnych, takich jak:

- otwarcie wobec innych;

- wyrazanie swoich uczué w kontaktach z innymi;

- odczytywanie emocji innych;

- formutowanie i przekazywanie komunikatow;

- wsp6itpracy i odpowiedzialnosci;

- wytrwatosci i pewnosci siebie.

R, Szczepanik, Zarzg.dzanie..., wyd. cyt., s. 146.
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w zajeciach powinna bra¢ niewielka grupa os6b pod kierownictwem trenera.
Dazenie do naturalnego wyksztatcenia sie grupy spotecznej powoduje, iz powi-
nien on jak najmniej ingerowac w to, co dzieje sie podczas szkolenia. Najczesciegj
zajecia nie majg przygotowanego scenariusza, a ich przebieg jest spontaniczny.
Trener moze zacheca¢ szkolonych do dziatania oraz wyrazania swoich uczuc.
Podczas szkolenia uczestnicy przyja¢ powinni rozne role zespotowe. Ich oméwie-
nie nastepuje po zakonczeniu zajeC"@"

Modelowanie zachowan jest bardziej metodg niz forma, chociaz przybiera
ramy organizacyjne wiasciwe dla tej drugiej. W ramach modelowana zachowan
prezentowane sg najczesciej dwa modele zachowan dla tej samej sytuacji szko-
leniowej. Szkoleni oceniaja je i podajg uzasadnienie, ktéry z wzorcow zachowan
jest wiasciwy. Modele zachowarn moga by¢ prezentowane poprzez odgrywanie rol
przez samych uczestnikéw szkolenia lub poprzez przygotowanych aktoréw. W in-
nej postaci tej metody szkoleni sami wskazujg zalecany ich zdaniem model zacho-
wania, a jego prezentacja pozwala tylko na odniesienie sie do jego przydatnosci.

Konferencja pozostaje formg organizacyjng powszechnie stosowang, ale jej
cel jest réznorodnie postrzegany. Zasadniczym celem konferencji, jako formy or-
ganizacyjnej jest prezentacja i przedstawienie osiggniec teorii i praktyki specjal-
nosci uczestnikow konferencji. Do celi dodatkowych zaliczy¢ mozna: integracje
Srodowiska, implementacje teoretycznych podstaw danej specjalnosci i rozwigzan
praktycznych, prezentacje osiggnie¢ indywidualnych, wynikéw pracy, badan itd.,
rozliczanie z dziatalno$ci ijej podsumowanie, a tym samym jej ocena. Konferencje
maja tez na celu podwyzsza¢ kompetencje spoteczne jej uczestnikow. Forma kon-
ferencji moze by¢ zblizona do formuty warsztatow, tj. w ramach jej prowadzenia
moga by¢ stosowane panele, w ramach ktérych moga by¢ stosowane rdzne inne
formy organizacyjne, np. praca grupowa, dyskusje. Przy czym stosowane sg z re-
guly metody podajgce. Poziom zaangazowania uczestnikow konferencji ocenia
sie, jako wysoki, gdyz prowadzona jest zazwyczaj w formule sesji, paneli referatow
wygtlaszanych przez jej uczestnikoéw lub zaproszonych gosci i dyskusji.

Seminaria bedac odmiang konferencji oferuja zblizony sposéb aktywnosci pod-
miotu. Sgjednak formg prostszg organizacyjne, gdyz skupiajg sie na przedstawieniu
pojedynczego tematu, problemu przez ekspertdw danej specjalnosci w postaci wy-
ktad6w z prezentacjg wycinka tematu sympozjum. Cato$¢ tematéw poszczegd6lnych
wyktadow stanowi¢ ma ogot wiedzy lub zakres tematyczny problemu seminarium.
Po wyktadach moga by¢ realizowane zajecia grupowe lub dyskusje w grupach, po
ktorych wyniki prac i wnioski prezentowane sg uczestnikom.

Metoda OD (ang. Organizational Development) jest catosciowym procesem
zmierzajacym do zmian zachowan organizacyjnych w catej organizacji. Polega
na kompleksowym podejsciu do pojecia kwalifikacji, kompetencji i zachowan
pracowniczych. Poprzez stosowanie metod pracy rownoleglej z zespotami, gru-
pami i pracy indywidualnej moderowane zostajg: wiedza, postawy, zachowania

M. Strzoda, Wspdtczesne metody doskonalenia kadr w organizacji (w:) J. Michniak (red.),
Formy i metody przygotowania oficeréw do pracy sztabowej, AON, Warszawa 2004, s. 15.
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indywidualne i grupowe™l Metoda OD, jako proces dtugofalowy i catosciowy jest
trudny i kosztowny w stosowaniu. Zasadniczg barierg wprowadzania zmian orga-
nizacyjnych w obszarze doskonalenia kadr z zastosowaniem metody OD jest jej
ingerencja w kulture organizacyjna.

Kursy kwalifikacyjne odnoszg sie do form, ktore stuzag formalnemu pod-
wyzszeniu kwalifikacji. Zakonczone uzyskaniem pos$wiadczenia, Swiadectwa,
certyfikatu, specjalistycznych uprawnien stanowig podstawe do kwalifikowania
pracownika do obejmowania stanowisk, na ktérych wymaganie jest posiadanie
wiasciwego wyksztatcenia formalnego.

Kursy kompetencyjne maja na celu podwyzszanie wybranych grup kompe-
tencji pracownika i jako takie majg znaczenie mniej formalne, chociaz moga by¢
brane pod uwage, jako wymaog formalny. Kursy kompetencyjne skoncentrowane
sg na doskonaleniu kompetencji bazowych (poznawczych, spotecznych, osobi-
stych) lub wykonawczych (biznesowych, firmowych, menadzerskich).

Samoksztatcenie jest koncepcjg i formg doskonalenia kadr w organizacji oraz
forma dydaktyczng. W naukach pedagogicznych samoksztatcenie jest samodziel-
nym ksztatceniem lub nawet autodydaktykg”"*. Samoksztatcenie zostato juz sze-
roko opisane w wielu publikacjach, niemniej jednak dzieki psychologii poznaw-
czej i wychowawczej charakterystyka samoksztatcenia jako procesu umystowego
zachodzacego w okre$lonych warunkach jest szczegdlnie istotna.

T. Oleksyn charakteryzujagc samoksztatcenie podkresla, ze jest to forma sa-
mopomocy w uzupetnianiu swej wiedzy®" Samoksztatcenie nie dotyczy jednak
tylko wiedzy jako takiej, ale ma swoj wymiar utylitarny. Praktyczne umiejetno-
&ci i dziatania wytworcze badz ¢wiczenia manualne to obszar samoksztatcenia
w doskonaleniu umiejetnosci i wyrabianiu zdolnosci. Przedstawiona identyfikacja
form ksztatcenia i doskonalenia kadr stanowi tylko pewien przekroj wyodrebnia-
nych i stosowanych w procesie doskonalenia kadr w organizacji nie bedac zbio-
rem zamknietym.

7.3. Miejsce i rola oraz formy dziatalnosci metodycznej
w teorii i praktyce dydaktyki wojskowej

w zwigzku z potrzebg dostosowania przyjetych zatozen teoretycznych z prak-
tyka ksztatcenia profesjonalnego, szkolenia dowddztw i wojsk w 2008 roku podjety
zostat wysitek okreslenia miejsca, roli i celu dziatalnosci metodyczno-szkolenio-
wej w dziatalnosci biezacej sit zbrojnych oraz udzielenia wskazowek i rozwigzan
mozliwych do stosowania na strategicznym, operacyjnym itaktycznym poziomie
dowodzenia w nowych uwarunkowaniach spoteczno-dydaktycznych zwigzanych

Zob. T. Oleksyn, Zarzq.dzanie kompetencjami, teoria i praktyka, Wydawnictwo Oficyna
Ekonomiczna, Krakéw 2006, s. 219.

M.S. Knowles, EF. Holton Ill, R.AA. Swanson, Edukacja..., wyd. cyt., s. 170.

T. Oleksyn, Zarzagdzanie..., wyd, cyt., s. 216.



z profesjonalizacjg sit zbrojnych. Odpowiedzialnos¢ za prowadzenie dziatalnosci
metodyczno-szkoleniowej spoczywa na kazdym dowddcy ito on korzystajac z ca-
fej palety zasad, form i metod: planuje, organizuje i kontroluje jej prowadzenie,
a ponadto motywuje podwiadnych do ciggtego podnoszenia swojej wiedzy i do-
skonalenia umiejetnosci metodycznych.

Dziatalnos¢ metodyczno-szkoleniowa w sitach zbrojnych spetnia funkcje: dia-
gnostyczng, prognostyczng, rzeczows, podmiotowag, czasowsg i atrybutows.

Funkcja diagnostyczna polega na: rozpoznaniu i analizie potrzeb szkolenio-
wych, identyfikacji dysfunkcji i przyczyn ich powstawania, poszukiwaniu moz-
liwych usprawnien i rozwiazan, opracowanie projektéw wariantéw rozwigzan,
ocenie i wyboru wariantu rozwigzania.

Funkcja prognostyczna polega na: okresleniu zadan i funkcji szkolenia; spre-
cyzowaniu kryteriow oceny realizacji zadan szkoleniowych oraz roztozenie zadan
na elementy sktadowe; opracowaniu koncepcji ,idealnego rozwigzania w stopniu
umozliwiajgcym realizacje celéw; zbieraniu informacji o warunkach i ogranicze-
niach uniemozliwiajgcych wdrozenie rozwigzania ,,idealnego”; projektowaniu réz-
nych wariantéw rozwiazan poprzez eliminacje, modyfikacje i wymiane elementéw
nierealnych w rozwigzaniu idealnym, na elementy realne, zdeterminowane istniejg-
cymi warunkami i ograniczeniami; wyborze optymalnego wariantu projektowane-
go rozwiagzania; szczegotowym zaprojektowaniu rozwiazania; analizie skfadnikow
zaprojektowanego rozwigzania oraz ewentualnej jego weryfikacji i korekcie; pilo-
tazowym wprowadzeniu rozwigzania; wdrozeniu rozwigzania; ustaleniu efektow
funkcjonowania rozwigzania oraz kontroli jego funkcjonowania.

Funkcja rzeczowa (przedmiotowa) sprowadza sie do infrastruktury i Srodkéw
dydaktycznych niezbednych do realizacji procesu dydaktycznego. W strukturze
infrastruktury i Srodkéw dydaktycznych nadrzedng role petnig przedmioty, urzg-
dzenia i obiekty. Funkcja rzeczowa odnosi sie do procesu dydaktycznego w aspek-
cie wykorzystywania w sposéb wiasciwy w szkoleniu infrastruktury i Srodkéw
dydaktycznych, ponadto dotyczy JW - ZT, brygady, batalionu (réwnorzednych)
jako struktury realizujgcej okre$lone cele: organizacyjne, produkcyjno-informa-
cyjne, ustugowe, eksperckie.

Cele organizacyjne wynikajg bezposrednio ze sprawowania funkcji dowodze-
nia i miejsca w tancuchu dowodzenia, a posrednio z KZOSz. Cele produkcyjne
utozsamiane sg z wytwarzaniem. Wytworem sg efekty procesu szkolenia, a wiec
osiggniete zdolnosci operacyjne i przyrost kompetencji organizacyjnych i meto-
dycznych. Cele ustugowe zwigzane z realizacjg zadan planistycznych i organiza-
cyjno-szkoleniowych na korzy$¢ podlegtych elementéw ugrupowania bojowego
i sit wsparcia i wzmocnienia oraz udziat w realizacji celu przetozonego. Cele eks-
perckie wigza sie ze wsparciem dowddcow w szkoleniu wojsk, doskonaleniu do-
wodztw i szkoleniu rezerw osobowych.

Funkcje czasowg dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej nalezy rozpatrywaé
jako przyrost efektywnosci wykorzystania czasu przeznaczonego na przygotowa-
nie i prowadzenie przedsiewzie¢ szkolenia programowego i szkolenia uzupetnia-
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jacego. Czas przeznaczony na dziatalnos¢ metodyczno-szkoleniowg zwraca sie
jako efektywniejsze i sprawniejsze osigganie celéw szkoleniowych w przysztosci.

Funkcja atrybutowa dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej okre$la tresci
ksztatcenia i szkolenia stanowiace podstawowy element procesu dydaktycznego.
Dobor tresci dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej podporzadkowany jest reali-
zacji zadan szkoleniowych oraz zmian zachodzacych w otoczeniu zewnetrznym
i wewnetrznym organizacji (podmiotéw szkolenia i ksztakcenia)*“™\,

Dziatalnos¢ metodyczno-szkoleniowa jest zespotem planowych i systema-
tycznie realizowanych przedsiewzie¢ i czynnosci organizacyjnych i dydaktycz-
nych. Umozliwia podmiotom dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej nabycie
wiedzy i praktycznych umiejetnosci metodycznych w zakresie planowania, orga-
nizowania i realizacji procesu doskonalenia dowo6dztw i sztabow, szkolenia wojsk
i ksztatcenia profesjonalnego kadr zgodnie z posiadanym zakresem odpowie-
dzialnosci. W warunkach profesjonalizacji sit zbrojnych dziatalno$é metodycz-
no-szkoleniowa nie moze by¢ ograniczana. Powinna tym bardziej koncentrowaé
sie na nowych rozwigzaniach dydaktycznych i szkoleniowych - nowych koncep-
cjach, formach, metodach i Srodkach dydaktycznych. Powinna w szerszym stop-
niu korzysta¢ z rozwigzan teorii organizacji i zarzadzania i pedagogiki.

Zasadniczy cel szkolenia sit zbrojnych identyfikowany jako przygotowanie
dowddztw, sztabow, wojsk oraz rezerw osobowych do osiggniecia i utrzymania
wymaganych zdolnosci operacyjnych niezbednych podczas realizacji zadan w ra-
mach misji sit zbrojnych, zgodnie z ich operacyjnym przeznaczeniem, jest pod-
stawowym determinantem planowania, organizowania i prowadzenia dziatalno-
$ci metodyczno-szkoleniowej w SZ RP. Przygotowanie podmiotéw dziatalnosci
metodyczno-szkoleniowej do szeroko rozumianego szkolenia jest podstawg pro-
wadzenia tejze dziatalnosci.

Podmiotem dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej s dowddcy wszystkich
szczebli i poziomow dowodzenia w sitach zbrojnych, a ponadto; wyktadowcy,
instruktorzy, elewi i podchorgzowie jako podmioty nieztozone - proste oraz
w ujeciu instytucjonalnym dowddztwa i sztaby jako podmioty ztozone. Podmioty
przygotowujg sie do prowadzenia dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej oraz
same stanowig podmiot w stosunku, do ktorych jest ta dziatalno$¢ skierowana.
Dziatalno$¢ metodyczno-szkoleniowa skierowana jest na ksztatcenie i doskonale-
nie metodyczne bezposrednio podlegtych podmiotéw zgodnie z posiadanym za-
kresem odpowiedzialnosci. Na nizszych szczeblach dowodzenia dziatalno$¢ me-
todyczno-szkoleniowa ukierunkowana jest gtownie na wiasciwe przygotowanie
dowddcow plutondw, druzyn, zatdg, obstug (rownorzednych) do organizowania
i praktycznego prowadzenia szkolenia w roli kierownika zaje¢ i instruktora.

Przygotowanie podmiotow dziatalno$ci metodyczno-szkoleniowej do wyko-
rzystania efektywnych sposobow nauczania i ksztatcenia jest mozliwie poprzez:
precyzyjng analize celu, doboér tresci przedmiotowych, poznanie form i metod.

K. Krakowski (red.), Dziatalno$¢ metodyczno-szkoleniowa w Sitach Zbrojnych RP, Warszawa
2009.



doskonalenie umiejetnosci metodycznych i zdolnosci praktycznego wykorzy-
stania dostepnych Srodkéw dydaktycznych w procesie doskonalenia dowdédztw
i sztabow, szkolenia wojsk i ksztatcenia profesjonalnego kadr. Proces dziatalnosci
metodyczno-szkoleniowej uzalezniony jest ponadto od szeregu czynnikéw, kt6-
rych oddziatywanie ma charakter ciggty lub impulsywny.

Analiza obszardw dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej wskazuje, ze w uje-
ciu procesowym jest ona determinowana przez:

- przeznaczenie i posiadanie okre$lonych zdolnosci operacyjnych do dziatan
rodzajow sit zbrojnych i wojsk;

- przyjete kierunki i koncepcje szkolenia dowddztw i sztabow;

- struktury ksztatcenia profesjonalnego kadr;

- struktury szkolenia wojsk;

- rozwdj bazy dydaktyczno-szkoleniowej;

- rozwoj koncepcji dydaktyki, a szczeg6lnie edukacji dorostych.

W swej istocie dziatalno$¢ metodyczno-szkoleniowa sprowadza sie do przy-
gotowania bezposrednio podlegtych podmiotéw dziatalno$ci metodyczno-szko-
leniowej do efektywnego przekazywania wiedzy i ksztattowania umiejetnosci
podwitadnych w zakresie planowania, organizowania i prowadzenia ¢wiczen z do-
wodztwami isztabami oraz wojskami, zaje¢ i innych przedsiewzie¢ szkoleniowych,
a takze prowadzenia kontroli tej dziatalnosci. Dziatalnos¢ metodyczno-szkole-
niowa to takze ciggle poszukiwanie, wskazywanie i wdrazanie najskuteczniej-
szych form i metod prowadzenia ¢wiczen i zaje¢ oraz doskonalenia umiejetnosci
w zakresie organizowania i realizacji procesu szkolenia. Umiejetne, kompleksowe
postepowanie metodyczne podmiotéw dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej
w czasie realizacji programowych zadar szkoleniowych jest niezbedne w cato-
ksztatcie przygotowania dowddztw i sztabow, ZT, oddziatéw i pododdziatéw do
prowadzenia efektywnych dziatan w kazdych warunkach pola walki lub w misji.

Dziatalno$¢ metodyczno-szkoleniowa jako wyznacznik efektywnego procesu
doskonalenia dowddztw i sztabdw, szkolenia wojsk i ksztatcenia profesjonalnego
kadr w swej istocie sprowadza sie do;

- systematycznego analizowania i wdrazania wnioskéw i doswiadczeh z mi-
sji, operacji, éwiczen i biezacej dziatalnosci szkoleniowej w ramach funkcjonuja-
cego narodowego systemu zbierania i upowszechniania doswiadczen z udziatu
SZ RP w operacjach wojskowych poza terytorium kraju;

- metodycznego przygotowania kadr dowddczo-sztabowych w ramach funk-
cjonujgcego systemu ksztatcenia profesjonalnego i doskonalenia zawodowego;

- udoskonalania procesu szkolenia w zgodzie z osiggnieciami dydaktyki woj-
skowej;

- rozwoju bazy dydaktyczno-szkoleniowej adekwatnej do potrzeb procesu
szkolenia;

- wszechstronnosci stosowanych form i metod.
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Dziatalnos¢ metodyczno-szkoleniowa jest elementem doskonalenia kadr
w obszarze realizacji przez nie zasadniczych funkcji szkoleniowych. Stad tez roz-
norodnos$¢ celéw, podmiotéw iobszaréw problemowych dziatalnosci.

Jakkolwiek celem gtéwnym dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej w SZ RP
jest przygotowanie dowodcéw wszystkich szczebli dowodzenia, wyktadowcow,
instruktoréw, kandydatéw na zotnierzy zawodowych do kierowania i realizacji
szkolenia to cele szczegétowe obejmujag ponadto;

- rozwijanie umiejetnoSci metodycznych jej podmiotow, stosownie do aktu-
alnych wymagan i potrzeb procesu ksztatcenia, szkolenia dowddztw i sztaboéw
oraz wojsk;

- poszukiwanie oraz stosowanie w praktyce skutecznych, efektywnych form
i metod prowadzenia zaje¢ i Cwiczen;

- ujednolicenie i upowszechnianie rozwigzan metodycznych adekwatnych
do poziomu dowodzenia oraz specyfiki rodzaju wojsk i stuzb;

- przygotowanie kadry do racjonalnego wykorzystania w szkoleniu bazy dy-
daktyczno-szkoleniowej;

- ksztaltowanie u przysztych oficeréw i podoficeréw pozadanych umiejetno-
Sci metodycznych, cech i nawykow niezbednych do kierowania i realizacji proce-
su szkolenia;

- upowszechnianiu w dziatalnoSci szkoleniowej osiggnie¢ dydaktyki wojsko-
wej i doskonalenia kadr.

W obszarze tredci dziatalno$ci metodyczno-szkoleniowej realizowanej silach
zbrojnych pojawia sie problematyka;

- metodyki przygotowania i prowadzenia zajec i ¢wiczen;

- doskonalenia form i metod szkolenia;

- wypracowywania Kierunkdw dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej, ich
precyzowanie i weryfikacja;

- wymiana v/nioskéw i doswiadczen metodyczno-szkoleniowych;

- weryfikacja programéw szkolenia i ksztatcenia;

- racjonalnego wykorzystania bazy dydaktyczno-szkoleniowej oraz limitow
srodkéw bojowych, technicznych srodkéw materiatowych i materiatowych;

- dostosowania elementéw bazy dydaktyczno-szkoleniowej do wymogéw
programow i planéw szkolenia oraz osigganych celdw szkoleniowych;

- opracowywania na potrzeby procesu szkolenia instrukcji, poradnikéw me-
todycznych i pomocy metodyczno-szkoleniowych.

Dobér tresci dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej jest uzalezniony od po-
ziomu dowodzenia, ksztatcenia i potrzeb metodyczno-szkoleniowych danego
szczebla dowodzenia. Wiasciwy dobor tresci lezy w kompetencjach dowodcy/
przetozonego.

Do zasadniczych form dziatalno$ci metodyczno-szkoleniowej w praktyce wy-
odrebnione zostaty;

1 Na poziomie strategicznym;

- konferencja metodyczno-szkoleniowa;
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- narada metodyczno-szkoleniowa;

- opracowanie materiatdw metodyczno-szkoleniowych.

2. Na poziomie operacyjnym:

- narada metodyczno-szkoleniowa;

- kurs metodyczno-szkoleniowy;

- C¢wiczenie instruktazowo-metodyczne;

- opracowanie materiatdw metodyczno-szkoleniowych.

3. Na poziomie taktycznym:

- narada metodyczno-szkoleniowa;

- kurs metodyczno-szkoleniowy;

- ¢wiczenie instruktazowo-metodyczne;

- zajecia instruktazowo-metodyczne;

- kurs instruktorsko-metodyczny;

- zajecia instruktorsko-metodyczne;

- metodyczne zajecia grupowe;

- metodyczne zajecia pokazowe;

- opracowanie materiatdw metodyczno-szkoleniowych;

- instruktaz;

- samoksztatcenie.

Konferencja metodyczno-szkoleniowa jest forma organizacyjng dziatalnosci
szkoleniowo-metodycznej, w ktorej prowadzone sg przedsiewziecia szkoleniowe
i organizacyjne o zr6znicowanej formie, co do sposobu iorganizacji oraz przebie-
gu. W jej ramach prowadzone sg: warsztaty, wystapienia w formie wykadu, gtosu
w dyskusji, pokazy i prezentacje, ¢wiczenia. Celem konferencji szkoleniowo-me-
todycznej jest analiza sytuacji szkoleniowej oraz stosowanie do zaobserwowa-
nych poszukiwanie nowych rozwigzan w dziatalnosci szkoleniowo-metodycznej,
mozliwosci ich wdrazania w praktyce.

Narada szkoleniowo-metodyczna w swej istocie sprowadza sie do; wymiany
doswiadczen oraz poszukiwania swoistego ,,programu naprawczego” uchybien
wystepujgcych w procesie szkolenia. Jgj celem jest: rozwigzywanie ztozonych
problemdéw metodycznych, szkoleniowych i organizacyjnych a zwigzanych z ob-
szarem przygotowania i prowadzenia szkolenia wojskowego, analiza biezacej sy-
tuacji szkoleniowej oraz wypracowanie kierunkdw dziatalnosci w tym zakresie,
wdrazanie koncepcyjnie nowatorskich metod realizacji zamierzen szkoleniowych
w sitach zbrojnych. W trakcie narady poruszane sg nastepujgce tresci dotyczace:
strony organizacyjnej i metodycznej procesu szkolenia wojsk, ksztatcenia i dosko-
nalenia kadr dydaktycznych i dowodczych, doskonalenia dowodztw.

Opracowanie materiatdw metodyczno-szkoleniowych jest jedng z nietypo-
wych form dziatalnosci metodycznej, w ktorej celem jest przygotowanie zaréw-
no materiatéw do prowadzenia zajeé¢ dydaktycznych, jak i materiatow i pomocy
szkoleniowych. W ramach dziatalnosci stuzbowej oséb funkcyjnych powstaja
narzedzia dydaktyczne: opracowania metodyczne, podreczniki, skrypty, przygo-
towywane sg pomoce szkoleniowe, takie jak: mapy, schematy, foliogramy, prezen-
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tacje, filmy, makiety terenu, obiektoéw, sprzetu. W jej ramach na szczeblu podod-
dziatu powstaja: plany - konspekty kierownikdw zaje¢, plany pracy instruktorow
na punktach nauczania. W tej formie osiggany rezultat jest posrednio wykorzy-
stywany w dziatalnosci szkoleniowej a i sama forma moze by¢ wykorzystywana
w procesie samoksztatcenia lub grupowych ¢wiczeh metodycznych.

Kurs metodyczno-szkoleniowy jest forma ztozona, w trakcie ktérej moga
by¢ wykorzystywane inne proste formy dziatalnosci szkoleniowo-metodycznej.
Celem kursu szkoleniowo-metodycznego jest ujednolicenie i ukierunkowanie
szkolenia oraz dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej oraz zaproponowanie
najlepszych form organizacyjnych i metod doskonalenia dowoddztw i szkolenia
wojsk. Podmiotem dydaktycznym jest w tej formie kadra dowddcza i dydaktycz-
na. W ramach kursu: doskonalone irozwijane sa umiejetnosci kierowania szkole-
niem, upowszechniane sg doSwiadczenia metodyczne oraz przedstawiane proble-
my szkoleniowe, kadra zapoznawana jest z nowymi rodzajami sprzetu bojowego
i szkoleniowego, z nowymi koncepcjami i kierunkami w dziatalnosci szkoleniowej
oraz z wnioskami z dziatalnosci kontrolnej.

Cwiczenie instruktazowo-metodyczne jest najbardziej ztozong formg dydak-
tyczng realizowang w ramach wojskowej dziatalnosci szkoleniowo-metodycznej.
W jego ramach doskonalone sg umiejetnosci organizacyjno-metodyczne dowdd-
cOw od szczebla batalionu/réwnorzednego do dowodcy operacyjnego wigcznie.
Jego istotg jest dychotomiczne prowadzenie dwoéch przedsiewzie¢ dydaktycz-
nych jednocze$nie —¢éwiczenia z wojskami lub ¢wiczenia dowddczo-sztabowego.
Celem ¢wiczenia jest zaprezentowanie kierownikom ¢wiczen sposobu przygoto-
wania i przeprowadzenia ¢wiczenia, wskazanie aktualnych wymagan organiza-
cyjnych i szkoleniowych w prowadzeniu ¢wiczen oraz doskonalenie umiejetnosci
organizacyjnych i metodycznych kierownikéw c¢wiczen. W c¢wiczeniu instruk-
tazowo-metodycznym przyszli kierownicy ¢éwiczenia taktycznego zapoznawani
sg z. miejscem, rolg i zadaniami kierownika éwiczenia w procesie przygotowa-
nia i prowadzenia ¢wiczenia z wojskami lub éwiczenia dowo6dczo-sztabowego,
strukturg i pracg zespotow funkcjonalnych kierownictwa ¢wiczenia, sposobami
prowadzenia zasadniczych etapdw ¢wiczenia, sposobami i zasadami organizo-
wania i prowadzenia strzelan (kierowania ogniem), organizowaniem i realizacjg
zabezpieczenia logistycznego ¢wiczenia, metodami zapewnienia bezpieczenstwa
wojsk i zabezpieczenia rejonu éwiczenia, dokumentacja do éwiczen i innymi pro-
blemami pojawiajgcymi sie w metodyce przygotowania i prowadzenia ¢wiczen
wojskowych.

Zajecia instruktazowo-metodyczne sg z istoty podobne do ¢wiczenia instruk-
tazowo-metodycznych. Roznica tkwi w poziomie prowadzenia. Zajecia sg reali-
zowane z kierownikami zajec a nie ¢wiczen, jak w przypadku ¢wiczenia instruk-
tazowo-metodycznego. Ale zasada dychotomii obowigzuje i w tym przypadku.
Jednoczesdnie prowadzone sg zajecia jedng z form zaje¢ z wojskami i zajecia in-
struktazowo-metodyczne. Celem zajec jest: przygotowanie kierownika zaje¢ do
prowadzenia najbardziej ztozonych zaje¢ wynikajgcych z programu szkolenia
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(ksztatcenia) oraz ujednolicenie sposobdw organizowania i prowadzenia zajec,
W trakcie zajec¢ przyszli kierownicy zaje¢ zapoznawani sg z zasadami: planowania
iorganizowania zaje¢, sposobami rozpoczecia i zakonczenia zaje¢ programowych,
prowadzenia ztozonych zagadnien szkoleniowych, zabezpieczenia materiatowo-
technicznego zajeé, warunkami bezpieczenstwa, dokumentacjg szkoleniowa.

Kurs instruktorsko-metodyczny jest forma bardziej ztozong i jak to wynika
Z jego nazwy ma posta¢ kursowa. W jego ramach realizowanych jest kilka lub
kilkanascie zaje¢, np. instruktorsko-metodycznych, metodycznych zajeé¢ pokazo-
wych, metodycznych zaje¢ grupowych itp. Podmiotem szkolonym jest dowddca
druzyny/zatogi/obstugi/réwnorzedny oraz inni zotnierze, podoficerowie petnigcy
funkcje instruktorskie w czasie szkolenia programowego w cyklu szkolenia pod-
oddziatu, Celem kursu jest: przygotowanie instruktoréw do organizowania i pro-
wadzenia zaje¢ programowych, instruowania na punkcie nauczania w zajeciach,
podniesienie poziomu wiedzy metodycznej instruktoréw, utrwalenie umiejet-
nosci instruktorskich, zapoznanie z wlasciwg organizacjg i metodyka szkolenia.
Stosownie do tak okreslonego celu w obszarze tresci ksztatcenia pojawia sie pro-
blematyka teorii i praktyki prowadzenia zaje¢ szkoleniowych, a w szczegdélnosci:
udzielenia praktycznych wskazéwek metodycznych co do sposobdéw planowania,
organizacji i przygotowania zajec, uczenie okreslonych czynnosci oraz postepo-
wania dowodcow, instruktorow w czasie realizacji zaje¢, zaprezentowania najlep-
szych form organizacyjnych i metod szkolenia.

Zajecia instruktorsko-metodyczne sg prostg forma metodycznego przygoto-
wania dowdédcéw pododdziatéw do kierowania i prowadzenia szkolenia w pod-
oddziale. Istotg zaje¢ jest wystepowanie szkolonego podmiotu z podziatem na
role - szkolonego i szkolgcego instruktora, kierownika zaje¢. Celem zajeé jest
przygotowanie oraz doskonalenie umiejetnosci uczestnikéw w wystepowaniu
w roli instruktora na punkcie nauczania. W trakcie zaje¢ szkoleni maja mozli-
wos¢: zapoznania sie z praktycznymi wskazéwkami metodycznymi, co do sposo-
bow przygotowania i prowadzenia pracy na punkcie nauczania, naukg i doskona-
leniem okre$lonych czynno$ci metodycznych, np. dziatania instruktora w toku
realizacji zagadnienia szkoleniowego, doskonalenia i sprawdzenia umiejetnosci
prowadzenia nauczania i kierowania szkoleniem.

W trakcie metodycznych zajeé pokazowych wykorzystywana jest metoda po-
kazu, prezentacji jako wiodaca. Tresci przekazywane w ich toku bazujg na sposobie
pogladowym wzbogaconym komentarzem prowadzgcego zajecia Stad tez celem tej
formy jest przedstawienie optymalnych sposob6w organizacji i prowadzenia zajec,
ktore sa trudne do zaprezentowania poprzez inne formy oraz pokazanie sposobow
szkoleniowego i bojowego wykorzystania waloréw uzbrojenia i sprzetu wojskowe-
go oraz szkoleniowego wykorzystania nowych elementéw bazy dydaktyczno-szko-
leniowej. Trescig metodycznych zaje¢ pokazowych sa: organizacyjne i metodyczne
aspekty przygotowania i prowadzenia programowych zaje¢ szkoleniowych, sposo-
by optymalnego wykorzystania wprowadzanego uzbrojenia i sprzetu wojskowego.
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elementow bazy dydaktyczno-szkoleniowej, a przede wszystkim urzadzen wspo-
magajacych proces szkolenia (symulatory, trenazery itp,).

W metodycznych zajeciach grupowych kazdy z podmiotéw szkolenia meto-
dycznego wystepuje w jednej i tej samej roli. Wszyscy uczestnicy zaje¢ rozwig-
zujg te same problemy lub wykonujg takie same zadania na tle przyjetej sytuacji
szkoleniowej. Celem zaje¢ jest poglebienie wiedzy teoretycznej oraz nauczanie
i doskonalenie umiejetnos$ci praktycznych szkolonych w zakresie przygotowania
i prowadzenia szkolenia (zajec). Stosownie do tego tresciag zaje¢ grupowych jest
planowanie, organizowanie i prowadzenie zaje¢ (€wiczeh sensorycznych i moto-
rycznych) oraz praktyczne wykonywanie dokumentéw szkoleniowych.

Ostatnig forma wojskowej dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej jest in-
struktaz. Jest to, z jednej strony najprostsza, ale i szczegdlna forma dziatalnosci
metodyczno-szkoleniowej, stosowana w szkoleniu dowodztw, sztabéw i wojsk,
szczegolnie w procesie przygotowania zaje¢ programowych. Instruktaz polega na
metodycznym i merytorycznym przygotowaniu instruktoréw do pracy na punk-
tach nauczania prowadzonych w ramach konkretnego zajecia programowego.
W jego trakcie szkolonemu zostaje wskazany sposéb prowadzenia zaje¢ na punk-
cie nauczania, jego dziatanie zostaje ukierunkowane metodycznie w procesie
przygotowania do zaje¢ a jego umiejetnosci metodyczne w prowadzeniu szkole-
nia zostajg sprawdzone praktycznie. Trescig instruktazu sg problemy organizacji
i przebiegu zaje¢, warunkdw bezpieczenstwa, sposoby przeprowadzenia poszcze-
g6lnych zagadnien na punktach nauczania, sposoby wykonania wazniejszych
czynnosci szkoleniowych, sposoby wykorzystania elementéw bazy szkoleniowej
oraz praktyczna wiedza i umiejetnosci uczestnikow instruktazu.

Samoksztatcenie jako ostatnia forma dziatalnosci szkoleniowo-metodycznej
stanowi niejako ,,samorobstwo” w ksztatceniu. Jgj istotg jest indywidualna praca
z dostepnag literaturg fachowg (pedagogiczng, psychologiczng, dydaktyczng i spe
cjalistyczno-wojskowa). Przy czym samoksztatcenie metodyczne moze przybrac
posta¢ samoksztatcenia kierowanego lub niekierowanego. W samoksztatceniu
kierowanym dowddca/przetozony z racji posiadania odpowiedzialnosci za meto-
dyczne i merytoryczne przygotowanie podmiotu ksztatcenia petni role mentora
w zakresie wskazywania kierunkéw i treSci niezbednych do opanowania przez
szkolonego, natomiast sama czynno$¢ samoksztatcenia realizowana jest juz sa-
modzielnie. Celem samoksztatcenia jest aktualizacja, pogiebienie i rozszerzenie
wiedzy pedagogicznej oraz doskonalenie umiejetnosci metodyczno-szkolenio-
wych podmiotu. Trescig samoksztatcenia jest samodzielne poszukiwanie, studio-
wanie i analiza rozwigzan organizacyjno-metodycznych wystepujacych w proce-
sie szkolenia. Podmiot poszukuje nie tyle zrodet wiedzy, co poprzez krytyczna
analize piSmiennictwa stara sie rozwigza¢ nurtujgce go problemy.
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7.4. Metody ksztatcenia

Pojecie metoda ksztatcenia, podobnie jak: podmioty procesu ksztatcenia, cele,
tresci, Srodki dydaktyczne, formy dziatalnoSci dydaktycznej nalezy do podstawo-
wych terminéw dydaktycznych. Metoda w jezyku polskim oznacza ,,sekwencje
$wiadomie, systematycznie i konsekwentnie podejmowanych dziatan prowadza-
cych do osiagniecia zamierzonego celu; zesp6t technik stosowanych w okreslo-
nym celu™™ W. Okon definiuje metode ksztatcenia jako: ,,dynamiczny proces (...)
polegajacy na ciggtym wyborze tresci ksztatcenia oraz sposobéw dziatania na-
uczyciela i ucznia™ W literaturze pedagogicznej metoda ksztatcenia pozostaje
w zwigzku z metodg nauczania - ,,systematycznie stosowanego sposobu pracy
nauczyciela z uczniami, umozliwiajgcego osiaggniecie celéw ksztatcenia™™ i meto-
da uczenia sie - ,,sekwencjg zachowan zamierzonych i mimowolnych, prowadza-
cych do nabycia przez podmiot nowych umiejetnosci, wiedzy i nawykéw

K. Kruszewski przez metode identyfikuje czynnosci nauczyciela, dzieki kto-
rym wprowadza on do lekcji wiadomosci i Kieruje ich obiegiem, moga one toczy¢
sie wedtug rozmaitych wzorcow™"’.

Reasumujgc, metoda ksztatcenia jest zespotem stosowanych czynnosci pod-
miotow ksztatcenia ukierunkowanych na osiggniecie zamierzonych celéw ksztat-
cenia w oparciu o dostepng infrastrukture dydaktyczna.

Podziat metod nauczania wedtug Kryterium zaproponowanego przez
Cz. Kupisiewicza®®- kryterium teoriopoznawcze - jest w literaturze przedmiotu
mniej rozpowszechnione niz podziat wedtug kryterium funkcjonalno-struktural-
nego W. Okonia. Zaproponowat on podziat na cztery grupy metod:

1) metody asymilacji wiedzy {podajgce),

2) metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy (problemowymi),

J metody waloryzacyjne (eksponujace),

4) metody praktyczne"*™\,

Metody asymilacji wiedzy, to:

- pogadanka,

- dyskusja,

- wyklad,

- praca z ksigzka.

B. Dunaj, Nowy..., wyd. cyt.

W. Okon, Nowy..., wyd. cyt.

W. Okon, Wprowadzenie do..., wyd. cyt., s. 246.

Z. Pietrasinski, Metody uczenia sie (w;) Encyklopedia pedagogiczna, wyd. cyt., s. 359.

K. Kruszewski, Sztuka nauczania, czynnosci nauczyciela. Paistwowe Wydawnictwo Nauko-
v/e PWN, Warszawa 2007, s. 186.

Cz. Kupisiewicz dokonat podziatu metod na trzy grupy: metody oparte na stowie, metody
oparte na obserwacji, metody oparte na dziatalnosci praktyczne;j.

W. Okon, Wprowadzenie do..., wyd. cyt., s. 254.
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Do metod samodzielnego dochodzenia do wiedzy nalezg;

- metoda przypadkow,

- metoda sytuacyjna,

- burza moézgéw,

- mikronauczanie,

- gry dydaktyczne.

Metody waloryzacyjne - metody impresyjne i ekspresyjne eksponujg warto-
§ci emocjonalno-artystyczne. Najbardziej wartosciowe z punktu widzenia dydak-
tyki wojskowej sa metody praktyczne: ¢wiczebne i realizacji zadan wytwérczych.
Metody ¢wiczebne to:

- instruktaz,

- céwiczenie,

- trening.

Wielu autoréw podkres$la znaczenie metod w procesie ksztatcenia, jako bez-
posredniego sprzezenia zwrotnego pomiedzy podmiotami ksztatcenia akcentujgc
jednoczesnie uniwersalno$¢ metod, tj. mozliwos¢ stosowania nawet kilku metod
w jednym przedsiewzieciu dydaktycznym. Stosowanie metod ksztatcenia stano-
wi zmienng zalezng od wielu czynnikéw, m.in. od; przygotowania dydaktycznego
podmiotu ksztatcgcego, skonstruowanego programu ksztatcenia, celu, infrastruk-
tury dydaktycznej. W tym kontekscie stosowana metoda ksztatcenia uzaleznia
osiggniecie zaktadanych celéw ksztatcenia pomimo wiasciwej formy organizacji
procesul.

Cz. Kupisiewicz do metod ksztatcenia zalicza:

- metody oparte na obserwacji (ogladowe); pokaz, pomiar, obserwacja;

- metody oparte na stowie: opowiadanie, opis, wykfad, pogadanka, dyskusja,
praca z ksigzka;

- metody oparte na dziatalnosci praktycznej uczniéw: metoda laboratoryjna
- tradycyjna metoda laboratoryjna, problemowa metoda laboratoryjna, metoda
zajec praktycznych;

- metody gier dydaktycznych: metoda symulacyjna, metoda sytuacyjna, me-
toda inscenizacji, metoda burzy mézgéw, metoda biograficzna™».

Ponadto stwierdza on, ze dob6r metod nauczania stanowigcych wazne ognio-
wo ukiadu: ,,cele-tresci-zasady-metody-formy organizacyjne-srodki nauczania-
uczenia sie" zalezy od pozostatych ogniw tego ukladu”™1 Podstawowe zadania
dydaktyczne realizowane w procesie dydaktycznym sprowadzajg sie do realizacji
funkcji - poznawczych, ksztattujgcych, motywujacych i oceniajaco-kontrolnych.
Funkcje poznawcze wigzg sie bezposrednio z procesem poznawczym. Funkcje
ksztattujagce pozwalajg na utrwalanie wiedzy i umiejetnosci juz poznanych i ich
lepsze opanowane. Funkcje motywujgce wymagaja ciagtego tworzenia przestanek
zachecajacych do wysitku w procesie dydaktycznym, zas$ funkcje oceniajgco-kon
trotne realizowane sa poprzez ocene wynikow procesu ksztatcenia, samego proce-

Cz. Kupisiewicz, Podstawy..., wyd. cyt., s. 135-159.
Tamze.
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SU W jego znaczeniu organizacyjnym i samego przygotowania i realizacji procesu
ksztatcenia. Podporzadkowanie metod ksztatcenia mechanizmom poznawczym
i funkcjom realizowanym w procesie dydaktycznym pozwala na ich odniesienie
do dwdch sfer - psychologicznej i organizacyjno-technologicznej.

METODY
PROBLEMO'WE/

PODAJACE POGLADOWE PRAMCZNE POSZUKUJACE
*wyktad * pokaz = Cwiczenia coaching
e informacja przedmiotéw sensoryczne mentoring
* referat - pokaz dziatania - éwiczenia e-learning
° pogada_mka « éwiczenia motoryczne przypadkoéw (zdarzen)
. _dyskusla. * pokaz terenu il metoda sytuacyjna
* instruWaz inscenizacji
e pracaz gier dydaktycznych
materiatami dyskusji dydaklv'cznej

szkoleniowymi

Opracowanie wihasne.

Rys. 14. Préba klasyfikacji metod

K. Kruszewski nie zamyka zbioru metod, ale klasyfikujac je kiadzie nacisk
na ich popularno$¢ w procesie dydaktycznym. Stad tez nie przedstawia zbioru
wszystkich dostepnych metod, ale wymienia tylko najwazniejsze z nich. Do klu-
czowych metod ksztatcenia zalicza on:

- pogadanke,

- wyktad,

- dyskusja,

- obserwacja,

- praca z materiatami zrédtowymi,

- prace wychowawcza,

- kierowanie dziataniami praktycznymi,

- gry dydaktyczne: burza mézgoéw, metoda sytuacyjna, metoda biograficzna,
metoda symulacyjna.

L. Rae wyodrebnia nastepujgce metody szkolenia kadr w organizacji, ktére
moga by¢ stosowane w programach szkoleniowych jako formuty organizacyjne
formalnego procesu doskonalenia i doksztatcania kadr organizacyjnych

- prezentacja lub wyktady prowadzone przez trenera,

- grupy dyskusyjne (grupy ,,buzz”),

- grupy zadaniowe,

L. Rae, Planowanie i projektowanie szkolen, Wydawnictwo Oficyny Wydawniczej, wyd. lI,
Krakow 2006.
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- dyskusje,

- demonstracje i pokazy,

- sesje pytan i odpowiedzi,

- studia przypadkéw i symulaciji,

- odgrywanie rol,

- Céwiczenia - ,,przetamywanie lodéw” gry izadania grupowe,

- materiaty wideo,

- szkolenie komputerowe - za pomocg i na podstawie komputera,

- burze mézgoéw.

Wiekszo$¢ z przytoczonych Klasyfikacji i metod jest rozpowszechniona i zna-
na. Niemniej jednak na potrzeby rozprawy autor dokonat ogélnej charakterystyki
najmniej znanych - prezentacji, grup dyskusyjnych, grup zadaniowych.

Prezentacje prowadzone przez trenera réznig sie od wykfadu czasem trwa-
nia. O ile w systemie klasowo-lekcyjnym wyklad jest uporzadkowang jednostka
organizacyjng o tyle prezentacja w ramach jednej sesji szkoleniowej dopuszcza
wykorzystywanie wielu dostepnych metod, w tym ¢wiczenia zwigzane z tematem.
Czas trwania sesji prezentacji nie powinien trwaé dtuzej niz 65 minut.

Grupy dyskusyjne ,,buzz groups”jest metoda dyskusji, w I<térej uczestnicy podzie-
leni na mniejsze grupy poddaja dyskusji ten sam lub rézne problemy. Jezeli omawiane
sg rozne problemy mozliwe jest zastosowanie dyskusji rownoleglej lub potokowe;j.
Dyskusja prowadzona jest rownolegle we wszystkich podgrupach (efekt ,,buzz™).

Grupy zadaniowe —mogg by¢ pochodng dyskusji ,,buzz’; z tg roznicg, ze pra-
cujg w odrebnych pomieszczeniach. Po zakonczeniu pracy nad postawionym pro-
blemem wracajg do gtéwnej sali i przedstawiajg wyniki pracy. Zadaniem grupy
moze by¢ rozwigzanie problemu decyzyjnego, przedstawienie opinii ¢wiczacych,
przedstawienie wnioskow z realizacji doswiadczenia itp.

Zdaniem autora najciekawszg klasyfikacje metod ksztatcenia zaraz za
W. Okoniem przedstawia B. Niemierko. Dokonat on klasyfikacji metod wediug
kryterium ilosciowego na;

- metody indywidualne oparte o ksztatcenie indywidualne;

- metody ksztatcenia grupowego“™

Do metod opartych na ksztatceniu indywidualnym zalicza:

* metody wychowania;

- warunkowanie zachowari - warunkowanie klasyczne, warunkowanie sprawcze,

- modelowanie,

- przekonywanie;

¢ metody poznania:

- dodwiadczenie,

- pokaz,

- obserwacja,

- opowiadanie,

- Cwiczenie.

B. Niemierko, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 201-263
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- praca ze zrodtami,

- wykiad.

Do metod grupowych zalicza metody oparte na wspolnocie dydaktycznej,
a nalezg do nich:

- metody z przewaga emocji (wychowania),

- metody w petni zrbwnowazone,

- Zprzewaga poznawania (nauczania) o réznym poziomie autentyzmu ucze-
nia sie.

B. Niemierko opisujac dalej metody ksztatcenia grupowego nie przypisuje
je do zadnej z powyzszych grup. Wymienia je jako wspolne dla kazdej z nich.
Identyfikuje wiec:

- samorzadnosc,

- granie rdl,

- narade,

- gry dydaktyczne: sytuacyjne, biograficzne, manipulacyjne,

- wycieczke,

- dyskusje,

- projekt badawczy,

- zbiorowa prezentacje

- pogadanke.

Przedstawione w tabeli 17 warto$ci zapamietywanych informacji, wiadomo-
§ci w stosunku do prezentowanych w poszczegdlnych metodach tresci precyzyj-
nie wskazujg wyzszo$¢ metod opartych na dziataniu nad metodami opartymi na
stowie. Sg to jednak tylko pozornie precyzyjne badania, gdyz nie odwzorowuja,
np. ilosci materiatu dydaktycznego w jednostce zastosowanej metody oraz stoso-
wanych srodkéw dydaktycznych.

Tabela 17. Zapamietywanie wiadomosci przy wybranych metodach ksztatcenia
wedtug B. Niemierko

Grupa metod Nazwa metody Czynngsc Materiat Pamietanie Skut(’af’:z-
ucznia nos¢
Oparte Praca laboratoryjna Wykonywanie 10% 90% %
na dziataniu pracy
Cwiczenia Mowienie 20% 70% 14%
iwykonywanie
Oparte Pokaz filmu Ogladanie 40% 40% 16%
na obserwacji i stuchanie
Pokaz doswiadczen Ogladanie 30% 30% 9%
Oparte Dyskusja Mowienie 10% 50% 5%
na stowie i stuchanie
Pogadanka Stuchanie 30% 30% %
i méwienie
Praca z ksigzka Czytanie 100% 10% 10%
Wyktad Stuchanie 100% 5% 5%

Zrodto: B. Niemierko, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 203.
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Niemniej jednak metody oparte na obserwacji stanowig pewien ewenement
w tym zakresie, a wynik 16% pozwala na postawienie tezy, iz nasycenie procesu
dydaktycznego $rodkami multimedialnymi powinna niemal podwoi¢ wartosci
zapamietywanych tresci ksztatcenia.

B. Niemierko, idac za psychologiczng koncepcjg postrzegania metod ksztat-
cenia zaproponowang przez K. Kraszewskiego, podkresla znaczenie ,,wymiarow”
kazdej nowo powstajgcej metody ksztatcenia:

- poziom regulacji czynnosci,

- operacje na obiekcie poznania,

- stosunek do schematdéw wewnetrznych,

- aktywnos$¢ w procesie interioryzacji,

- zaprogramowanie czynnosci uczenia S¢V®

Tabela 18. Klasyfikacja metod ksztatcenia w oparciu o réznorodne kryteria
wedtug B. Niemierko

Zrodio: B. Niemierko, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 203.

Nie ma metody uniwersalnej ijednoznacznie efektywnej. Idea pracy dydak-
tycznej jest o tyle interesujaca, ze kazdy z nauczycieli musi sam wypracowaé swo-
ja wiasng ,,szkote” nauczania, aby z poczuciem odpowiedzialnosci uczestniczyé
w procesie dydaktycznym. Taka sytuacja wydaje sie z nie do pomyslenia w orga-
nizacji zhierarchizowanej, jaka sg sity zbrojne, stad tez w praktyce szkoleniowej
pojawia sie zbior metod dydaktycznych, ktérych zastosowanie jest mozliwe. Do
metod szkolenia stosowanych w praktyce szkolenia wojsk naleza: wyktady, zajecia
praktyczne, trening, instruktaz, zaliczenie, samoksztatcenie.

P. Smdtka sprowadza istote metod edukacyjnych do roli nosnika informacji,
przyktadow i opisow sytuacji, na podstawie ktérych mozna sobie poszerzy¢ wiedze
i wyrobi¢ poglad na dang kwestie. By¢ moze w rozwoju kompetencji spotecznych
rola metody ogranicza sie tylko do instrumentarium i sg one w swej istocie sta-

B. Niemierko, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 203.
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tycznie postrzegane. Dopiero zastosowanie metod aktywizujgcych, problemowych,
praktycznych pozwala na nauke pozadanych umiejetnosci interpersonalnych'/ "

Do metod rozwoju kompetencji spotecznych P. Sméitka zalicza: biblioterapie,
prelekcje, korzystanie ze szkolen elektronicznych.

Sposrdd tych metod tylko biblioterapia budzac skojarzenie z metodami me-
dycznymi, czy tez psychologicznymi nie jest szerzej znana. Jej opis sprowadza sie
jednak do klasycznej metody analizy poréwnawczej literatury lub inaczej studio-
wania w oparciu o dostepng literature. W biblioterapii literaturg sg jednak broszu-
ry informacyjne i poradniki. Lektura ksigzki lub materiatéw informacyjnych jest
podstawg do indywidualnej lub grupowej analizy i p6zniejszej dyskusji z trenerem
lub w ramach sesji grupowej. Kazdy poddany biblioterapii jako metody ksztatto-
wania kompetencji spotecznych moze nauczy¢ sie radzenia sobie z konfliktami
interpersonalnymi w oparciu trening interakcyjny i trening behawioralny. Trening
interakcyjny polega na wchodzeniu w interakcje z innymi ludzmi i ksztaltowaniu
umiejetnosci przekonywania, empatii, asertywnosci. Trening behawioralny jest
¢wiczeniem nowych zachowan zaaplikowanych w postaci modelu pozadanego
zachowania na podstawie sytuacji (scenki) diagnostycznej, symulowanej sytuacji
dydaktycznej.

Inng metoda jest prelekcja, prezentacja opierajaca sie¢ 0 model nauczenia pro-
blemowego - problem - rozwigzanie problemu. Prelekcja moze by¢ podobna
w swej istocie do wyktadu problemowego opierajacego sie o ten sam model na-
uczania.

Jedna z ciekawszych metod rozwoju kompetencji jest metoda Action Learning.
W metodzie tej organizuje sie grupe zainteresowanych szkoleniem osé6b spoty-
kajaca sie systematycznie w cyklu 6-8 spotkan. Uczestnicy majg do zrealizowa-
nia indywidualny projekt szkoleniowy. Kazdy realizuje swoj projekt a moderator
jedynie nadzoruje przestrzeganie zasad i inspiruje do interakcji dopuszczalnej
w szkoleniu - zadawania pytan. Liczba uczestnikéw szkolenia nie powinna by¢
wieksza niz siedem oséb, a samo szkolenie oprécz celu gtodnego, jakim jest do-
skonalenie umiejetnosci posiada element interpersonalnego ukierunkowania na
rozwoj innych os6b (grupa).

7.5. Zasady dydaktyki wojskowej

Zasady ksztatcenia stanowig zbior prawidtowosci dydaktycznych, ich stoso-
wanie w procesie ksztatcenia umozliwia efektywne osiagniecie zaktadanych celow
ksztatcenia pozwala na ukierunkowanie tego procesu i whasciwy dobér metod
i form ksztatcenia, doskonalenia.

Zasady dydaktyki wojskowej to reguty organizowania i prezentowania tresci
ksztatcenia, ogbélne normy postepowania podmiotéw w czasie przygotowania

P. Smotka, Kompetencje spoteczne, Metody pomiaru i doskonalenia umiejetnosci interperso-
nalnych, Oficyna a Wolters Kluwer businees, Krakéw 2008, s. 132.
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i prowadzenia zaje¢ umozliwiajace uwzglednienie jednoczesnie informacji z wie-
lu zrodet i utrzymanie kierunku czynnosci poznawczych podmiotéw ksztatcenia.
Zasady dydaktyki wojskowej, jako zasady dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej
sa prawidtowosciami dydaktycznymi, wspotuczestniczacymi we wszystkich pro-
cesach ksztatcenia. Jako twierdzenia o charakterze normatywnym zasady wynika-
ja z wystepujacych w procesie ksztatcenia zaleznosci przyczynowo-skutkowych
utatwiajgcych zrozumienie tych procesow i ich stosowanie.

Zasady odnoszg sie tez do dziatalnosci metodyczno-szkoleniowej jako do procesu
dydaktycznego realizowanego na rzecz wzrostu kompetencji metodycznych podmio-
tow tejze dziatalnosci. Do zasad szkolenia wojskowego mozemy zaliczy¢ zasady;

- Swiadomego i aktywnego udziatu,

- wigzania teorii z praktyka,

- pogladowaosci,

- jednosci ksztatcenia indywidualnego i zespotowego,

- przystepnosci,

- systematycznosci,

- operatywnosci,

- trwato$ci zdobytej wiedzy, umiejetnosci i nawykdéw oraz ksztattowania po-
staw.

Zasada Swiadomego i aktywnego udzialu oznacza traktowanie szkolonego
jako podmiotu szkolenia (ksztatcenia) a nie jako biernego uczestnika. Aktywnosé
i Swiadomos¢ uczestnika procesu szkolenia (ksztatcenia) przejawia sie przez ro-
zumienie celéw ksztatcenia, wspotuczestniczenie w procesie, rozwijaniu zainte-
resowan i wewnetrznych, indywidualnych potrzeb zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci niezbednych do wiasciwego realizowania zadan.

Zasada wiazania teorii z praktyka okreslana jest jako zasada realizmu. W mysl
tej zasady podstawe szkolenia (ksztatcenia) i wychowania wojskowego powinny bvcé
zajecia praktyczne. Kierujac sie zasadg wigzania teorii z praktyka umozliwia sie szko-
lonym zdobywanie nowych wiadomosci i umiejetnosci przez obserwacje pola walki,
analize zachodzacych zdarzen, zjawisk, doswiadczenie oraz dziatalno$¢ praktyczna.
Ksztattowanie osobowosci szkolonych, opanowanie przez nich wiedzy i sposobow
postepowania jest tym skuteczniejsze, im w wiekszym stopniu potaczy sie przyswaja-
ne wiadomosci o charakterze teoretycznym z praktykga dziatania, naukg umiejetnosci
pracy na danym stanowisku w konkretnym czasie i sytuacji pola walki.

Zasada pogladowosci wigze poznanie zmystowe z poznaniem umystowym
i zapewnia sprawdzenie tego poznania w praktycznym dziataniu. Zasada pogla-
dowosci wskazuje na mozliwos¢ kojarzenia poznania teoretycznego, umystowego
i zmystowego z dziataniem praktycznym, wystepujacym najczesciej w czasie zajec
(éwiczen praktycznych) na ptacach ¢wiczen i poligonach.

Zasada jednosci ksztatcenia indywidualnego i zespotowego polega na jed-
nolitym usystematyzowanym #aczeniu szkolenia (ksztatcenia) indywidualne-
go poszczegOlnych zoinierzy, oficeréw, dowodcow, specjalistdw ze szkoleniem
w ramach zorganizowanej pracy zespotowej. Ksztatcenie kolektywne ma stuzy¢
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doskonaleniu wspétdziatania i koordynacji w wykonywaniu ztozonych i trudnych
zadan i czynnosci w sktadzie pododdziatu, dowdédztwa.

Zasada przystepnosci okresla sposdb doboru tresci szkolenia (ksztatcenia).
Przy doborze materiatu ksztatcenia, tresci nauczania nalezy bra¢ pod uwage wia-
sciwosci intelektualno-poznawcze, emocjonalne i fizyczne szkolonych. Zgodnie
z tq zasadg tresci ksztatcenia dobieramy w spos6b umozliwiajacy na ich opano-
wanie przez szkolonych w danym czasie szkoleniowym.

Zasada systematycznosci polega na regularnym, cyklicznym realizowaniu
przedsiewzie¢ szkoleniowych w celu utrwalania wiedzy i umiejetnosci juz opano-
wanych oraz poszerzaniu ich o tresci nowe szkolenia (ksztatcenia). Zasada syste-
matyczno$ci sprowadza sie do:

- realizacji form przedsiewzie¢ szkoleniowych we wiasciwej kolejnosci,

- nawigzywania do tresci juz zrealizowanych,

- podziatu tresci na okreslone czesci,

- powigzania poszczegolnych czesci w catosé,

- podkreslaniu probleméw i tematéw gtownych, zasadniczych.

Zasada operatywnosci wyraza sie w postugiwaniu sie przez podmiot zdobyta
w czasie ksztatcenia wiedzg oraz wykorzystywaniu jej w $wiadomy i planowy sposéb
w dziataniu praktycznym. Wiedza bierna staje sie w ten sposdb wiedza operatywna.

Zasada trwatosci wiedzy polega na doborze takich tresci ksztatcenia, stoso-
waniu takich metod i Srodkéw dydaktycznych, aby przyswajane umiejetnosci i na-
wyki stawaty sie coraz trwalsze, dokladniejsze i usystematyzowane. Powigzanie
ztozonych form ksztatcenia organizowanych i realizowanych w sposéb scentrali-
zowany z formami prostymi umozliwia petniejsze wykorzystanie czasu szkolenio-
wego i efektywniejsze przyswojenie tresci ksztatcenia.

W zbiorze zasad dydaktyki wojskowej dotyczacej obszaréw zwigzanych z do-
skonaleniem dowddztw i sztabow najwazniejszymi sa:

- ksztatcenie i doskonalenie dowédztw zgodnie z doktryng szkoleniowg na-
rodowg i sojusznicza,

- szkolenie broni potgczonych,

- szkolenie wieloszczeblowe,

- szkolenie ukierunkowane.

Zasady te znajdujg swoje odzwierciedlenie w zasadach ¢wiczen wojskowych
jako zasadniczych form ksztatcenia i doskonalenia dowodztw. Do zasad progra-
mowania, planowania i organizowania ¢wiczen mozna zaliczyc:

- zasade odpowiedzialnosci za ksztatcenie i szkolenie dowodztw i wojsk;

- zasade kompleksowego prowadzenia ksztatcenia i doskonalenia dowo6dztw
i wojsk;

- zasade stopniowania trudnosci form i metod przedsiewzie¢ dydaktycznych;

- zasade cyklicznej zmiany rél w éwiczeniach dowddztw;

- zasade jednolitej formy organizacyjnej i metodycznej éwiczen'’™\,

Por. Organizacja szkolenia dowodztw i sztabow w Sitach Zbrojnych RP (DD/7.1), Szt. Gen.
WP, Warszawa 2004, J. Halik, System..., wyd. cyt.
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Metodyczne zasady ¢wiczeh przyjmujg posta¢ zasad prowadzenia ¢wiczenia
wojskowego, jako jednego przedsiewziecia dydaktycznego i okre$lone sg poprzez
zasady organizacyjne i zasady metodyczne. Do zasad organizacyjnych zalicza sie:

- prowadzenie ¢wiczen zgodnie z decyzjami ¢wiczacych dowodztw,

- zasade ciggtosci ¢wiczenia jako jednolitej formy organizacyjnej pomimo
przerw i przeskokdéw czasowych.

Do zasad metodycznych przypisane sa:

- jednos¢ celdw i tresci ksztatcenia indywidualnego i zespotowego,

- realizm w ¢wiczeniach,

- réwnos¢ szans ¢wiczacych stron.

7.6. WhnioskKi

Zaprezentowane w rozdziale siodmym rezultaty badarn wskazuja, ze rozwdj cy-
wilizacyjny, a przez to i rozwdj techniczny idg w parze z rozszerzeniem mozliwosci
dostepu do wiedzy w miejscach iwarunkach do tej pory do zdobywania wiedzy nie-
dostepnych. Wspdtczesne srodki masowego przekazu utatwity dostep do informa-
cji zwigzanych z organizacjg zycia spotecznego, kulturalnego i aktywnego udziatu
w rozwoju zawodowym. Pozwolity na rozwdj form i metod dydaktycznych o nowe,
w ktorych stanowig istotny element, srodek oddziatywania dydaktycznego.

Wsrdad form i metod dydaktycznych stosowanych w szkoleniu, ksztatceniu,
doskonaleniu i zgrywaniu elementdw struktury sit zbrojnych (podmiotu szkole-
nia) najwazniejsze pozostajg dalej éwiczenia wojskowe. Wyniki obserwacji wska-
zujg na strukture ¢wiczen z dowdédztwami, jako kluczowa dla osiagniecia przez
podmiot ztozony i indywidualny wiasciwego stopnia zdolnosci do realizacji zadan
wynikajacych z jego przeznaczenia. W$rod rozwiazan stosowanych w zarzadza-
niu kadrami pojawity sie nowe strategie ksztatcenia i nowe formy dydaktyczne
mozliwe do zastosowania takze w szkoleniu wojsk i doskonaleniu dowddztw.
Nalezg do nich, m.in.: konsultacje, doradztwo, mentoring, coaching, tutoring,
zarzadzanie projektami, asystentura (asystowanie), powierzanie zadan specjal-
nych (odmiennych od zakresu obowigzkow), staze i wizyty studyjne, warsztaty
i studium przypadku, ¢wiczenie w odgrywaniu rdl, inscenizacja i modelowanie
zachowan itreningu interpersonalnego.

W systemie szkolenia sit zbrojnych pojawity sie nowe rozwigzania w plano-
waniu, organizowaniu i prowadzeniu dziatalnosci szkoleniowo-metodycznej. Do
zbioru form i metod stosowanych w tejze dziatalnosci dotychczas dodane zosta-
ty nowe formy: kurs szkoleniowo-metodyczny, narada szkoleniowo-metodyczna
i konferencja szkoleniowo-metodyczna. W organizacji dziatalnosci szkoleniowo-
metodycznej nastgpito odejscie od jej nakazowego trybu na korzy$é swobodnego
doboru form i ich treSci w zaleznosci od potrzeb i decyzji dowddcy.
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8. Technologia ksztatcenia w dydaktyce wojskowej

8.1. Ewolucja technologii ksztatcenia

Technologia ksztatcenia jako dyscyplina pedagogiczna nie jest nowa. Podstawy
teoretyczne pod teorie przedmiotu badan potozone zostaty wraz z przyspieszeniem
rozwoju technicznego oraz stosowaniem réznego rodzaju $rodkéw technicznych
W procesie nauczania w celu jego uatrakcyjnienia i lepszego, bardziej zrozumiatego
przedstawienia tresci ksztatcenia. Wedtug J. Morbitzera wraz z przyjeciem sie w teorii
i praktyce nauk pedagogicznych podstaw nauczania programowalnego BF. Skinnera
(1954) zapoczatkowany zostat okres nauczania poprzez odpowiednio dobrany pro-
gram sktadajacy sie z uporzadkowanych logicznie porcji informacji na dowolny te-
mat, ktdre uczen poznaje i opanowuje za pomocg podrecznika lub skonstruowanej
maszyny dydal<tycznej"™ Opanowanie porcji informacji umozliwia przejScie do
nastepnej porcji a wzmacnianie pozytywne badz negatywne motywuje do opano-
wywania kolejnych informacji. Skinner dostrzega role maszyn uczacych w procesie
ksztatcenia jako narzedzia w przekazywaniu informacji i organizacji procesu uczenia
sie-nauczania. Cz. Kupisiewicz podkresla znaczenie nauczania programowanego jako
teorii nauczania umozliwiajacej daleko idgca indywidualizacje procesu nauczania. To
indywidualizacja procesu nauczania - tempo i tre$¢ nauczania indywidualnie dobra-
na dla kazdego z uczniéw, aktywizacja uczniow w procesie nauczania, dezagregacja
tresci ksztatcenia na pakiety, natychmiastowa ocena przyswajania tresci, dostosowy-
wanie tresci ksztatcenia do stopnia rozwoju kazdego ucznia stanowita podstawy do
systemowego zastosowania maszyn uczacych, srodkdw audiowizualnych”, W chwili
obecnej nauczanie programowane lub jego postaé programy autorskie stanowig istot-
ny element polskiego systemu edukacyjnego i chociaz wielokrotnie krytykowane nie
zostato zamienione na nauczanie problemowe, grupowe.

W. Kopalinski podkresla pochodzenie pojecia technologia od greckiego technikos
oznaczajgcego kunsztowny, artystyczny, biegly; od techne oznaczajacego sztuka, na-
uka, rzemiosto, biegtosé, chytros¢. Przy czym sam desygnat wigze z procesami wy-
twlrczymi, przetworczymi - technologia obrobki materiatéw, chemiczna™\l

W historii wychowania wraz z rozwojem cywilizacyjnym i tworzeniem zre-
bow spoteczenstwa informacyjnego wyrdézni¢ mozna trzy epoki rozwoju cywi-
lizacyjnego; jezyka moéwionego, pisma, medidw elektronicznych'™". Kazda z tych

J. Morbitzer, Technologia ksztatcenia (w:) red. W, Pomykato, Encyklopedia pedagogiczna,
Wydawnictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 827-828.
Cz. Kupisiewicz, Nauczanie programowane w szkolnictwie wyzszym, Warszawa 1974.
Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotow obcojezycznych, wydanie XVII, Wiedza
Powszechna, Warszawa 1989, s. 506.
B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007,
s. 17-22.
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epok charakteryzuje sie cechami wiasciwymi. W epoce jezyka mowionego, gtos
i jezyk byt zasadniczym sposobem komunikacji miedzyludzkiej. Poprzez prze-
kaz werbalny w bezposrednim kontakcie miedzy ludzmi ksztattowaty sie stosun-
ki spoteczne a wiedza i doswiadczenie byto domeng ludzi starszych. W epoce
jezyka mowionego przekaz ustny wigzat sie z wykorzystywaniem systemu wie-
dzy opartej na pamieci grupowej, spotecznej lub jeszcze prospotecznej. Grupa
plemienna, rodzina, klan stanowity podstawe ksztattowania wiedzy i jej przeka-
zywania z pokolenia na pokolenie. W epoce pisma, ktore powstato wraz z roz-
wojem spoteczenstw agrarnych, powstaniem miast, osiedleniem sie, produkcjg
nadwyzek zywnosci, rozwojem rzemiosta konieczne stato sie wykorzystanie ja-
kiego$ nosnika informacji innego niz przekaz ustny i pamie¢ zbiorowa. Pismo
powstawato stopniowo a jako forma symboliczna uksztattowato wedtug réznych
badaczy od 3200 do 3000 lat temu w Mezopotamii. Wczesne wersje pisma pikto-
graficznego, klinowego unowoczes$nione zostaty przez Fenicjan ok. 1800 lat p.n.e
i przybrato posta¢ pisma alfabetycznego™™ Zbiory pismiennicze i mozliwos$¢ ko-
rzystania z nich niezaleznie od obecnos$ci nauczyciela wywarto istotny wpltyw
na rozwoj pedagogiki. Kolejnym przetomowym wynalazkiem lub bardziej prze-
tomem technologicznym z punktu widzenia komunikacji miedzy ludzkiej i pro-
ceséw dydaktycznych bylo pojawienie sie mediow elektronicznych. Pierwszym
z nich byt telegraf, nastepnie kolejno pojawity sie telefon, fotografia, film, radio,
telewizja, komputery i Internet. Nowe media komunikacyjne zmienity otoczenie
cztowieka, poprawity jako$¢ jego zycia poprzez usprawnienie procesow i dzia-
tan, rozszerzenie mozliwosci cztowieka. W obszarze dydaktyki media byty prze-
tomem nie mniejszym niz wynalezienie pisma i gromadzenie wiedzy w zbiorach
pismienniczych. Rozwoj technologii komunikacyjnych pozostaje we wsp6tzalez-
nosci z catym rozwojem cywilizacyjnym. Technologia stanowi tylko jeden z ob-
szar6w rozwoju cywilizacyjnego a jest on zauwazalny w kazdej dziedzinie nauki,
J. Bednarek wyrdznia w epoce mediéw kolejng epoke —medidw interaktywnych
obok klasycznych —prasy, radia, telewizji. W epoce mediow interaktywnych jak
zauwaza Bednarek komputer, sieci informatyczne, aplikacje komputerowe prze-
stajg petni¢ tylko funkcje Srodka dydaktycznego, ale stajg sie srodkiem —metoda
nauczania®™ To poprzez wykorzystanie wspotczesnych srodkéw dydaktycznych
zmianie ulegt nie tylko proces uczenia si¢ —nauczania, ale i przeobrazaniu ulega
caty system edukacji. “X"prowadzenie, legalizacja i formalizacja metod ksztatcenia
zdalnego jako bezposredni rezultat zastosowania technologii informacyjnych ma
posta¢ zmian w organizacji proceséw dydaktycznych. Ksztatcenie w nowym wy-
miarze musi wykorzysta¢ i podporzadkowacé sie trendom rozwojowym w komu-
nikacji spotecznej, metodom i srodkom wymiany informacji. Poprzez akceptacje
i zrozumienie miejsca i roli srodkow i koncepcji komunikacji w edukacji mozliwe
jest whasciwe wykorzystanie srodkéw i narzedzi wymiany informacji w procesie
nauczania - uczenia sie. L. Kiettyka podkresla gtdwng zalete multimedidw, $rod-

Tamze, s. 19.
J. Bednarek, E. Lubina, Ksztatcenie na odlegtos¢. Podstawy dydaktyki, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2008, s. 26.
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kéw interaktywnych stosowanych w ksztatceniu poprzez to, ze dzialajg jedno-
czesnie i to w atrakcyjnej formie, na wiele zmystow'™. Wedtug niego informacja
operowana w technologii multimedialnej poprzez oddziatywanie na zmysty czto-
wieka przez skojarzenia symboliczne bedace kombinacjg dzwieku, gtosu, tekstu,
grafiki, obrazu statego i ruchomego zostaje przyswojona w lepszym stopniu niz
informacja przekazywana tylko przez wystuchanie lub wystuchanie i zobaczenie.
lo$¢ informaciji, ktorg cztowiek moze przyswoic nie mozna zwiekszac¢ w nieskon-
czono$¢ a jednorazowo ilos¢ ta zalezna jest od sposobu podania, czynnikéw S$ro-
dowiska dydaktycznego, cech istanu psychofizycznego podmiotu, zakresu tresci
ksztatcenia, stosunku podmiotu uczacego sie do podmiotu uczacego i do tresci
ksztatcenia, stosowanej metody i pomiaru ksztatcenia i wielu innych.

J. Bednarek rozwdj cywilizacyjny i jego etapy sklasyfikowal poprzez kryterium
rozwoju zrédet wiedzy. Wyrd6znit nastepujace odkrycia i wynalazki zwigzane ze zr6-
dtami wiedzy lub sposobami komunikacji: gesty, mowa ludzka, znaki symboliczne,
pismo - obrazkowe, wyrazowe, sylabowe, alfabetyczne, druk; przekaz audiowizualny,
media interaktywne. Jednoczes$nie podkresla znaczenie technik przekazu informacji
w XX w,, klasyfikujac je oddzielnie w kolejnosci ich wynalezienia i zastosowania w zy-
ciu - proste Srodki, telewizja, hi-fi, cyfrowa obrobka sygnatu, telewizja satelitarna,
technika video, komputery, systemy i sieci informatyczne, przekaz cyfrowy, telefonia
bezprzewodowa, przekaz multimedialny. Wypadato by jeszcze tyllo doda¢ w tym
miejscu bezprzewodowy Internet i portale spotecznosciowe, btogi lub portale eduka-
cyjne, by posiadac petny obraz rozwoju srodkéw przekazu informacji.

Zrédto: opracowanie wiasne na postawie: L. Kiettyka, Komunikacja w zarzadzaniu, Agencja
Wydawnicza Placet, Warszawa 2002, s. 456.

Rys. 15. Stopien przyswajania informacji przez cztowieka

L. Kieltyka, Komunikacja w zarzadzaniu. Techniki, narzedzia iformy przekazu informacji,
Wydawnictwo Agencji Wydawniczej Placet, Warszawa 2002, s. 457.
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zrédto’, opracowanio wtasne na postawie; J. Bednarek, Multimedis w ksztéitceniu, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 35.

Rys. 16. Media, metody i techniki przekazu informacji na przetomie wiekéw

OpraCOwdriltj Widbnt; Md [JU~IdWic. i\. MN . ... .
niowym, Wydawnictwo Helion, Gliwice 2008, s. 138.

Rys. 17. Stopien przyswajania informacji przez cztowieka
w zaleznosci do stopnia zaangazowania
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Majac na uwadze pewien proces tworzenia sie teorii technologii ksztatcenia
jako dyscypliny dydaktyki warto doda¢, ze powstawata ona w okresie rozwoju
Srodkow masowego przekazu i wynalazkow komunikacji informacyjnych, stad
tez jej poczatkowe bezkrytyczne zapatrzenie sie na innowacyjne technologie iich
wykorzystanie w praktyce oraz skutkiem tego wstepne rozczarowanie jej stoso-
waniem.

Proces wyodrebnienia sie technologii ksztatcenia z dydaktyki przebiegat od
wyodrebnienia sie dziatan metodycznych w procesie ksztatcenia poprzez wykorzy-
stanie srodkéw dydaktycznych do tworzenia koncepcji teoretycznych i rozwigzan
praktycznych odmiennych od dotychczas stosowanych. Reasumujgc, teoria tech-
nologii ksztatcenia powstata jako rezultat dziatan praktycznych i diagnozie ich nie-
doskonatosci oraz poszukiwar naukowych zawartych w pytaniu dlaczego?

Na przestrzeni ubiegtych dwdch wiekow w pojmowanej klasycznie techno-
logii ksztatcenia pojawity sie Srodki dydaktyczne, ktére z powodzeniem peknity
funkcje przechowywania tresci ksztatcenia oraz ich wizualizacji i audiowizualiza-
cji. Nalezaty do nich: okazy zywe i martwe, narzedzia, instrumenty, zbiory arte-
faktow muzealnych i dziet sztuki, podreczniki, skrypty, teksty, plansze, schematy,
obrazy, modele i przekroje, preparaty, fotografie, radio, magnetofon, przezrocza,
technika mikrofilmowa, maszyny dydaktyczne, projektory i film dydaktyczny, vi-
deo, telewizja dydaktyczna, urzadzenia treningowe i symulatory.

Na rozwdj technologii ksztatcenia wplyneta szczegdlnie rewolucja informa-
tyczna przetomu wiekéw XX i XXI. Pojawienie sie komputeréw w potowie prze-
sztego wieku i ciggte ich unowoczesnianie skutkowato pojawieniem sie (wyodreb-
nianiem) juz przeszto siedmiu generacji komputerdw.

Tabela 19. Klasyfikacja komputerow

Generacja Lata Technologia Architektura Fizyka
0 1937-1944 Przelfainiki elektrome-
chaniczne

1 1946-1956  Lampy elektronowe

2 1957-1963  Tranzystory

3 1964-1976 é'gla??\’/écl;"one Johna Newtona

von Neumanna

35 1976- Uktady scalone LSI

4 -1989 Uktady scalone VLSI

5 1990-2010 Uktady scalone ULSI

6 2010 Optyczne i hybrydowe ?

7 Nanotechnologia ? Kwantowa

Zrédio: opracowanie wilasne wedtug J. Papinska-Kacperek, Spoteczenistwo informacyjne,
Wydawnictwo PWN, Warszawa 2008, s. 63.
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Rozw6j komputeréw i oprogramowania oraz urzadzen towarzyszacych
umozliwia w coraz wigkszym stopniu wykorzystanie ich funkcji obliczeniowych,
kontrolnych, diagnostycznych, sterujgcych, monitorujacych, eksperckich, ko-
munikacyjnych - sieciowych i dydaktycznych. Kazdy obszar ludzkiej dziatalno-
§ci podporzadkowat sobie zastosowanie wysublimowanych i prostych aplikacji
i urzadzen w zyciu codziennym i dziatalnosci badawczej, produkcyjnej czy ustu-
gowej. J. Papinska podkres$la, ze komputer nie tylko nie zahamowat ludzkiej ak-
tywnosci intelektualnej, ale poprzez jej wzmocnienie pozwolit na sieganie dalej
w sferze poznawczej niz to byto mozliwe do tej por/~l Badania genetyczne i ba-
dania przestrzeni kosmicznej, modelowanie i symulacja zjawisk przyrodniczych
i rozwigzywanie skomplikowanych probleméw technicznych to tylko niektére
ze wspotczesnych osiagnie¢ informatyki jako nauki powstatej w wyniku rozwoju
komputeréw. Technologia informatyczna jako pochodna rozwoju wielu dyscyplin
naukowych wymagata narzedzi, akomputery byty jednym z tych narzedzi, chociaz
nie jedynym. Wspotczesnie mozna juz jednak stwierdzi¢, ze komputer staje sie
narzedziem klasycznym informatyki a jego miejsce w koncepcjach teoretycznych
i w rozwigzaniach praktycznych zajmujg inne narzedzia bardziej technologicznie
i koncepcyjnie zaawansowane. Do narzedzi tych zaliczy¢ mozna dwa charakte-
rystyczne typy: pierwszy oparty na koncepcji sztucznego zycia (ang. Artificiul
Life - AL), drugi oparty na metodach matematyczno-fizycznych. W typie pierw-
szym wyrdzni¢ mozna teorie i modele sztucznej inteligencji (ang. Artificial
Intelligence - Al) i algorytmy biologiczne. Do narzedzi Al odwzorowujgcych
ludzkie zachowania sklasyfikowano —systemy ekspertowe —ES, sztuczne sieci
neuronowe —ANN, logike rozmytg —FL, systemy hybrydowe —HS. Narzedzia te
stanowig podstawe teoretyczng sztucznej inteligencji. Do narzedzi algorytméw
biologicznych jako nasladujacych nature rzeczywistosci naleza: algorytmy mréw-
kowe - AC, algorytmy ewolucyjne - EA, algorytmy immunologiczne - IA, a
gorytmy stada —FA, optymalizacja wedtug zachowania stada ptakéw —PSO. Do
metod matematyczno-fizycznych zaliczono: symulowanie wywazone - (ang.
Sim. Annealing), przeksztalcenie falkowe - (ang. Wavelet Transf), teorie chaosu,
bifurkacja, analiza Bayesowska, przeszukiwanie tabu - TS (ang. Tabu Serach).

B. Siemieniecki za D.H. jonassen wyodrebnia gtéwne kierunki prac nad wy-
korzystaniem sztucznej inteligencji w ksztatceniu (rys. 19). Ujmuje zastosowanie
sztucznej inteligencji w trzy grupy: mikro$wiat, system baz wiedzy, inteligentne
ksztatcenie wspomagane komputerowo"M. Poprzez mikroswiat identyfikowany
jest obszar zastosowania komputeréw w programowaniu szkolnym jako element
procesu uczenia sie przez badanie, odkrywanie. W obszarze systemu baz danych
wyodrebnia dwa systemy oparte o osiggniecia sztucznej inteligencji - system szkie-
letowy i system ekspercki. Programy oparte o system szkieletowy wykorzystuja
bazy wiedzy jako narzedzi, za$ systemy eksperckie wspomagaja rozwigzywanie

J. Papinska-Kacperek, Spoteczenstwo informacyjne, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2008,
s. 63.

B. Siemieniecki (red.) Pedagogika medialna, t. 1-2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2007, s. 42-43.
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okreslonych rodzajow problemdw. Inng grupg zastosowan sztucznej inteligencji
stato sie inteligentne ksztatcenie wspomagane komputerowo. Mozna je podzieli¢
na: struktury informacyjne, inteligentne programy i programy symulacyjne.

Zrédio; opracowanie wiasne na postawie: j.S. Zielinski, Mathematical Modeling in power sys-
tems ,, 1 1th International Conference on System Modeling Control 2005", October 17-
21, 2005 Zakopane, s. 347-352, (w:) j. Papinska-Kacperek, Spoteczenstwo informacyj-
ne, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2008, s. 65.
Rys. 18. Klasyfikacja nowych narzedzi informatyki
L. Elton wyodrebnia trzy etapy rozwoju technologii ksztatcenia:
- etap komunikacji masowej - poczatek ok. 1940,
- etap indywidualizacji nauczania - ok. 1954,
- etap nauczania grupowego - ok. 1962*®
W przyjety podziat mozna wples¢ etap czwarty - ksztatcenia multimedialnego
- od - ok. 1985 roku i etap piagty - komunikacji sieciowej i spotecznosciowej - ok.
2000 roku. W kazdym z wyodrebnionych etapéw wiodaca role petnity okreslone
koncepcji i teorie nauczania badz komunikacji. Stad tez powigzanie tych etapow
z procesami komunikacji i rozwoju technik informatycznych. B. Siemieniecki za

1 Morbitzer, Technologia..., wyd. cyt., s. 828.

252



E. Berezowskim wyodrebnia trzy etapy zastosowania mediéw w edukacji™b Etap
pierwszy dotyczy rozpowszechnienia pogladoéw J.A. Komenskiego i jego pogla-
dow na wizualizacje tresci i efekty ksztatcenia. Uksztattowala sie przy tym jedna
z kluczowych zasad ksztatcenia - zasada poglagdowoscL Etap drugi, jako wiasci-
wy, zwigzany z technologig ksztatcenia podzielony jest na trzy okresy;

- okres pierwszy - 1920-1954, koncentruje sie na srodkach dydaktycznych
w procesie ksztatcenia;

- okres drugi - 1954-1970, podporzadkowany jest nauczaniu programowe-
mu, wykorzystywaniu srodkéw automatyzacji uczenia sie;

- okres trzeci - 1970 - do wspotczesnosci, poczatek zawdziecza konferencji
UNESCO w Genewie 10-16 maja 1970 roku poswieconej w catosci technologii
ksztatcenia jako pojawiajacej sie samodzielnej dziedziny nauki.

Etap trzeci jako ostatni obejmuje okres od wspdtczesnosci.

Zrédio: B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2007, s. 42.

Rys. 19. Wykorzystanie sztucznej inteligencji w ksztatceniu wedtug D.H. Jonassen

Majac przy tym na wzgledzie ciagly rozwdj naukowo-techniczny mozna przy-
puszczac, ze cywilizacja technologiczna nie powiedziata ostatniego stowa a nowe
wynalazki wcigz bedg stanowity przedmiot badan technologii ksztatcenia. Przy
czym to pedagogika medialna jako teoretycznie i metodologicznie zbiezna z tech-
nologig ksztatcenia moze stanowi¢ o kierunku jej rozwoju.

B. Siemieniecki, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 125.
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L. Kiettyka podkresla, ze eksperci UNESCO wyodrebniajg trzy fazy rozwoju
technik informatycznych;

- automatyzacji,

- informacji,

- komunikacji'”**”.

Stosowanie do tego kazdy z krajow klasyfikowany jest do ktérej$ z nich na pod-
stawie dostepu do technologii informatycznych, wykorzystania jej w procesach
gospodarczych - przetwarzania danych, koncepcji zarzadzania wiedzg. Wedtug
nich Polska znajdowata sie w 2002 roku pomiedzy fazg automatyzacji i informa-
cji. Po przeszto dziesieciu latach rozwoju technologii informatycznych w naszym
kraju moze to juz byé¢ pomiedzy faza informacji a komunikacji. Swiadczy o tym
szereg przestanek: uruchomienie i legalizacja e-podpisu, otwarcie ustug e-urze-
dow, przeciwdziatanie wykluczeniu internetowemu, uruchomienie sieciowych
form pracy i studiéw oraz szereg innych.

8.2. Identyfikacja technologii ksztatcenia w dydaktyce
wojskowej

Technologia ksztatcenia jako termin jest bardzo rdznie definiowany. W poczat-
kowym okresie pojecie bylo czesto zastepowane pojeciem technologia w ksztat-
ceniu jako odpowiednik ang. technology in education i razem z ang. technology of
education tworzyto obszar zdefiniowany przez J. Morbitzerajako ang. educational
technology - technologia ksztatcenia (rys. 20). W kazdym z tych poje¢ koncentro-
wano sie na innym aspekcie. W technology in education gtowny wysitek poznaw-
czy skoncentrowano na aspekcie technicznym, praktycznym i dopiero p6zniej na
procesie ksztatcenia. W technology ofeducation skoncentrowano sie na teoretycz-
nej, metodycznej stronie ksztatcenia z zastosowaniem wspdtczesnych Srodkéw
dydaktycznych***, Stad tez J. Morbitzer jako technologie ksztatcenia definiuje dys-
cypline pedagogiczng zajmujacg sie $rodkami dydaktycznymi usprawniajacymi
proces ksztatcenia™*" Jest to jedna z wielu definicji, w ktorej akcentuje sie znacze-
nie efektywnosci, optymalizacji, usprawniania procesu ksztatcenia.

Na wspomnianej konferencji poswieconej technologii ksztatcenia okre$lono
ja jako: nauke o wychowaniu, ustalajaca racjonalne zasady pracy dydaktycznej,
najkorzystniejsze warunki przebiegu procesu nauczania oraz najskuteczniejsze
metody i Srodki osiggania ztozonych celdw ksztatcenia przy zachowaniu ekono-
miki tworczego wysitku nauczyciela i uczniow***,

Za: L. Kieltyka, Komunikacja..., wyd. cyt., s. 19.

Zob. J. Morbitzer, Technologia..., wyd. cyt., s. 827.

Tamze, s. 829.

L. Leja, Problemy nowej technologii nauczania, za: B. Siemieniecki, Pedagogika..., wyd. cyt.
s. 126.
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Metody nauczania-uczenia sie

Technology
of education

M ateriaty dydaktyczne
(Odpowiednik
Informatycznego - softwarel

Technology
in education

Srodki dydaktyczne
(Odpowiednik Informatycznego -
hardwarel

Zrédio: J. Morbitzer, Technologis ksztatceniB (w:) red. W. Pomykato, Encyklopedia pedagogicz-
na, Wydawnictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 826

Rys. 20. Zwigzki miedzy r6znymi aspektami technologii ksztatcenia

B. Niemierko akcentuje dwoistos¢ pojecia technologia ksztatcenia. Z jednej
strony akcentuje, ze jest to osobny kierunek dydaktyki, z drugiej jest czeScig tech-
nologii informacyjnej, to jest zespotu srodkéw' i metod przetwarzania, przecho\ly
wania i wykorzystania informacji"®”. B. Niemierko koncentruje sie na podmiocie
nauczania i uczenia sie, tresci i sSrodkach dydaktycznych w procesie ksztatcenia.
Ujmuje to poprzez funkcje srodkéw dydaktycznych i przypisuje je do konkret-
nych modeli i ,,dydaktyk’ Takie podejscie skutkuje wyodrebnieniem dydaktyki:

- didaskalcentryzm,

- pajdocentryzm,

- merytocentryzm,

- mediacentryzm,

- policentryzm.

W kazdej z nich wysitek poznawczy i akcent skierowany jest na inny ele-
ment procesu ksztatcenia a w ujeciu holistycznym blizej im do ujecie L. Eltona.
Gtéwnym nosnikiem efektywnosci procesu ksztatcenia staje sie konstrukcja ukita-
du: podmioty modelu ksztatcenia (P) - realizacja funkcji srodka dydaktycznego
(F) - sytuacja dydaktyczna (SyD) - $rodek dydaktyczny (SD).

B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne, Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 130.
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w innej publikacji B, Niemierko postrzega technologie ksztatcenia przez pry-
zmat technologicznego systemu ksztatcenia skoncentrowanego na dgzeniu do
skutecznego ksztatcenia™Y™. System technologiczny ksztatcenia wymaga postugi-
wania sie rozwinieta teorig pedagogiczng i duzg liczbg srodkéw dydaktycznych.
Przy czym system technologiczny obejmuje projektowanie sytuacji dydaktycz-
nych, regulowanie personalnych i materialnych czynnikdw tych sytuacji oraz
kontrole zmian zachodzacych w kazdym podmiocie’”™*" W tym wypadku sytuacja
dydaktyczna (szkoleniowa) stanowi podstawowy wyznacznik skutecznosci i efek-
tywnosci procesu ksztatcenia a o jej organizacyjnej postaci stanowig uzyte srodki
dydaktyczne i metody nauczania-uczenia sie jako czynniki personalnych interakcji
pomiedzy podmiotami procesu nauczania-uczenia sie. Ciagta ewaluacja podmio-
tu w procesie uczenia sie ma udzieli¢ odpowiedzi na pytanie: na ile zastosowane
srodki wptynety na proces zmian emocjonalnych i poznawczych podmiotu?

B. Niemierko podkresla, ze tworczo$¢ metodyczna nauczyciela polega na
ksztaltowaniu sytuacji dydaktycznej wedtug jej pieciu skiadnikdw; aktywnosci
ucznia, udziatu nauczyciela, rodzaju tresci ksztatcenia, rodzaju wyposazenia
i typu organizacji zajed"\®\

W tej samej publikacji technologia ksztatcenia bywa okreslana przez B. Nie-
mierko jako; teoria projektowania, wyposazania i oceny skutecznosci ksztatcenia.
Bywa uwazana za osobny kierunek dydaktyki, ale wiele czerpie z technologii in-
formacyjnej, to jest z zespotu $srodkdw i metod przetwarzania, przechowywania
i wykorzystania informacji. Dzieki tym $rodkom i metodom uczerh moze by¢ bar-
dziej samodzielny w doborze tresci i w organizacji przebiegu uczenia sig™*.

Cz. Kupisiewicz, co prawda nie postuguje sie pojeciem technologia ksztatce-
nia, ale podkresla role srodkéw dydaktycznych w procesie ksztatcenia; nie one
wylacznie decyduja o kofncowych wynikach pracy dydaktyczno-wychowaweczej,
niemniej jednak, wzbogacajac stosowane metody nauczania, przyczyniajg sie do
wzrostu ich efektywnosci. W szczeg6lnosci Srodki dydaktyczne, whasciwie dobra-
ne i umiejetnie wkomponowane w repertuar wykorzystywanych przez nauczy-
ciela metod i form organizacyjnych nauczania, utatwiajg prawidtowg realizacje
zasady pogladowosci i zasady przystepnosci. Dzieki temu usprawniajg one nie
tylko bezposrednie poznawanie rzeczywistosci przez uczniéw, lecz dostarczajg
réwniez tworzywa - w postaci wrazen i spostrzezen - na ktérym opiera sie po-
znawanie po$rednie”™k

W. Okon poprzez technologie ksztatcenia okresla dziat dydaktyki zajmujacy
sie racjonalng organizacjg procesu dydaktycznego poprzez optymalizacje czyn-

B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 27.
Tamze, s. 27.
Tamze s. 231
« Tamze, s. 27.
Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, Polska Oficyna Wydawnicza BGW, Warszawa
1994, s. 209.



nosci nauczyciela i uczniéw oraz szerokie korzystanie z dostepnych srodkow dy-
daktycznych, jak réwniez z réznych skladnikéw Srodowiska dydaktycznego'™'1
W przytoczonej definicji wyodrebni¢ mozna trzy zasadnicze elementy:

- organizacja procesu dydaktycznego,

- $rodki dydaktyczne oraz Srodowisko dydaktyczne,

- cel - optymalizacja procesu dydaktycznego.

Z kolei T. Lewowicki wskazuje na technologie ksztatcenia jako na ztozenie
kilku elementow systemu dydaktycznego w sklad ktorego weszty: metody, Srodki
ksztatcenia, zasady oraz formy

Przytaczane przez prawie wszystkich teoretykdw technologii ksztatcenia jej
cechy konstytutywne opisane przez F Januszkiewicza pozwalajg na wyodreb-
nienie: optymalizacji celu ksztatcenia, metody w procesie ksztatcenia, Srodkéw
dydaktycznych i Srodowiska dydaktycznego, cech psychologiczno-pedagogicz-
nych i cech organizacyjnych procesu ksztatcenia. F. Januszkiewicz charakteryzuje
technologie ksztatcenia poprzez cechy: nowoczesnos¢, optymalizacje, integracje,
naukowos¢, powtarzalno$¢ proceséw i efektéw, programowanie czynnosci na-
uczyciela i uczacego, szerokie zastosowanie technicznych srodkdw i materiatow
dydaktycznych oraz metod aktywizujacych, racjonalna organizacja materialnego
Srodowiska dydaktycznego, jakosciowa ocena efektow pracy dydaktycznej " .

Biorac pod uwage przytoczone definicje i ujecia mozna cel technologii ksztat-
cenia okresli¢ jako udzielenie odpowiedzi na pytania zwigzane z funkcjonowa-
niem w procesie dydaktycznym Srodkéw dydaktycznych, z jednej strony a pod-
miotami i pozostatymi elementarnymi skfadnikami procesu nauczania-uczenia
sig, z drugiej. Przy czym nalezy uwzglednia¢ czynnik personalny jako dodatkowy
ale nie najwazniejszy. Czynnikiem ludzkim zajmuje sie szczeg6lnie pedagogika
spoteczna i medialna, chociaz nie mozna przyjac¢ tezy, ze wymiar humanistyczny
jest obcy technologii ksztalcenia.

Technologia ksztatcenia w sensie ontologicznym stanowi sfere podmiotu
W procesie nauczania i uczenia sie w relacjach ze Srodowiskiem dydaktycznym
i otoczeniem spotecznym oraz mediami. Kategorie relacji pomiedzy podmiotami
i Srodkami dydaktycznymi.

W sferze aksjologicznej obejmuje badanie zaleznosci pomiedzy podmiotem
i jego systemem wartosci i postaw w Swiecie zdominowanym takze w procesie
uczenia-nauczania przez technologie.

W sferze epistemologicznej technologia ksztatcenia zajmuje sie poznawaniem
zjawisk, proces6w i mechanizméw oddziatywania werbalnego i pozawerbalnego
na cztowieka w aspekcie jego aktywnosci edukacyjnej.

Wyodrebniona przez wielu badaczy (J. Gajda, S. Juszczyk, B. Siemieniecki,
K Wenta, J. Bednarek, K. Denek) pedagogika medialna lub edukacja medialna

«2  Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1996, s. 285.
T. Lewowicki, O kondycji technologii ksztatcenia, za: B. Siemieniecki, Pedagogika..., wyd.
cyt., s. 133.
F. Januszkiewicz, Technologia ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym, za: B. Siemieniecki, Peda-
gogika..., wyd. cyt., s. 135.

257



pozostaje elementem technologii ksztatcenia. Zaréwno przedmiot jak i obszar
badan oraz metodologia badan sg zbiezne lub nawet jednakowe a sama subdyscy-
plina moze by¢ rozpatrywana jako kolejny etap rozwoju technologii ksztatcenia.
Ekspansja mediow interaktywnych nie powinna jednak wptywaé na samo pojecie
technologii ksztatcenia, gdyz pomimo swoich wiasciwosci i praktyki stosowania
uzycie nowych medidéw w komunikacji i procesie nauczania -uczenia sie pozosta-
je w zgodzie z paradygmatem technologii ksztatcenia - innowacyjnosci technicz-
nej w ksztatceniu w celu optymalizacji procesu nauczania - uczenia sie.

j. Bednarek Klasyfikuje ksztatcenie multimedialne (z wykorzystaniem cate-
go spektrum medidéw) jako najsilniej akcentowany atut nowoczesnej technolo-
gii ksztatcenia. Jego zdaniem zakres znaczeniowy dokonat sie poprzez przewrot
w dydaktyce jaki poczynit sie pod wptywem pojawienia sie ogromnej ilosci ro-
dzajow urzadzen elektronicznych do komunikacji bezposredniej i posrednigj'~™
Obszary zaleznosci multimedidw itechnologii ksztatcenia przedstawia rys. 21.

Zrédio: ]. Bednarek, Multimedia..., wyd. cyt., s. 55.

Rys. 21. Obszary zaleznosci multimedioéw i technologii ksztatcenia

W 1994 roku Cz. Kupisiewicz podkreslat role i znaczenie informatyzacji pol-
skich szkdt, czego przejawem byto wprowadzenie w 1992 roku przedmiotu infor-
matyka do programo6w nauczania szkot podstawowych i Srednich”™ Jezeli wtedy
mozliwe bylo zareagowanie na potrzebe spoteczng edukacji informatycznej, to

Zob. J. Bednarek, E. Lubina, Ksztatcenie na odlegtos¢. Podstawy dydaktyki, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 109; J. Bednarek, Multimedia w ksztatceniu, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2006, s. 58-59.

Cz. Kupisiewicz, Podstawy..., wyd. cyt., s. 183.
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czy obecny system edukacyjny nie wymaga wprowadzenia, np. edukacji siecio-
wej, ksztatcenia zdalnego do programéw ksztatcenia i nauczania nie jako tresci
ale formy realizacji zaje¢ dydaktycznych, nawet na poziomie szkoty podstawowej,
gimnazjalnej czy Sredniej. Obserwujac z jakim zapatem dzieci i mtodziez anga-
ZUjg sie w przezywanie zdarzen zawartych w scenariuszu gier komputerowych
badz z jakim oddaniem wstepujg w szeregi ,,sieciowych zwyciezcoOw" nie nalezy
nie dostrzega¢ tkwigcego w tym obszarze potencjatu dydaktycznego, takze dla
potrzeb dydaktyki wojskowe;j.

Edukacja medialna jako etap w rozwoju technologii ksztatcenia pozostaje
podporzadkowany znaczeniu komunikacji, przekazu informacji w sposéb wielo-
stronny i wielopostaciowy. Media wszak to wszelkie $rodki wymiany, ale i prze-
twarzania informacji w kazdej jej postaci. Stad tez pojecie media i massmedia,
technologie informacyjne i komunikacyjne. W kazdym z nich podstawa sg $rodki
przekazu informacji. Przy czym sam $rodek nie jest istotny, ale wazny jest nosnik
informacji - glos, tekst, dzwiek i obraz, animacja graficzna, obraz ruchomy - film
i dziatania, ktérym poddawana jest informacja. Ogélnie multimedia stato sie po-
jeciem interdyscyplinarnym iodnosi sie do przekazywania informacji za pomocg
wielu mediow interaktywnycM” (rys. 22).

Opracowanie witasne.

Rys. 22. Obszary zaleznosci multimediéw, technologii ksztatcenia,
edukacji medialnej i technologii informacyjnej

Por. I. Bednarek, Multimedia..., wyd. cyt., s. 46.
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Nie jest to jednak teza do konca prawdziwa. ,,Nowy stownik jezyka polskie-
go” podaje, ze mass media to nic innego, jak ,,$rodki, za pomocg ktérych dociera
sie do masowego odbiorcy, prasa, radio, telewizja, sSrodki masowego przekazu
Nie postuguje sie przy tym pojeciem media w znaczeniu komunikacji, srodka ko-
munikacji. Analiza literatury zawierajacej problematyke mediéw i mass mediow
sprowadza nas do przyjecia definicji mediow jako: ,przedmiotéw, materiatdw,
urzadzen przekazujacych odbiorcom okreslone informacje (komunikaty) przez
stowo, obraz, dZzwiek, atakze umozliwiajace im dokonywanie okreslonych czynno-
$ci intelektualnych i manualnych™ B.D. Gotebniak pod pojeciem media definiu-
je media kreatywne, ,,stuzace autoprezentacji i kontaktowi z r6znymi aspektami
wiasnego ,,ja” zapewniajacymi integracje afektywnych i kognitywnych aspektow
uczenia sie oraz stwarzajagcymi warunki do wyrazenia siebie”®. Wyodrebnia przy
tym media: techniczne, materiatowe, pomocnicze i osobowe. Wedtug niej media
nie stanowig Srodka komunikacji a jedynie szeroko pojety $rodek dydaktyczny.
B. Siemieniecki opiera przyjecie definicji medidw na jej zakresie znaczeniowym
- modelu komunikowania sie skfadajgcym sie z triady: nadawca - tres¢ - od-
biorca. W dalszej czeSci ten sam autor ponawiajgc znaczenie poje¢ media i edu-
kacja medialna konstatuje, ze edukacja medialna stanowi potgczenie tych dwdéch
termindw i oznacza ksztatcenie, ktérego celem jest przygotowanie cztowieka do
odbioru przekazéw medialnych i postugiwania sie mediamP” Doprowadza to
badaczy do wniosku opartego na przestankach obszaru znaczeniowego desygnatu
edukacja medialna, ze jest to dziat pedagogiki medialnej (jednej z dyscyplin peda-
gogicznych), opartej na dorobku teoretyczno-praktycznym technologii ksztatce-
nia, a obszarem badan edukacji medialnej jest wykorzystanie medidw w procesie
nauczania - uczenia sie i metodyka nauczania medialnego i informatycznego.

Opracowanie wiasne.

Rys. 23, Triada komunikacyjna wedtug B. Siemienieckiego

B. Dunaj (red.), Nowy stownik jezyka polskiego, wyd. cyt., s. 303.

B. Siemieniecki (red.), Pedagogika medialna, 1.1-2, wyd. cyt., s. 10.

D.B. Gofebniak, Nauczanie i uczenie w klasie (w;) Z. Kwiecifiski, B. Sliwierski, Pedagogika,
1.1-2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 187.

B. Siemieniecki, Pedagogika...., wyd. cyt., s. 11.
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Reasumujac, mozna przyjaé, ze technologia informacyjna to, z jednej strony
Srodki, a z drugiej ich koncepcje, metody i zasady ich wykorzystania.

Rozwdj dydaktyki zdaniem B. Niemierko odbywa sie poprzez ,,ogarnianie ko-
lejnych sktadnikow sytuacji dydaktycznejW tabeli 18. przedstawiono koncep-
cje rozwoju dydaktyki.

Tabela 20. Rozwdj dydaktyki jako ogarnianie kolejnych sktadnikow
sytuacji dydaktycznej

Gtowny sktadnik Gtéwne dziedziny badan
sytuacji dydaktycznej ianaliz
Osobowos¢ nauczyciela, meto-

Dydaktyka OKkres dominacji

Nauczyciela Do XIX wieku Nauczyciel dy nauczania
. L. Rozwoj i prawa dziecka, szkoty

Ucznia 1900-1960 Uczniowie alternatywne

L iy . Programy ksztatcenia, skutecz-
Tresci 1960-1990 Tres¢ ksztatcenia nosé ksztatcenia
Mediow 1990- Wyposazenie Inf'o,rmatyzacjz% i multimedial-

nos$¢ ksztatcenia. Internet
L 9 L Sieci uczenia sie, ksztatcenie

Sieci ! Organizacja

zdalne i nieformalne

Zrédto: B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne, Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 139.

Dydaktyka sieci to zdaniem B. Niemierko kolejny krok w rozwoju dydakty-
ki. Poprzez zmiany w obszarze organizacji procesu nauczania - uczenia sie jako
jednego z zakresu teorii i praktyki technologii ksztatcenia nastapi ukierunkowa-
nie wszystkich pozostatych elementéw procesu ksztatcenia na wykorzystanie no-
wych rozwigzan organizacyjnych - form i sposobéw ksztatcenia. W tym miejscu
pokusze sie o stwierdzenie, ze kolejnym krokiem rozwoju dydaktyki moze by¢
dydaktyka spoteczna lub Srodowiskowa, dowigzana do konkretnych spotecznosci
zaréwno sieciowych, jak i sSrodowiskowych. Gtdwnym obszarem zainteresowania
podmiotu bedg w tym wypadku zwigzki miedzyludzkie, miedzygrupowe i komu-
nikacja spoteczna, za$ przedmiotem zainteresowania pedagogéw beda w tym wy-
padku zagadnienia kapitatu spotecznego.

Akcentowanie sytuacji dydaktycznej jako kluczowej w realizacji koncepcji
ksztatcenia wielostronnego (wielostopniowego) zauwazy¢ mozna szczegdlnie u W.
Okonia, gtdwnego krzewiciela tej koncepcji. Dowodzi on, ze poprzez prosty wyide-
alizowany ukfad: praktyka  teoria  praktyka odwzorowujacy proces poznania
- uczenia sie¢ mozliwe jest ksztatcenie w ramach trzech kategorii aktywnosci:

- intelektualnej,

- emocjonalnej,

- praktycznej®<Vy,

Tamze, s. 139.
56  Okon, Wprowadzenie...jwyd. cyt., s. 143.
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oraz czterema drogami uczenia sie przez:

- przyswajanie,

- odkrywanie,

- przezywanie,

- dziatanie.

W tym kontekscie faczenie teorii z praktyka w ramach procesu nauczania
- uczenia sie pozostaje w zgodzie z jego strukturg - poznawanie nowych faktow,
nabywanie poje¢, systematyzowanie wiedzy, przechodzenie od teorii do prakty-
ki, zadania praktyczno-wytworcze - ugruntowanie wiedzy°* Cele poznawcze®
osiggane sg poprzez procesy poznawcze, ktére w taksonomii Blooma stanowia;
wiedza (wiadomosci), rozumienie, analiza, synteza, ocenianie, a ktore W. Okon
transponuje na uklad: wiadomosci, analiza-synteza, rozumienie, zastosowanie,
ocena™*” Cele praktyczne (psychomotoryczne) osiggane sg poprzez: nasladowa-
nie dziatania, odtwarzanie dziatania, sprawnos¢ dziatania w statych warunkach,
sprawno$¢ dziatania w zmiennych warunkach™. Wspomniane w taksonomii
Blooma cele afektywne zwigzane ze sferg emocjonalng zostajg przez B, Niemiecko,
z jednej strony sprowadzone do poziomu celi $wiatopoglagdowych —przekonan
i postaw i uksztattowania osiggnie¢ uczacych sie zdefiniowanych jako: przekona-
nie o prawdziwosci wiedzy, przekonanie o warto$ci wiedzy, nastawienie na zasto-
sowanie wiedzy. Z drugiej strony taksonomia celéw ksztatcenia przedstawiona
przez B. Niemierko obejmuje sfere emocjonalng jako odrebng dziedzine zwang
tez motywacyjng a pogrupowang w cztery kategorie:
uczestnictwo w dziataniu,
podejmowanie dziatania,
nastawienie na dziatanie,

- system dziatai’™*h

Dziedzine emocjonalng wedtug W. Okonia stanowig proby uswiadomieni,
przez podmiot obecnosci pierwiastkow estetycznych w otoczeniu i sztuce i skie-
rowanie na nie uwagi poprzez reakcje na nie, wartosciowanie i organizacje warto-
$ci do wyboru wiasnego systemu wartosci i pogladu na Swiai'l

B. Niemierko podkresla znaczenie sytuacji dydaktycznej wespot ze $rod-
kiem dydaktycznym. Poprzez sytuacje dydaktyczng rozumie uktad pieciu sktad-
nikéw i czynnikdéw. Do sktadnikdw zalicza ucznidw, nauczycieli, wyposazenie,
natomiast do czynnikow tresci ksztatcenia i organizacja ksztatcenia. W. Okon
poprzez sytuacje dydaktyczng wyrdznia ,,cze$¢ procesu dydaktycznego, ktérg

Tamze, s. 132-152.
gBWedtug taksonomii celéw ksztatcenia B.S. Blooma wyr6zniamy; cele poznawcze, afektyw-
ne i psychomotoryczne. Za: Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, Polska Oficyna Wydaw-
nicza BGW, Warszawa 1994, s. 59.
gBw. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 81.
B. Niemierko, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 105-106.
B. Niemierko, Cele ksztatcenia (w:) K. Kruszewski (red.). Sztuka nauczania. Czynnosci na-
uczyciela, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 29—30.
W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 82

263



Tabela 21. Poréwnanie taksonomii celéw ksztatcenia

W. Okon B. Niemiecko
Rodzaj Dzie-
dzina .
aktyw- ) o Cele i kategorie ) Kategorie
nosci Drogi uczenia sig taksonomiczne celow taksonomiczne
cztowie- ksztat-
ka cenia
Uczenie sie A. Za_pamietanie wiado-
spostrzezeniowe mosci; S
¢ Warunkowanie A. Wiadomosci . B. Zrozumienie wiado-
sensoryczne ¢ B.Analiza- N mosch; o
a t Synteza C. Stosowanie wiadomo-
<4 s - -
g ¢ C.Rozumienie ¢ $ci w sytuacjach typo-
yﬂa Nabywanie &  D. Zastosowanie & wych; o
N . E. Ocena D. Stosowanie wiadomo-
wiedzy . . -
5 ca §ci w sytuacjach proble-
s mowych
. A. Przekonanie o praw-
c @ dziwosci wiedzy;
0 B. Przekonanie o wartosci
* Metoda wo wiedzy;
‘4 problemowa g C. Nastawienie na zasto-
N 13 sowanie wiedzy
ke %  D. System zastosowan
. wiedzy
Poznanie A. Uswiadomie- A. _Uczestnictwo w dzia-
Rozbudzenie nie/percepcja laniu; _ _ _
©  uczué B. Reakcja/dzia- B. F_’odejmowame dzia-
o tanie g4 faniy
9 . . C.Wartoscio- g C.Nastawienie na dzia-
2 2, wanie & tanie;
0 ENIB Wy_ro'blenlle . o D. Organizacja 0 D. System dziatan
9 ¢ umiejetnosci & wartosci ¥
(% wartosciowania E. Wyb6r wia-
snego systemu
wartosci
A. Pobudzenie A. Nasladowanie dzia-
g zmystowe fania;
Q & B. Nastawienie B. Odtwarzanie dziatania;
& d % umystowe i emo- d  C. Sprawnos¢ dziatania
B % g cionalne tﬂr w warunkach statych;
! B C. Dzialanie D. Sprawno$¢ dziatania
o] EJ ® Kierowane éﬁ w warunkach zmiennych
da {f D. Dziatanie
da
kompleksowe-
samodzielne

Opracowanie wtasne.
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mozna traktowac jako swoistg cato$¢, obejmujaca: aktywno$¢ wewnetrzng i ze-
wnetrzng ucznidéw, dziatalno$¢ nauczyciela, obecno$¢ warunkéw zewnetrznych
z zmiany przez nich zachodzace"" W innej publikacji ogranicza sie do stwier-
dzenia, ze sytuacja dydaktyczna jako cze$¢ procesu ksztatcenia i obejmuje cigg
zdarzen ukierunkowanych na wytworzenie, wywotanie u podmiotu uczacego sie
zmian, nowych wilasciwosci w zachowaniu sie, zdolnosci, wiadomosci, umiejet-
noSci®™*. Sytuacja dydaktyczna jest w dydaktyce szczeg6lnie istotna z punktu wi-
dzenia stworzenia wiasciwych relacji pomiedzy podmiotami procesu nauczania
i uczenia sie. Z jednej strony nauczyciel - podmiot nauczajacy poprzez okreslenie
celu, dowigzanie form i metod oraz dobdr odpowiednich srodkéw dydaktycznych
poprzez ciagg kreowanych zdarzeh podejmuje probe wytworzenia w podmiocie
uczacym sie oczekiwanej zmiany, pozgdanego rezultatu wychowawczego lub po-
znawczego. Z drugiej strony uczen, podmiot uczacy sie, podejmuje wysitek zro-
zumienia istoty rzeczy wykreowanej w sytuacji dydaktycznej. Empatia podmiotu
uczacego sie jest w tym wypadku konieczna do zaistnienia oczekiwanych zmian.

Dla pedagogiki istotne staje sie poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jakie
dziatania podja¢, aby skutecznos¢ i efektywnos¢ zastosowania Srodkéw dydak-
tycznych byta jak najwieksza. Ch. Miesch®® podkres$la znaczenie psychospotecz-
nego i srodowiskowego przygotowania nauczyciela i otoczenia do optymaliza-
cji procesu uczenia sie —nauczania. Efektywna realizacja funkcji facylitacyjnych
przez nauczyciela mozliwa jest dzieki warunkom subiektywnym: przekonaniu
o wartosci srodka dydaktycznego, odpowiedniej wiedzy na jego temat, posiada-
niu koncepcji jego zastosowania. Do obiektywnych warunkéw uzalezniajacych
efektywnosé stosowania srodkéw dydaktycznych naleza odpowiednio wyposazo-
ne i urzadzone sale wyktadowe, ¢wiczeniowe, laboratoria, gabinety metodyczne
(klimatyzacja, o$wietlenie, kolorystyka, poziom hatasu zewnetrznego, wyposaze-
nie dodatkowe np. blisko$¢ bufetu, toalety itd)®®

8.3. Miejsce i rola $rodka dydaktycznego w technologii
ksztatcenia

Poprzez $rodki dydaktyczne W. Okon rozumie ,,0g6tu instytucji, urzgdzen
i materiatow stuzacych optymalizacji procesdéw ksztatcenia’® W literaturze
przedmiotu czesto mozna spotka¢ pojecia: baza dydaktyczna, srodki dydaktycz-
ne, materialne $rodowisko dydaktyczne. Kazde z tych poje¢ wystepuje w inte-

W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 273.

Zob. W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 133.

Ch. Miesch, Prinzipien zur gestaltung optimaler einsatz und wirkbedingungenfiir audiovisu-
elle hochschulunterrichtsmittel (w.) S.E Jarmark, F. Januszkiewicz, Technologia ksztatcenia, referaty
wprowadzajace oraz tezy referatéw, zeszyt 12, Politechnika Poznanska, Instytut Polityki Naukowej,
Postepu Technicznego i Szkolnictwa Wyzszego, Poznan 1978, s. 31.

Tamze, s. 33. )

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny. Wydawnictwo Zak, Warszawa 1996, s. 101.



rakcji z procesem ksztatcenia jako swoiste otoczenie, Srodowisko dydaktyczne
obejmujace catos¢ obiektow i pomieszczen wraz z ich wyposazeniem sprzyjaja-
cym uczeniu sie i nauczaniu. Baza materialna jest utozsamiana z bazg dydaktycz-
ng i definiowana jako: ,,096t czynnikéw istotnych dla istnienia i rozwoju czegos;
Srodki materiatowe i wyposazenie techniczne, stanowigce podstawe dziatalno-
$ci danej instytucji'"”M®.

Cz. Kupisiewicz przez srodki dydaktyczne identyfikuje przedmioty material-
ne, ktére, dostarczajac uczniom okreslonych bodzcow oddziatujgcych na wzrok,
stuch, dotyk itd., utatwiajg im bezposrednie i posrednie poznawanie rzeczywisto-
4ci, dzieki czemu usprawniajg proces nauczania - uczenia sie, a przez to wptywaja
korzystnie na jego efekty koAcowe™ Cz. Kupisiewicz w innej publikacji przez
srodki dydaktyczne identyfikuje ,,Przedmioty, ktére dostarczajg uczniom okreslo-
nych bodzcow sensorycznych oddziatywujacych na ich wzrok, stuch, dotyk itd.,
utatwiajac im bezposrednie i posrednie poznawanie rzeczywistosci, sposobdw jej
poznawania oraz utatwiajg percepcje zjawisk bedacych w toku poznawania™®

M. Tana$, wychodzac z definicji Srodkéw dydaktycznych Cz. Kupisiewicza,
wyodrebnia je jako: przedmioty oddziatujgce sensorycznie na wzrok, stuch, do-
tyk, (wech - dodane przez autora), utatwiajgce bezposrednie lub posrednie po-
znanie rzeczywistosci. Przedmioty te, naturalne, czy tez odwzorowane w zastep-
nikach stownych, symbolicznych lub modelowych wspo6tczesnie rozszerzone sg
0 multimedia™h Przy czym nalezy wzig¢ pod uwage, ze wspotcze$nie pojmowane
media to $rodki przekazu wielospektralnego i interaktywnego.

J. Bednarek poprzez srodki dydaktyczne identyfikuje réznorodne materiaty
1znaki symboliczne posredniczace w procesie nauczania i uczenia si¢, umozliwia-
jace usprawnienie tego procesu, uzyskiwanie optymalnych wynikéw ksztatcenia
oraz utatwiajgce poznawanie rzeczywistosci obiektywnej i nabywanie umiejetno-
éci jej przeksztatcania. Srodki dydaktyczne stanowia nieodzowny sktadnik racjo-
nalnie zorganizowanego i realizowanego procesu nauczania - uczenia sig™™\

B. Niemierko poprzez $rodki dydaktyczne rozumie ,,pojedyncze przedmioty
i urzadzenia umozliwiajgce wielostronne poznawanie rzeczywistosci i sprawng
komunikacje w procesie uczenia sie”™ Srodki dydaktyczne traktuje jako rodzaj
wyposazenia dydaktycznego, do ktérej to kategorii zalicza ,,przedmioty fizyczne
utatwiajgce proces uczenia sie'v¥. Przyjete przez B. Niemierko kryterium funk-
cjonalne pozwala na zakwalifikowanie do tego pojecia zaréwno otoczenia pod-

K. Zegnatek, Dydaktyka..., cyt., s. 342,

Cz. Kupisiewicz, Podstawy..., wyd. cyt., s. 209.

Tamze, za: J. Ku$, Srodki dydaktyczne w rewalidacji (w:) Encyklopedia pedagogiczna. Wy-
dawnictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 811.

M. Tana$, Media w katalogu $rodkéw dydaktycznych (w© B. Siemieniecki, Pedagogika...,
wyd. cyt., s. 157.

J. Bednarek, E. Lubna, Ksztatcenie na odlegtos¢. Podstawy dydaktyki. Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2008, s. 117.

B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki. Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 129; B. Niemierko, Diagnostyka..., wyd. cyt., s. 27.

Tamze, s. 129.
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miotéw procesu dydaktycznego, jak i celowo wytworzonych $rodkéw wykorzy-
stywanych w tym procesie.

Srodki dydaktyczne to przedmioty materialne umozliwiajace usprawnianie
procesu ksztatcenia i uzyskania optymalnych osiggnie¢™l Przy czym funkcje
$rodkéw dydaktycznych sprowadzajg sie do:
pogladowosci przedstawianych tresci,
utatwiania procesow myslowych,
pomocy w zdobywaniu sprawnosci praktycznego dziatania,

- umozliwienie ekspresji jako przezywania uczué, wrazen, mysli.

W. Okon przez funkcje srodkéw dydaktycznych rozumie:

- poznawanie rzeczywistosci,

- poznawanie wiedzy o rzeczywistosci,

- ksztattowanie postaw i emocjonalnego stosunku do rzeczywistosci,

- rozwijanie dziatalnosci przeksztatcajacej rzeczywistos¢ M/

Do funkcji srodkéw dydaktycznych Cz. Kupisiewicz ujmuje ich cechy i wia-
Sciwosci:

- ufatwiajg poznanie okre$lonych rzeczy, zjawisk i proceséw poprzez ich re-
prezentowanie lub posredniczenie pomiedzy owymi rzeczami;

- wspomagaja myslenie ulatwiajgc analize, synteze i poréwnanie zjawisk,
procesow i rzeczy oraz formutowanie ogélnych iszczeg6étowych wnioskdw i pew-
nych prawidtowosci na tej podstawie;

- zastepuja lub uzupetniajg czynnosci podmiotu nauczajgcego w procesie na-
uczania - uczenia si¢™.

W dalszej czesci podkresla, ze przytoczone funkcje Srodkéw dydaktycznych
mozna by sprowadzi¢ do pomocy przy:

- zaznajamianiu uczniéw z nowym materiatem,

- utrwalaniu materiatu oraz kontroli i oceny stopnia jego opanowania

- stosowania zdobytych umiejetnosci i wiedzy w praktyce,

- rozwijaniu zdolnosci poznawczych oraz afektywnych.

Z. Nowak wyodrebnia tylko dwie zasadnicze funkcje Srodkdw dydaktycznych:

- poznawczo-ksztatcaca,

- emocjonalno-motywacyjng™

Funkcje srodka dydaktycznego sprowadzajg sie do petnienia okreslonej roli
w procesie dydaktycznym. Z jednej strony $rodki dydaktyczne majg umozliwié
percepcje wiedzy, utatwi¢ opanowanie jakiego$ stopnia doskonato$ci w czynno-
Sciach praktycznych, z drugiej pogtebiajg mozliwos¢ przezywania emocjonalnego
i tworzenia porzadnych zdolnosci afektywnych.

Por. T. Brodzinski, K. Wenta (red.), Techniki multimedialne wtechnice, edukacji ekologicznej
i ksztatceniu zawodowym, Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 1998.

W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 287.

Cz. Kupisiewicz, Podstawy..., wyd. cyt., s. 210.

Z. Nowak, Srodki ksztatcenia (w:) W. Pomykato (red.). Encyklopedia pedagogiczna. Wydaw-
nictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 818.
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Reasumujac, funkcje Srodka dydaktycznego mozna skonstatowacé nastepuja-
co; Srodek dydaktyczny stanowi element posredni pomiedzy mozliwos$ciami po-
znania rzeczywistosci przez podmiot uczacy sie a zdolnoScig podmiotu nauczaja-
cego do zaprezentowania wiasnosci tejze rzeczywistosci.

Poznawanie rzeczywistosci odbywa sie poprzez prezentowanie osob, przed-
miotéw, zjawisk i proceséw, naturalnych i niskosymulowanych, prowadzace do
ksztattowania poje¢. Poznawanie wiedzy o rzeczywistosci odbywa sie prezento-
wanie informacji w postaci uogdlnionej; modeli, wykreséw, wzoréw matematycz-
nych, obrazédw poprzez takie srodki dydaktyczne, jak; podreczniki, czytniki, rzut-
niki, komputery. Ksztaltowanie postaw wobec rzeczywistosci realizowane jest
poprzez prezentowanie tekstow pisemnych, obrazéw statycznych i ruchomych,
odstuchiwanie muzyki nagran dZzwiekowych, uzywanie rekwizytow do niskosy-
mulowanego inscenizowania zachowan. Przeksztatcanie rzeczywistosci poprzez
celowe oddziatywanie na nig w toku do$wiadczen i cwiczen, laboratoryjnych ite-
renowych i poprzez praktyki zawodowe™,

Poréwnywano tez srodki dydaktyczne do srodkdéw dziatalnosci pedagogicz-
nej”* Przy czym do $rodkow tych zaliczano; Srodki werbalne, srodki techniczne,
$rodki psychologiczne. Wyodrebnienie srodkéw psychologicznych i ich podziat
na; $rodki o charakterze intelektualnym, $rodki emocjonalne, poglagdowe $rodki
pedagogiczne, podporzadkowane jest kryterium sposobu oddziatywania pod-
miotu nauczania - uczenia sie.

T. Kotarbinski klasyfikujac narzedzia wedtug kryterium teleologicznego
podkresla dziatania, do ktdrych uzywane sg narzedzia z punktu widzenia od-
dziatywania na sfere fizyczna, psychologiczng i psychofizyczng” * Klasyfikacja
T. Kotarbinskiego zastosowana przez W. Szczerbe w ujeciu $rodkéw dziatalnosci
pedagogicznej wpisuje sie w 6wczesny trend ideologizacji dziatarh i w nurt huma-
nistyczny. T. KotarbifAski uzywa jeszcze pojecie aparatura, ktdra jest desygnatem
,,0gohu) wytworow stuzacych do pomocy przy obrébce tworzywa, inaczej jeszcze
zwanych sprzetami, obejmuje nie tylko narzedzia wszelkiego rodzaju, lecz nadto
przedmioty takie np., jak domy, skrzynie, naczynia itp., a wiec najrozmaitsze po-
mieszczenia.”” N Podobnie z uzywanym przez nas pojeciem $rodka. T. Kotarbirski
og0lniej przez pojecie Srodka do danego celu rozumie; ,bedace dzietem czyim$
zdarzenie w postaci zmiany lub stanu rzeczy spowodowane dla osiggniecia tego
celu™ 1 Srodek jest tu rozpatrywany w ujeciu dynamicznym a nie statycznym, jak
by sie mozna spodziewac. Srodek jest tu blizszy metodzie niz narzedziom fizycz-
nym lub tylko narzedziom psychologicznym lub psychofizycznym.

Analiza przytoczonych definicji pozwala na wyodrebnienie wspolnych cech je
faczacych. Po pierwsze wszyscy badacze podkreslaja rzeczowy charakter srodka

Zob. B. Niemierko, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 132.

W. Szczerba, Pedagogika wojskowa, Wydawnictwo Ministerstwa Obrony Narodowej, War-
szawa 1966, s. 23.

T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, wyd. cyt., s. 55.

Tamze, s. 57.

Tamze, s. 59.
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dydaktycznego. Wiekszo$¢ podkresla ich uczestnictwo badz w procesie ksztatce-
nia, badZ w procesie poznawczym. Niektorzy, np. Okon i Kupisiewicz wspomina-
ja o ich roli w optymalizacji badz usprawnieniu procesu ksztatcenia, nauczania
- uczenia sie. Stad tez jako najlepszg ale niepetng definicje srodka dydaktycznego
przyjeto definicje K. Wenty: ,,Srodki dydaktyczne to przedmioty materialne umoz-
liwiajgce usprawnianie procesu ksztatcenia i uzyskania optymalnych osiggniec¢”.

Srodki
dydaktyczne

i v

Zrédio; opracowanie wiasne na podstawie: B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., wyd. cyt., s. 129.

Rys. 24. Identyfikacja srodkéw dydaktycznych wedtug B. Niemierko

Klasyfikacja $rodkéw dydaktycznych moze opiera¢ sie o réznorodne kry-
teria: eksponowanych bodzcéw, stopnia ztozonosci, adresata, chronologiczne.
Cz. Kupisiewicz przychyla sie ku klasyfikacji wedtug kryterium rodzaju ekspono-
wanych bodzcéw uzupetnionego o r6znorodne urzadzenia automatyzujace pro-
ces dydaktyczny. Przy tak sformutowanym kryterium wyrdznia $rodki;

- wzrokowe (przedmioty naturalne, maszyny, narzedzia, preparaty, modele,
obrazy ruchome i nieruchome, schematy, symbole - teksty drukowane, diagramy);

- stuchowe (nosniki audio wraz z urzadzeniami do ich odtwarzania, instru-
menty muzyczne);

- wzrokowo-stuchowe (aparaty telewizyjne, odtwarzacze video i wszelkie
inne umozliwiajgce postugiwanie sie konglomeratem sygnatu audio i obrazu);

- czeSciowo automatyzujace proces nauczania - uczenia sie (podreczniki,
laboratoria jezykowe)™

W. Okon srodki dydaktyczne klasyfikuje nastepujaco:

- stowne (teksty pisane lub drukowane);

- wzrokowe (oryginalne przedmioty, modele przedmiotow, obrazy, wykresy,
mapy); : . : : : : :

- techniczne Srodki wzrokowe (telewizory, monitory, projektory multime-
dialne);

Cz. Kupisiewicz, Podstawy..., wyd. cyt., s. 213.
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- techniczne $rodki stuchowe (magnetofon, odtwarzacz - CD, MP 3, MP 4,
e-booki);

- techniczne $rodki stuchowo-wzrokowe (film, telewizja, VoD, telewizja
interaktywna);

- automatyzujace proces dydaktyczny (wyposazenie gabinetdw jezyko-
wych, urzadzenia symulacyjne, komputery)®"

Przy czym dwie pierwsze grupy zaliczyt do srodkdw prostych, pozostate czte-
ry grupy do $rodkéw ztozonych.

Wraz z rozwojem technologicznym i implementacja coraz nowoczesniejszych
technologii do proceséw dydaktycznych to interakcja dydaktyczna stata sie pod-
stawg do klasyfikacji Srodkéw dydaktycznych poprzez wyodrebnienie:

- Srodkdw pasywnych;

- $rodkdw interaktywnych®™»,

Grupa pierwsza obejmuje $rodki nieaktywne, tylko przekazujace informacje,
grupa druga pozwala na odbieranie informacji i jednoczesne przekazywanie in-
formacji, wptywanie na ich zakres.

W pracach z zakresu pedagogiki i dydaktyki ogdlnej i dydaktyk przedmioto-
wych dominuje teza, ze Srodkami dydaktycznymi sa r6znorodne materiaty iprzed-
mioty pozostajgce w interakcji z podmiotami w procesie nauczania - uczenia sie.
Srodki dydaktyczne stanowi¢ majg sktadnik procesu dydaktycznego wptywajacy
na jego efektywnos$¢ i przebieg.

J. Bednarek podkresla znaczenie technicznych srodkéw dydaktycznych jako
zrédta nowoczesnosci edukacyjnej®™. Z istoty swego zroznicowania klasyfiku-
je je jako $rodki ztozone, identycznie jak W. Okon. Przy czym do technicznych
Srodkéw dydaktycznych klasyfikowat je w zaleznosci od przyjetego kryterium:
rodzajéw bodZcow, charakteru Zrodta zasilania energig elektryczng, stopnia zto-
zonosci funkcji, liczby toréw fonicziiych, grtidncji erncijonalnego oddziatyv/inia
(rys. 25).

Podobnie jak ]. Bednarek $rodki dydaktyczne z technika, a $cislej biorac
ztechnologig w ujeciu systemu technologicznego tgczy B. Niemierko®®®. Wspoblnie
zW. Okoniem dostrzegajg ztozone techniczne $rodki dydaktyczne przez pryzmat
funkcji dziatalnosci dydaktycznej®®"

W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, wyd. cyt., s. 111.

B. Niemierko, Ksztatcenie...., wyd. cyt., s. 129.

Zob. J. Bednarek, E. Lubina, Ksztatcenie na odlegto$¢. Podstawy dydaktyki, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2008; J. Bednarek, Multimedia w ksztatceniu, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2006.

B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 27.

Do funkcji tych zaliczajg; poznawanie rzeczywistosci, poznawanie wiedzy o rzeczywisto-
Sci, ksztattowanie postaw i emocjonalnego stosunku do rzeczywistosci, mozliwosci przeksztatcania
poznawanej rzeczywistosci. Por.. W. Okon, Wprowadzenie..., wyd. cyt., s. 286-290; B. Niemierko,
E. Lubina, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 118; J. Bednarek, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s. 132.
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. Stuchowe
Kwadrofoniczne
Liczba Rodzaje .
. toréiu fonicznych bodscow Wzrokowe
Stereofoniczne
Wzrokowo
Monofoniczne _stuchowe
PrzeZrocza Siecic\,ve
Charakter
Audycja telewizyjna ) #rédia zasilania Bateryjne
Grads_qa | energig elektryczna
Audycja radiowa emocjonainego )
oddziatywania Mieszane
Dzwiekow/
film czarno-biaty
Dawieko Stopien Ztozone
) growy ztozonosci funkgji
film kolorowy Proste

zrodto: opracowanie witasne na podstawie; j. Bednarek, E. Lubina, Ksztatcenie na ocLegtos¢.
Podstawy dydaktyki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 116.

Rys. 25. Kryteria klasyfikacji i rodzaje technicznych srodkéw dydaktycznych
wedtug |. Bednarka

). Bednarek wyodrebnia baze dydaktyczng, nadajac jej znaczenie dualistyczne,
z jednej strony baza dydaktyczna to ,,catoksztatt zasob6w ludzkich i materialnych,
(kadry nauczajace, infrastruktura techniczna stuzaca bezposrednio i posrednio
celom ksztatcenia, zasoby materiatéw dydaktycznych’; z drugiej za$ stanowi do-
stownie ,,stan wyposazenia materialno-technicznego, ktére stuzy bezposrednio
celom ksztatcenia”®@®

Tabela 22. Wybrane metody i techniki szkolenia oraz dobér srodkéw dydaktycznych

Metoda Tresé Rezultat Srodki dydaktyczne
Burza mézgéw - dyskusja W, P,U  Kreatywno$¢ Kartki ,pa}pieru, tablica
w celu zebrania pomystow Nowe pomysty sucho scieralna, schematy,
i rozwigzan Rozwiazywanie proble- plansze pogladowe
mow

Podejmowanie decyzji

¥ Gnitecki, Pomiar iprzetwarzanie wynikéw badan w pedagogice empirycznej, za: J. Bedna-
rek, E. Lubina, Ksztatcenie.wyd. cyt., s. 121.
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Metoda

Grupy dyskusyjne (grupy
,buzz session”) - grupy
2-6-o0sobowe, w ktérych
uczestnicy przez krétki czas
dyskutujg na konkretny temat,
nie opuszczajac sali

Studium przypadku

- prawdziwe lub wymyslone
przypadki, ztozone problemy
analizowane szczeg6towo

w poszukiwaniu rozwigzan

Dyskusjakontrolowana - dys-
kusja na wybrane tematy pro-
wadzona pod kontrolg trenera

Demonstracja - trener wyko-
nuje czynno$é, a uczestnicy go
obserwujg

Instrukcje - prezentacja przy
uzyciu pomocy wizualnych,
dyskusji, éwiczen oraz innych
materiatdw, majaca na celu
przedstawienie informacji, wie-
dzy iszczegbtow

Wyktad - nieprzerwana wypo-
wiedzZ trenera, zwykle przed
wiekszym audytorium

Sesja pytan i odpowiedzi

- seria pytan zadawanych
przez trenera i kierowanych do
uczacych sie

Cwiczenie praktyczne - ¢wi-
czenie polegajace na tym, ze
uczestnicy wykonuja okreslone
zadanie praktyczne

272

Tresc
W, P

W, P, U

W,P,U

w, u

w, u

Ww,U,P

Rezultat

Zachecanie nie$miatych
uczestnikow do aktyw-

nosci

Umiejetnosci analizy

i wyciagania wnioskow

Zachecanie do zastoso-
wania pewnych zasad
Praca grupowa
Zrbznicowane opinie
Opracowanie procedury
i schematéw dziatania
Nacisk na zrozumienie.
Utatwienie wyrazenia
wiasnych opinii, nauka
dyskutowania
Wykreowana postawa

i zmiana w systemie
wartosci

Szkolenie w zakresie
praktycznych umiejet-
nosci wyjasniajacych,

w jaki spos6b przedsta-
wiaé poszczeg6lne
etapy wykonywania
czynnosci
Przedstawienie infor-
macji

Dostarczanie informacji

Sprawdzanie zrozumie-
nia i zachecanie uczest-
nikéw do przedstawie-
nia swoich opinii

Ugruntowanie pozna-
nego materiatu po wy-
ktadzie i przec¢wiczenie
umiejetnosci i postaw

Srodki dydaktyczne

Kartki papieru, tablica
sucho $cieralna, schematy,
plansze pogladowe

Kartki papieru, tablica
sucho $cieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie i sale komputero-
we, multimedia. Internet

Kartki papieru, tablica
sucho $cieralna, schematy,
plansze pogladowe

Urzadzenia, maszyny,
trenazery, symulatory,
narzedzia

Kartki papieru, tablica
sucho $cieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie i sale komputero-
we, multimedia

internet, stendy, trenazery

Kartki papieru, tablica
sucho $cieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie isale komputero-
we, multimedia

Kartki papieru, tablica
sucho $cieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie i sale komputero-
we, multimedia
warsztaty, narzedzia, pra-
cownie techniczne, stano-
wiska robocze



Metoda

Instrukcja programowana

- tekst zawierajacy serie py-

tan lub ¢wiczen, ktére nalezy
wykonac¢ przed przejsciem do
nastepnego etapu

Projekt - ¢wiczenie polegaja-
ce na zbieraniu informacji,
wykonywaniu zadania lub
opracowaniu materiatow

Czytanie - ksigzki, artykutu
lub innych materiatéw w czasie
szkolenia lub poza nim

Odgrywanie rél - uczestni-
kom przydzielane s prawdzi-
we lub wymyslone role w gru-
pie lub w parach, ktoére majg
by¢ odegrane w bardziej lub
mniej realistyczny sposob

Seminaria - seria powigza-
nych ze sobg tematéw i pro-
bleméw

Symulacje - nasladowanie
prawdziwej sytuacji, w ktorej
uczestnicy rozwigzuja skom-
plikowany problem, odgrywa-
jac role

Grupy zadaniowe - lub inne-
go rodzaju praca w grupie.
Uczestnicy formuja mate gru-
py i maja wykona¢ identyczne
zadania. Przedstawione sg
opinie i wyniki pracy grup
Film - uczestnicy ogladaja
wczesniej przygotowany film
(profesjonalny lub stworzony
wiasnym naktadem), po ktd-
rym ma miejsce dyskusja lub
Dodsumowanie

Tresé

W, P U

'

W,P,U

w

w, Pu

Rezultat

Vauka indywidualna
Grupy o zréznicowa-
lym tempie

Ujednolicenie i roz-
szerzenie nauki oraz
zachecenie uczestnikow
do dziatania

Przygotowanie sie do
nauki

Uzupetnienie innych
form nauki

Wdrazanie umiejet-
nosci

Przecwiczenie sytuacji
problemowych
Swiadomosé swoich
umiejetnosci

Zmiana postawy
Zachecanie do dyskusji
Dyskusja grupowa
Umiejetnos$¢ prezentacji

Symulacja czynnosci,
ktorej nie mozna wyko-
na¢ bezposrednio
Rozwigzywanie pro-
bleméw

Praca w zespole
Rozwigzywanie proble-
moéw i podejmowanie
decyzji w grupie

Praca grupowa
Prowadzenie dyskusji

Wdrazanie poznanej
wiedzy, zmiana tempa,
zréznicowanie tresci

Legenda: W - wiedza, U - umiejetnosci, P - postawy

Srodki dydaktyczne

Kartki papieru, tablica
sucho $cieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie i sale komputero-
we, multimedia, warsztaty,
narzedzia, pracownie tech-
niczne, stanowiska robocze
Kartki papieru, tablica
sucho Scieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie i sale komputero-
we, multimedia, warsztaty,
narzedzia, pracownie tech-
niczne, stanowiska robocze
Ksigzki, czasopisma, przy-
gotowane materiaty, czyt-
niki e-book, komputery

Rekwizyty, narzedzia,
$rodki podreczne

Kartki papieru, tablica

sucho Scieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie i sale komputero-
we, multimedia

Rekwizyty, narzedzia, |
$rodki podreczne, ticiici
zery, symulatory, systemy
symulacji wirtualnej

Kartki papieru, tablica
sucho Scieralna, schematy,
plansze pogladowe, pra-
cownie i sale komputero-
we, multimedia

Multimedia, kartki papie-
ru, tablica sucho Scieralna

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie L. Rae, Planowanie..., wyd. cyt., s. 158 159.
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Przyjmujac powyzsze rozwazania za punkt wyjscia do wyjasnienia miejsca
i roli Srodkéw dydaktycznych w procesach dydaktycznych na potrzeby systemu
szkolenia w sitach zbrojnych proponuje przyja¢ definicje zblizong do definicji B.
Niemierko jako najbardziej wiasciwej.

LSrodki dydaktyczne to rodzaj wyposazenia dydaktycznego umozliwiajace-
go wielostronne poznawanie rzeczywistosci i sprawng komunikacje w procesie
nauczania-uczenia sie. Do $rodkéw dydaktycznych w zaleznosci od przyjetego
kryterium zaliczamy: Srodki proste - przedmioty oryginalne i ich symboliczne
wyobrazenie, techniczne $rodki dydaktyczne - $rodki ztozone - mechaniczne,
elektroniczne, chemiczne, przekazujace informacje o przedmiocie za pomocg in-
teraktywnego oddziatywania werbalnego”.

8.4. Srodki dydaktyczne ery spoteczenstwa informacyjnego
w zastosowaniu w dydaktyce wojskowej

W spoteczenstwie informacyjnym kluczowe znaczenie ma wiedza  m-
formacje i to one jako produkt masowy beda stanowity zrédto strategii i prze-
mian spotecznych. Jakkolwiek niedocenianie innych wartosci moze by¢ btedem.
J. Papieska-Kacperek podkresla nie tylko role informacji w identyfikacji spote-
czenstwa informacyjnego, ale korzystajac ze sposobnosci polemiki naukowej
idzie dalej i prognozuje kolejne nazwy nowych spoteczenstw. Wyodrebnia pojecia
spoteczenstwa cybernetycznego, cyfrowego, mobilnego, cyfrowego kapitalizmu,
czy tez high - tech kapitalizmu lub spoteczenstwa wiedzy™"* Sg to jednak poje-
cia zbyt zblizone znaczeniowo i odnoszg sie do podobnych sfer funkcjonowania
spoteczenstwa.

Cechami charakterystycznymi spoteczenstwa informacyjnego moze by¢"":

- dominacja specjalistdw i naukowcow w strukturze zawodowej;

- wzrost znaczenia wiedzy teoretycznej jako zrodta innowacji;

- kontrola parnistwa nad rozwojem technicznym;

- stworzenie nowych ,technologii intelektualnych”;

- nowe techniki w podejmowaniu decyzji politycznych i spotecznych.

Zarzadzanie wiedza, zarzadzanie informacjq sg jedng z kluczowych wsp6t-
czesnych koncepcji zarzadzania, a szczegdlnym rodzajem organizacji staty sie or-
ganizacje uczace sie.

Zarzadzanie wiedzg postrzegane jest w réznych aspektach. Moze by¢ rozpa-
trywane z punktu widzenia zintegrowanego systemu informacyjnego i zarzadza-
nia zasobami ludzkimi, z punktu widzenia samego tylko zarzadzania zasobami
ludzkimi lub tylko systemu informacyjnego, a nawet jako strategia organizacyjna.
A. Jashapara podkresla r6znorodne postrzeganie zarzadzania wiedzg jako punk-

J. Papieska-Kacperek, Spofeczenstwo informacyjne, Wyd. Nauk. PWN, Warszawa 2008,
s. 16.
D. Bell, za; B. Sicmieniecki, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 35.
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tu wyjscia do dalszych rozwazan. Przy czym do podstawowych badan przyjmu-
je podejscie zintegrowane - kompleksowe, interdyscyplinarne i strategiczne™l
Strategicznym celem zarzgdzania wiedzg jest rozwijanie kapitatu intelektualne-
go organizacji a przez to jej efektywnosci. Samo rozwijanie wiedzy posiadanej
przez podmiot organizacji odbywa sie poprzez proces uczenia sie lub nauczania
- uczenia sie i w koncepcji zarzadzania wiedzg jest kluczowy wespét z procesami
informacyjnymi zachodzacymi w organizacji i jej systemem zarzgdzania zasoba-
mi ludzkimi. Przytaczajac wiele podobnych, ale jednak réznych definicji zarza-
dzania wiedzg, A. Jashapara definiuje je jako: ,.efektywny proces uczenia sie, zwig-
zany z poszukiwaniem, wykorzystywaniem i upowszechnianiem wiedzy (jawnej
i ukrytej), wykorzystujacy odpowiednie technologie i Srodowisko kulturowe, kté-
rego celem jest wzrost kapitatu intelektualnego oraz sprawnosci organizacji.

Dokonana konstatacja wymaga pewnego rozwiniecia. Aksjomatyczne ujecie, ze to
tylko uczenie sie prowadzi do poprawy wynikéw organizacji wydaje sie by¢ prze-
sadzone. Identyczne jak w procesie rozpoznania i analizy potrzeb szkoleniowych
organizacji poszukiwanie i opanowanie nowych sposobéw dziatania organizacji
przy jednoczesnym wykorzystaniu dostepnej wiedzy mozliwe jest na poziomie:

- organizacji,

- zespotu i stanowiska pracy,

- indywidualnym.

Na poziomie organizacji pozwala diagnostyczne okresli¢ potrzebe i mozli-
wos$C¢ prowadzenia procesu nauczania - uczenia sie. Uwzglednia m.in.:

- cele strategiczne organizacji;

- cele krétkoterminowe i mozliwos$ci finansowe;

- prognozy dotyczgce ewentualnych zmian w otoczeniu organizacji w zada-
nym horyzoncie czasowym;

- obecne kompetencje pracownikow;

- wskazniki i ich warto$ci w organizacji dotyczace kompetencji pracownikow;

- analize poréwnawczg z konkurencja.

Diagnostyczne podejscie na poziomie zespotu i stanowiska pracy zwigzane
jest z zebraniem danych o realizowanych procesach i funkcjach komérek organi-
zacyjnych, okre$lonym stanowisku lub grupie stanowisk pracy. Pozwala okreslic,
jakag wiedzg i umiejetnosciami powinien dysponowac zajmujacy je pracownik,
a w wymiarze zespotu co stanowi synergiczng sume kompetencji cztonkow ze-
spotu.

Poziom indywidualny dotyczy indywidualnych cech psychosomatycznych i psy-
chomotorycznych cech psychomotorycznych poszczeg6lnych pracownikow.

Spoteczenstwo informacyjne wykorzystuje ustugi telekomunikacyjne w proce-
sie komunikacji do przesylania i przetwarzania informacji. Teza ta oparta o jedng
z definicji spoteczenstwa informacyjnego i ma swoje uzasadnienie w stosowanych
technologiach i ustugach telekomunikacyjnych. Do nowoczesnych rozwigzan

A. Jashapara, Zarzadzanie wiedza, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa 2006,
S.26.
Tamze, s. 28.
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technologicznych stosowanych w spoteczenstwie informacyjnym mozna zali-
czy0545-

- audio booki (moze nie nowe, ale wcigz cieszace si¢ uznaniem),

- ksigzki elektroniczne (e-booki) i czytniki e-bookdw,

- kino domowe,

- telewizje cyfrows,

- interaktywnos$¢ szerokopasmowa, np. system ASTRA NET, VoD,

- wirtualng rzeczywisto$¢ (symulatory symulacji wirtualnej, np. systemy VBS),

- systemy identyfikacji biometrycznej,

- systemy bazujace na lokalizacji (GPS),

- podpis cyfrowy i certyfikaty cyfrowe,

- Blue ray,

- systemy sztucznej inteligenciji,

- teleprace i telenauke™*".

Sam Internet przestat by¢ nowym medium spoteczenistwa informacyjnego,
lecz stat sie powszechnym zrodtem informacji i narzedziem pozyskiwania infor-
macji. Jako zrédto informacji spoteczenstwo informacyjne wykorzystuje: portale
i serwisy informacyjne, serwisy i serwery edukacyjne, czasopisma elektronicz-
ne, portale spotecznosciowe, fora dyskusyjne, chaty i grupy dyskusyjne, stowni-
ki, encyklopedie on-line. Jako narzedzia pozyskiwania informacji wykorzystuje:
e-booki i wirtualne biblioteki, wyszukiwarki internetowe i internetowe, sieciowe
bazy danych. Powyzsze zastosowanie internetu jako medium sprowadza sie do
jego funkcji lub obszaréw zastosowania:
jako Zrodta informaciji,
jako narzedzia pozyskiwania informaciji,
jako technicznego medium w procesie ksztatcenia
jako narzedzia wspierajgcego proces ksztatcenia®™

Wymienione cztery obszary zastosowania internetu zostaty przez J. Bednarka
ograniczone do trzech obszardw zastosowan edukacyjnych:

- jako zrddto informacji i pomocy naukowych,

- techniczne medium w procesie ksztatcenia,

- narzedzie wspierajace proces ksztatcenia w szkole mesowej®"®.

Przytoczone obszary zastosowan edukacyjnych internetu pozwalajg na iden-
tyfikacje mozliwosci edukacyjnych Internetu, jako medium spoteczenstwa infor-
macyjnego. Internet jako medium umozliwia: przesytanie informacji pomiedzy
dowolnymi uzytkownikami, prace sieciowg nad jednym problemem, komunika-
cje bezposrednig miedzy uzytkownikami, uczestnictwo w grupach zaintereso-
wan, monitorowanie zasobOw sieci i aktywnosci jej uzytkownikéw, korzystanie
z r6znorodnych zasobo6w sieciowych i udostepnianie zasobéw wiasnych, prze-

Klasyfikacja nie wedtug kryterium chronologicznego, ale stopnia ztozonosci i rozpowszech-
nienia.

Zob, L. Kiettyka, Komunikacja..., wyd. cyt.; B. Siemieniecki, Pedagogika..., wyd. cyt.

B. Siemieniecki, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 107.

J Bednarek, Multimedia..., wyd. cyt., s. 151.
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chowywanie i dystrybucje materiatow dydaktycznych, ciggta dostepnos¢ do swo-
ich funkcji, interakt)w/ne konsuttacje i wiele innych.

W spoteczenstwie informacyjnym to nie media jako takie, ale srodki dostepu
do informacji moga mie¢ wiodaca role w ksztattowaniu ludzkich postaw i zacho-
wan oraz kreowania nowych odmiennych $wiatopoglagdowo teorii spotecznych.
Wszak nie samo przedstawienie, eksponowanie informacji jest istotne, ale aspekt
dostepu do niej. Fenomen WikiLeaks nie bierze sie z faktu istnienia portalu z wy-
szukang werbalne ekspresja komunikatow, ale z faktu jej dostepnosci, braku ogra-
niczen i jawnosci. Ograniczanie dostepu do informacji poteguje opor, potrzebe
jej poszukiwania. Stad tez, fenomen portalu, ktéry taka ,,zakazang” informacje
oferuje.

Spoteczenstwo informacyjne uzywa informatycznych narzedzi wytwarzania
débr. Jezeli dobrem jest informacja, to i narzedzia majg umozliwic jej wytwarza-
nie, przetwarzanie, gromadzenie, udostepnianie, czyli realizujg funkcje systemow
informacyjnych.

System informacyjny w ujeciu systemowym rozumiany jest jako system reali-
zujacy procesy informacyjne. Jest to wiec system ztozony, rozwigzujacy zadania
0 wielu zbieznych lub rozbieznych celach, odzwierciedlajacy rézne, nieporéwny-
walne aspekty i charakterystyki obiektu, wymagajacy zastosowania specjalnych
jezykdw do jego opisania i obejmujacy kompleks roznych, powigzanych ze sobg
modelPA.

,»System informacyjny to ztozony i celowy, wyrdzniajacy zbior podsystemow,
operujacy poprzez ludzi zasobami informacyjnymi wejsciowymi, wewnetrznymi
1wyjsciowymi, aby zrealizowac okreslone funkcje za pomoca posiadanych $rod-
kéw, metod i technik w okreslonym czasie i przestrzeni”

W kazdym uktadzie wspétpracujg ze sobg na zasadzie wspotudziatu lub wy-
tacznosci nastepujace elementy:

- ludzie,

- sprzet,

- metody itechniki,

- $rodki finansowe,

- materiaty, energia,

- informacja.

Reasumujgc, do narzedzi (technologii) dostepu do informacji mozna zali-
czyc:

- komputer i oprogramowanie komputerowe,

- sieci komputerowe i Internet,

- urzadzenia komunikacji mobilnej,

- urzadzenia mobilnego dostepu do sieci komputerowych i Internetu (radio-
dostep),

A. Szewczyk, G. Wojarnik, Diagnozowanie system6w informacyjnych w teorii ipraktyce, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Szczecirskiego, Szczecin 2001, s. 43.
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- cybernetyzacja tresci: e-booki, e-papier, audiobooki, formaty zapisu i pre-
zentacji danych,

- cyfrowa telewizja,

- cyfrowy podpis i cyfrowe zarzadzanie wlasnoscig intelektualna,

- systemy zarzadzania dostepem do danych.

Media jako element technologii ksztatcenia spetniajg w procesie ksztatcenia
role integratora. Przy czym rola ta polega, po pierwsze na technicznym #aczeniu
koncepcji i metod komunikowania sie z trescig w przekazie, po drugie na osigga-
niu zatozonego stopnia efektywnosci przyswojenia przekazu.

Multimedia integrujg w sobie trzy obszary:

- technike publicystyczno-wydawnicza,

- elektronike komercyjna,

- zastosowanie komputerow°,

A. Sieminska wyr6znia nastepujace formy przekazu informacji mozliwe do
wykorzystania w procesie dydaktycznym:

- dokument elektroniczny,

- multimedia i hipermedia,

- telewizja interaktywna,

- sieci komputerowcach

Media w strukturze komunikacji postrzegane mogga by¢ poprzez trzy domeny:

- komunikowania sie interpersonalnego (rozmowy telefoniczne, wideoko-
munikatory, portale spotecznosciowe, chaty, poczta elektroniczna);

- rozglaszania (spektakl, wystawa, pokaz, radio, film, telewizja, VoD);

- dokumentowania (pismo i druk)c*h

Komunikacyjny aspekt roli medidw we wspdtczesnym systemie edukacyj-
nym sprowadza sie do petnienia waznych funkcji ekspresyjnych i ideacyjnych.
Jak zauwaza B.D. Gotebniak rola komunikacyjna wynika z wiasciwosci mediow
jako narzedzia porozumiewania sie ludzi. Rola ekspresyjna stuzy do wyrazania
wiasnych emocji, uczué i cech osobowosci, zas rola ideacyjna umozliwia postrze-
ganie rzeczywistosci, jej wyrazanie i spos6b myslenia o niej. Trzeba mie¢ Swiado-
mos¢, ze narzedzia jakimi sg media same w sobie nie stanowia o petnieniu w nich
tej funkcji. Dopiero w potaczeniu z jezykiem i obrazem stanowig o ich wartosci
ekspresyjnej. Stad tez teza, ze domeny i funkcje mediéw nie ograniczajg sie tylko
do rdl, jakie moga one petni¢ w procesie dydaktycznym, ale tez do miejsca w tym
procesie:

- facznika pomiedzy trescig ksztatcenia i podmiotami w procesie ksztatcenia;

- integratora zasad dydaktycznych;

¥ Buczynska, Multimedialne programy edukacyjne - préba poszukiwania kryteriéw oceny
(w:) B. Siemieniecki (red.), Technologia informacyjna w polskiej edukacji, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun. 2002, s. 89.

A. Sieminska, Wybrane wspoétczesneformy multimedialnego przekazu informacji wykorzy-
stywane w edukacji niestacjonarnej (w:) B. Siemeiniecki (red.), Technologia..., wyd. cyt., s. 93.

B. Siemieniecki, Pedagogika..., wyd. cyt., s. 154.
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- integratora w kompleksie elementéw procesu ksztatcenia;

- moderatora i animatora tresci ksztatcenia.

Wyodrebnione przez T. Gabon-Klasa stadia transformacji mediéw jako wyna-
lazkéw i koncepcji rozwoju cywilizacyjnego spoteczenstwa wigzg sie z rozwojem
iekspansjg nowych, innowacyjnych technologii i teorii naukowych. Przedstawiona
przez niego klasyfikacja trendéw w rozwoju mediéw w aspekcie kanatéw komu-
nikacji interpersonalnej i w aspekcie technologicznym rodzi watpliwosci natury
spotecznej (rys. Podczas gdy medium jest tylko srodkiem przekazu o tyle
media stanowig pewien ujednolicony system $rodkéw i metod umozliwiajgcych
tym srodkom dokonywanie okreslonych czynnosci intelektualnych i manualnych.
Poprzez dowiazanie do $rodka przekazu informacji cech immanentnych przypi-
sanych ludzkim mozliwosciom poznania, interpretacji i przetwarzania rzeczywi-
stosci tworzona jest nowa jako$¢ rozszerzona dodatkowo o aspekt antycypacji
przysziosci.

Media w spoteczenstwie informacyjnym spetniajg réznorodne funkcje ustugo-
we, czyli poprzez swoja dostepnos¢ umozliwiaja realizacje pozostatych funkcji:

- komunikacyjnych,

- ekspiacyjnych,

- informacyjnych,

- izolacyjnych.

Funkcja komunikacyjna polega na umozliwieniu komunikacji interperso-
nalnej. Funkcja ekspiacyjna odnosi sie do procesu poznawczego i do poznania
i wyjasniania wasciwosci otaczajacej rzeczywistosci. Poprzez funkcje informa-
cyjna identyfikowany jest proces inkrementalnego informowania spofeczenstwa
0 zmianach zachodzacych w srodowisku podmiotu. Funkcja izolacyjna lub inaczej
funkcja obronna pozwala na $wiadome odizolowanie lub odizolowanie si¢ pod-
miotu od niechcianych lub zakazanych komunikatdéw, przy czym nie ma
nia przyczyna takiej izolacji. Funkcje multimedialnych $rodkéw dydaktycznych
mozna okresli¢ poprzez:

- stuza bezposredniemu poznawaniu przez uczacych sie okre$lonych frag-
mentéw rzeczywistosci - spetniajg funkcje poznawczg;

- stanowig narzedzie rozwijania zdolnosci poznawczych - spetniajg funkcje
ksztatcgca;

- stanowig Zrédto zdobywanych wiadomosci i umiejetnosci, utrwalenia po-
znanych juz tresci i weryfikacji stawianych hipotez, sprawdzaja stopien opanowa-
nia wiedzy - spetniajg funkcje dydaktyczng;

- optymalizujg przebieg informacji i porzadkujg wiedze juz poznang™\

Do funkcji utylitarnych mediéw jako Srodkéw dydaktycznych mozna zaliczyc:

- funkcje opisowg (diagnostyczng) - pozwalajg na odtworzenie standw rze-
czywistosci - umozliwiaja przekazanie odpowiedzi na pytanie jak jest? dla celow
dydaktycznych;

T. Gabon-Klas, Media..., wyd. cyt., (w:) tamze, s. 154.
Zob. J. Bednarek, E. Lubina, Ksztatcenie..., wyd. cyt., s 117.
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- funkcje wyjasniajaca - wyjasniaja - dlaczego tak jest? i umozliwiajg zrozu-
mienie opisu funkcjonalnego, dynamicznego rzeczywistosci;

- funkcje prognostyczna - opisuja - jak moze byé;

- funkcje techniczng - wskazuje na aspekt praktyczny, postrzegania i urabia-
nia srodowiska do wiasnych potrzeb.

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie; B. Siemieniecki, Pedagogika..., 1.1, wyd. cyt., s. 154.

Rys. 26. Studium pochodzenia trzech domen medialnych
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funkcji sytuacyjnych zalicza funkcje: ilustrujgca, analogii, stymulujgco-modeluja-
ca, obiektywizmu, modutowa, systemowa, redukcyjna.

Do funkcji podmiotowych zalicza: transgresyjna, otwartosci, abstrakcyjnosci,
refleksyjnosci, tolerancji, pobudzajaca, gietkosci, ptynnosci, oryginalnosci'\®.

Jednocze$nie oprocz funkeji sytuacyjnych i przedmiotowych komputer spet-
nia przede wszystkim funkcje pomocnicze w procesach dydaktycznych. Poprzez
swojg funkcjonalno$¢ spoteczng i pedagogiczng stanowi uzyteczne narzedzie
i Srodek pomiaru dydaktycznego. Z jednej strony jego wszechstronno$¢, a z dru-
giej jego uzytecznos¢ diagnostyczna przejawiajgca sie w mozliwosciach weryfika-
cji stopni przyswojenia wiedzy i umiejetnosci praktycznych w zakresie rozwigzy-
wania typowych problemow.

Kompilacja wielorakich medidw stosowana w procesie nauczania-uczenia sie
przektada sie na w pewien wzorzec postepowania dydaktycznego, metody i tech-
niki dydaktyczne, ktore ujete zostaly jako paradygmaty stosowania technik dy-
daktycznych w komunikacji wspomaganej komputerem®®",

Paradygmat pierwszy - jednostka samotnie uczgca sie - zasoby on-line.
Podmiot sam realizuje proces uczenia sig, wspomagany jedynie zasobami on-line.
Do metod stosowanych w tym paradygmacie nalezg: bazy danych, czasopisma
on-line, grupy zainteresowan, wywiady.

Paradygmat drugi - jeden - do jednego - paradygmat poczty elektronicznej.
Metody nauczania zgodnie z tym paradygmatem charakteryzujg sie pojedynczym
i zindywidualizowanym nauczaniem i uczeniem sie. Wykorzystuje sie jednokie-
runkowe relacje pomiedzy podmiotami. Do metod stosowanych w tym paradyg-
macie zalicza sie: coaching w uczeniu sie, nabywanie umiejetnosci, metody kore-
spondencyjne.

Paradygmat trzeci - jeden do wielu - paradygmat tablicy ogtoszen lub forum
dyskusyjnego. Podmiot uczacy sie podlega ocenie jednego lub wiecej specjalistow
w danej dziedzinie. Do metod stosowanych w tej metodzie zalicza sie wyklady,
sympozja, dramy.

Paradygmat czwarty - wielu uczacych sie - do wielu technik - paradyg-
mat konferencji. Podmiot uczacy sie pozostaje w interakcji z innymi podmiotami.
Interakcja ma charakter zbiorowy. Wyrdznia sie nastepujace metody mozliwe do
zastosowania w zgodzie z paradygmatem czwartym: grupy dyskusyjne, debaty,
symulacje, gry decyzyjne, metoda przypadku, granie rél, metody heurystyczne,
projekty grupowe.

W dydaktyce wojskowej wyodrebnienia sie caty kompleks srodkéw zabezpie-
czajacych proces dydaktyczny. Dlatego tez koncepcja B. Niemierko identyfikujaca
srodki dydaktyczne w nieco szerszym kontekscie niz koncepcje Cz. Kupisiewicza,
W. Okonia, kt6re sg blizsze rozwigzaniom stosowanym w sitach zbrojnych.

Kompleks $rodkoéw zabezpieczajacych proces szkolenia w sitach zbrojnych
okreslany jest jako baza szkoleniowa. Przez baze szkoleniowg okre$lane sg ,,za-

Tamze, s. 123.
M.F. Paulsen, Online report on pedagogical techniquesfor komputer-mediated communica-
tion, za: B. Siemeiniecki, Pedagogika..., wyd. cyt., t. 2, s. 49-50.
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soby oraz wzajemne powigzania (relacje i zaleznosci) terenowych obiektéw bu-
dowlanych oraz niezbednych urzadzen stuzacych do nalezytego funkcjonowania
i zabezpieczenia procesu szkolenia dowddztw, sztabéw i wojsk z wykorzystaniem
(uzyciem) techniki i sprzetu bojowego, uzbrojenia, srodkdw materiatowych itgcz-
nosci, a takze innych technicznych metod, systemoéw itechnik symulacyjnych do
nauczania, doskonalenia i sprawdzania umiejetnosci nabytych podczas szkolenia,
jak réwniez do prowadzenia badan uzbrojenia i sprzetu technicznego, amunicji,
materiatow wybuchowych oraz specjalnych srodkéw bojowych”@®

Opracowanie wiasne.

Rys. 27. Miejsce srodkow dydaktycznych w kategorii semantycznej zabezpieczenie
procesu szkolenia sit zbrojnych

Baza szkoleniowa podzielona jest na cztery gltdwne kategorie:

- obiekty infrastruktury terenowej,

- baza gabinetowa,

- urzadzenia szkolno-treningowe,

- osrodki (systemy) symulacyjne.

Do obiektéw terenowej infrastruktury terenowej zaliczamy dydaktyczne
szkoleniowe obiekty budowlane iterenowe wraz z ich wyposazeniem funkcjonal-
nym, wykorzystywane w procesie szkolenia, takie jak poligony, osrodki szkolenia,
garnizonowe i przykoszarowe place ¢wiczen.

Do bazy gabinetowej zaliczamy ,,budynki lub ich czesci, obiekty matej archi-
tektury, budowle i tymczasowe obiekty budowlane wraz z wyposazeniem, sta-
nowigca czes¢ wojskowej infrastruktury ogolnej (sale audytoryjne i wykladowe.

Doktryna szkolenia sit zbrojnych RP, DD/7(A), Sztab Generalny RP, Warszawa 2010.
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pracownie i gabinety dydaktyczne, laboratoria i warsztaty, obiekty sportowe, au-
diowizualne pomoce dydaktyczne)W. Okon zamiast pojecia baza gabinetowa
uzywa pojecia Srodowisko dydaktyczne, do ktérego zalicza ,,uktad obiektdw ipo-
mieszczen wraz z ich wyposazeniem sprzyjajacym uczeniu sie”™

Do urzadzen szkolno-treningowych zalicza sie urzadzenia stuzace usprawnie-
niu procesu ksztatcenia i szkolenia indywidualnego i zespotowego, ktore stano-
wig m.in. uproszczone modele funkcjonalne sprzetu bojowego, inne urzadzenia
stuzacych nauce umiejetnosci i wyrabiania nawykéw (wtym, symulatory i trena-
zery, urzadzenia treningowe, urzadzenia do pozorowania pola walki, urzadzenia
wyposazenia uzupetniajacegoj™l Urzadzenia szkolno-treningowe mozna by za
W. Okoniem zaliczy¢ do $rodkéw dydaktycznych automatyzujacych proces dy-
daktyczny, gdyby nie wiasciwosci tych urzadzen. Po pierwsze nie automatyzujg
w petni procesu uczenia sie a jedynie zastepuja niejako wiasciwe urzadzenie bo-
jowe lub narzedzie wykorzystywane w sitach zbrojnych, stanowig wiec pewien
uproszczony, w jakims zakresie model rzeczy wiasciwej, po drugie wymagaja
W procesie nauczania - uczenia sie kontaktu z podmiotem nauczajgcym.

Osrodki i systemy symulacyjne jako kolejna kategoria bazy dydaktycznej jest
kategorig interdyscyplinarng, gdyz poprzez umozliwienie szkolenia oraz prowa-
dzenie ¢wiczen itreningdw dla dowodztw, sztabdw i wojsk taczy ze sobg zaréwno
obiekty™ terenowe infrastruktury szkoleniowej, jak i kategorie urzadzen szkolno-
treningowych (poligonowe systemy laserowo-elektroniczne, o$rodki symulacyj-
nego wspomagania szkolenia bojowego wojsk, osrodki - centra symulacji i kom-
puterowych gier wojennych).

Przedstawione typologie Srodkow dydaktycznych lub przejmujgc terminolo-
gie obowigzujaca w sitach zbrojnych - bazy szkoleniowej, odnoszg sie do pieciu
zasadniczych wymiarow:

- personalnego (indywidualnego),

- zespotowego (grupowego),

- instytucjonalnego (strukturalnego),

- funkcjonalnego (pragmatycznego),

- przestrzennego.

W wymiarze personalnym Srodki dydaktyczne wspomagajg proces indywidu-
alnego uczenia sie poprzez interakcje pomiedzy podmiotem uczacym sie a tre-
§cig procesu uczenia sie i oczekiwanym rezultatem. Wymiar personalny to przede
wszystkim proces samoksztatcenia. Przy czym w wymiarze personalnym stoso-
wane sg zarowno $rodki proste jak i ztozone, reaktywne i interaktywne.

W wymiarze zespotowym proces nauczania - uczenia si¢ mozna by sprowa-
dzi¢ do typowego systemu klasowego lub ksztatcenia grupowego. Srodki dydak-
tyczne w tym wymiarze majg za zadanie realizacje podstawowych funkcji dydak-
tycznych:

Doktryna...., wyd. cyt., s. 35.
W. Okon, Nowy..., wyd. cyt., s. 282.
Doktryna..., wyd. cyt., s. 35.
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- gabinety metodyczne,

- sale tradycji, izby pamieci itp.,

- sieci komputerowe,

- sieci telewizji dydaktycznej,

- pracownie komputerowe wraz z sieciami inter i intranetowymi,

- centra i systemy symulacji komputerowych,

- przygotowane stanowiska dowodzenia i kierowania™\®.

Dodatkowo mozna wyodrebnic:

- place musztry i o$rodki szkolenia;

- tory przeszkod i pozostate specjalistyczne obiekty ¢wiczerh w garnizonie
i w osrodkach szkolenia poligonowego wojsk ladowych (OSF, osrodki szkolenia
OPL, rozpoznania itp.);

- strzelnice garnizonowe i poligonowe, w tym place ¢éwiczen ogniowych
i rzutnie granatow;

- pasy ¢wiczen taktycznych.

Waznymi rodzajami Srodkéw dydaktycznych wykorzystywanych w procesie
nauczania - uczenia sie oraz typowego dla sit zbrojnych szkolenia jest wyposa-
zenie indywidualne i zespotowe oraz etatowy sprzet i sSrodki walki pododdziatu,
oddziatu i ZT. Ze wzgledu na strukture UiSW i jej podziat na indywidualne i ze-
spotowe wyodrebnié nalezy:

1) szkolne i indywidualne egzemplarze UiSW (uzbrojenia i sprzetu wojskowe-
go) wykorzystywane w szkoleniu pojedynczego zotnierza;

2) pozostate UiSW indywidualne i zespotowe (bron zespotowa, wozy bojowe,
wozy dowodzenia i wozy dowddczo-sztabowe, systemy walki wraz z dodatkowym
wyposazeniem specjalistycznym);

3) srodki bojowe i bojowego zabezpieczenia (amunicja, materiaty wybuchowe
i minerskie $rodki bojowe, $rodki bojowe symulujgce oddziatywanie srodkéw bo-
jowych przeciwnika, srodki chemiczne i zapalajgce);

4) pozostate - wykorzystywane w ksztatceniu.

Wymienione w punkcie 1-2 rodzaje infrastruktury dydaktycznej stanowig
etatowy sprzet uzbrojenia i wyposazenia indywidualnego zotnierza i pododdzia-
tu, oddziatu, ZT i sg wykorzystywane w ksztatceniu jako element infrastruktury
dydaktycznej systemu szkolenia wynikajacy z nierozerwalnego ksztatcenia zot-
nierza, pododdziatu, oddziatu, ZT na etatowym UiSW.

Identyfikowane przez K. Zegnatka elementy bazy materialnej zostaty uzupet-
nione o wymienione powyzej, jako istotne w procesie szkolenia w sitach zbrojnych.
Przedstawiona na rysunku 28 typologia elementéw bazy szkoleniowej opiera sie
na kryterium uzytecznosci i wlasnosci rzeczy. Klasyfikowane w sitach zbrojnych
rodzaje elementéw bazy dydaktycznej rozszerzone zostaty o UiSW oraz wszel-
kie srodki bojowe i materiaty wykorzystywane w procesie szkolenia wojskowego,
Z tego tez powodu systemy i osrodki symulacyjne wyodrebnione zostaty jako kla-
sa interdyscyplinarna tgczaca w sobie cechy obiektow infrastruktury szkoleniowej

Por. K. Zegnaiek, Dydaktyka..., wyd. cyt.
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(os$rodki symulacyjne), bazy gabinetowej (wyposazenie osrodkéw symulacyjnych
we wiasciwe oprzyrzadowanie informacyjne), urzadzen symulacyjnych - symu-
latoréw jako urzadzen treningowych.

Opracowanie wihasne.

Rys. 28. Kategorie bazy szkoleniowej w zabezpieczeniu procesu szkolenia
sit zbrojnych

Zasadniczymi elementami terenowej infrastruktury szkoleniowej sg poligo-
ny (ladowe, lotnicze i morskie). Nie wystepujg poligony centralnego podporzad-
kowania. Poligony sa jednostkami organizacyjnymi podlegajagcymi dowddcom
rodzajow sit zbrojnych lub stanowig element sktadowe innych podmiotéw, np.
centréw szkolenia. Wyjatkiem od tej reguty sg poligony morskie, ktére sg wyzna-
czonymi obszarami obejmujacymi wody i przestrzeri powietrzng w obrebie waéd
terytorialnych i wod miedzynarodowych w polskiej strefie ekonomicznej*»

Poligony stanowig wydzielone i oznakowane obszary (tereny), we wiasciwy
sposOb przygotowane oraz wyposazone w obiekty i urzadzenia do prowadzenia
¢wiczen i szkolenia wojsk z uzyciem bojowych $rodkéw razenia, prowadzenia
badan uzbrojenia i sprzetu technicznego, amunicji, materiatbw wybuchowych
i innych specjalnych srodkéw bojowych. W ich obrebie znajdujg sie wydzielone
tereny, tzw, pola robocze, ktore wykorzystywane sg bezposrednio w szkoleniu.**®

Do gtéwnych zadan poligonéw nalezy zabezpieczenie procesu szkolenia kadr,
dowddztw i wojsk wiasnych oraz sojuszniczych i miedzynarodowych przygoto-
wujacych sie do realizacji gtéwnych, zasadniczych zadan operacyjnych, takich jak:

Zob. Doktryna..., wyd. cyt., s. 36.
Informator. Poligony sit zbrojnych RP, projekt, Sztab Generalny WP, Warszawa 2009.
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obrona kolektywna, udziat w operacjach reagowania kryzysowego i operacjach
pokojowych na (i poza) terytorium panstwa, przyjecia sit wzmocnienia i realizacji
zadan wynikajacych z funkcji panstwa gospodarza. Zgodnie z przeznaczeniem
poligony morskie, lotnicze i lgdowe wykorzystywane sg do zabezpieczenia;

- szkolenia zespotowego i zgrywania bojowego zatdg (obstug uzbrojenia
i sprzetu wojskowego), pododdziatéw, oddziatow i zwigzkéw taktycznych;

- Céwiczen w kierowaniu ogniem, prowadzenia szkolenia taktycznego i éwi-
czen taktycznych ze strzelaniem, w tym przy wsparciu artylerii, $Smigtowcéw i lot-
nictwa taktycznego;

- strzelan bojowych i wykonywania zadan z wykorzystaniem uzbrojenia
i sprzetu wojskowego pozostajgcego na wyposazeniu jednostek wojskowych po-
szczegblnych rodzajow sit zbrojnych i rodzajow wojsk, w tym réwniez ¢wiczen
w zwalczaniu celéw nawodnych i powietrznych;

- bojowych strzelan taktycznych i operacyjnych z zestawow rakietowych
ostony wojsk (kompleksow);

- specjalistycznego szkolenia i przygotowania do wykonywania zadan przez
pododdziaty i oddziaty poszczegdlnych rodzajow wojsk;

- przygotowania pododdziatéw do pokonywania przeszkod wodnych;

- szkolenia i przygotowania grup antyterrorystycznych, pododdziatéw spe-
cjalnych i szturmowych, w tym pletwonurkéw do wykonywania zadan, skokéw ze
spadochronem, desantowania wojsk z morza i éwiczen w obronie wybrzeza;

- szkolenia i doskonalenia umiejetnosci personelu latajgcego oraz wykony-
wania zadan w lotach z wykorzystaniem wszystkich rodzajow manewréw lotnic-
twa, a zwlaszcza na szturmowanie celi naziemnych i nawodnych z zastosowaniem
broni poktadowej, uzbrojenia artyleryjskiego, rakietowego (niekierowanych poci-
skow rakietowych matego kalibru) oraz bombardierskiego;

- Cwiczen elementéw manewrowych oraz wspotdziatania réznych typow
okretow.

- wykonywania zadan tratowych i minowych oraz prowadzenia ¢wiczen
okretow w forsowaniu pola minowego;

- wykonywania innych, réwniez specjalnych zadan - po uprzednim przygo-
towaniu™M,

Sklasyfikowane powyzej rodzaje zadan szkoleniowych realizowane na poli-
gonach sprowadzajg sie do zadan taktycznych i ogniowych lub taktyczno-ognio-
wych, ktdrych realizacja nie jest mozliwa w innych obiektach infrastruktury szko-
leniowej ze wzgledu na ich ograniczone mozliwosci przestrzenne.

Do realizacji specjalistycznych zadan szkoleniowych kazdy z poligonéw
(oprécz poligonéw morskich) wyposazony jest w os$rodki szkolenia, place ¢wi-
czen i strzelnice oraz inne elementy bazy szkoleniowej. Dodatkowymi elementa-
mi sa; sie¢ drogowa, rejony i obiekty zakwaterowania zotnierzy, rampy i bocznice
kolejowe, lotniska i lgdowiska i inne elementy funkcjonalne.

Tamze, s. 3.
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Przykoszarowe place ¢wiczen jako zasadniczy element szkolenia garnizono-
wego wojsk w ramach szkolenia programowego zajmujg kluczowe miejsce w pro-
cesie osiggania przez pododdziaty i oddziaty zdolnosci operacyjnych do podjecia
dziatan - oczekiwanego poziomu ,wyszkolenia" - produktu procesu szkolenia.

W skiad przykoszarowych placéw ¢wiczen - garnizonowych obiektow szko-
leniowych wchodza:

¢
¢
¢
¢

place ¢wiczen ogniowych (PCO);

place treningéw ogniowych (PTO);

tory taktyczne pododdziatéw zmechanizowanych;

tor sprawnosciowy pododdziatéw rozpoznania ogdlnowojskowego i dzia-

fan specjalnych;

tory nauki jazdy - autodromy;

strzelnice:

typu A - A9, A7, A6, A4,

typu B- BY7, B6, B5, B4,

typu C - CU, C8, C6, C4,

strzelnice pistoletowe i matokalibrowe,

strzelnice tunelowe,

strzelnica do strzelan z miotaczy ognia,

strzelnica do strzelan sprawdzajacych z broni strzeleckiej,
strzelnice specjalne,

strzelnice bojowe dla BWP i czolgdw,

strzelnica do przystrzeliwania broni poktadowej statkdw powietrznych;
rzutnia granatow recznych;

przykoszarowe lub garnizonowe os$rodki szkolenia:
osrodek szkolenia z regulaminow,

osrodek szkolenia inz.-sap,

osrodek szkolenia przeciwlotniczego i powszechnej OPL,
os$rodek szkolenia przeciwchemicznego,

osrodek szkolenia taktyczno-ogniowego artylerii,
osrodek naziemnego szkolenia spadochronowego,
osrodek sprawnosci fizycznej,

osrodek szkolenia fizycznego,

osrodek szkolenia psow wartowniczych,

osrodek szkolenia podwodnego zatdg czotgowych,
osrodek zurbanizowany,

osrodek do szkolenia misji pokojowych,

osrodek szkolenia inzynieryjnego - rejon pokonywania przeszk6d wodnych,
os$rodek szkolenia ,,SAMOLOT",

osrodek szkolenia ,,POCIAG”,;

basen kryty;

place ¢wiczen;

place musztry.
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Baza gabinetowa stanowi uzupetniajacy element bazy szkoleniowej tozsa-
my z klasa, salg ¢wiczen, aulg w dydaktyce. W skiad bazy gabinetowej zalicza
sie wszystkie sale audytoryjne i wykladowe, pracownie i gabinety dydaktyczne,
laboratoria i warsztaty, obiekty sportowe, audiowizualne pomoce dydaktyczne.
Podobnie W. Okon wyodrebniat baze gabinetowg wraz z catym wyposazeniem
funkcjonalnym tych obiektéw stanowigcym o mozliwosciach realizacji procesu
dydaktycznego z maksymalng efektywnoscia. Wyposazenie dodatkowe nie zwig-
zane trwale z obiektami nie kwalifikowato sie do bazy gabinetowe;j.

Baze gabinetowa poszczegolnych rodzajow sit zbrojnych i szkolnictwa woj-
skowego stanowia:

- aule,

- sale wykfadowe,

- sale trenazerow,

- gabinety metodyczne ijezykowe,

- laboratoria,

- pracownie (wtym hale remontowe),

- hale sportowe,

- sale ¢wiczen sitowych,

- sale walki wrecz.

W. Okon wyro6znia gabinety jezykowe jako Srodek dydaktyczny, ale traktu-
je je jako przynalezne grupie Srodkéw automatyzujacych proces uczenia sieV°.
Zamiast bazy szkoleniowej B. Niemierko identyfikuje wspomniane wcze$niej wy-
posazenie dydaktyczne, do ktérego zalicza obiekty infrastruktury, takie jak bu-
dynki iwszystkie inne utatwiajgce proces uczenia sie a wykorzystywane w proce-
sie uczenia sie - nauczania.

Psychologia spoteczna i $rodowiskowa juz dawno dostrzegta wptyw cech
fizycznych $rodowiska na proces uczenia sie i nauczania. Srodowisko fizyczne
- najblizsze otoczenie podmiotéw procesu nauczania - uczenia sie musi zapew-
nia¢ komfort dla wykorzystywanych zmystéw. Wiasciwa temperatura, oswietle-
nie, wentylacja, toalety, wyposazenie sal wyktadowych i laboratoriéw, akustyka,
to nie tylko potrzeba wynikajaca z przepisow bezpieczenstwa, ale takze warunki
niezbedne do otwartosci a nie blokowania sie na uczenie. Nawet zastosowane
kolory wzmagajg proces uczenia sie - kolory jasne wzmagajg radosny nastroj,
kolory ciemne, zimne zniechecaja. Psychologowie srodowiskowi akcentujg jakos¢
uczenia sie przez pryzmat rozmiaru przestrzeni i sposobu jej rozplanowania®"'.
Oprocz duzych przestrzeni dydaktycznych (auli, sal wyktadowych) podkreslane
jest wykorzystywanie sal matych, z ustawionymi wokot centrum krzestami. Takie
miejsca utatwiajg to co jest w procesie dydaktycznym szczegOlnie wazne - wza-
jemna interakcje pomiedzy podmiotami.

Baza gabinetowa sama w sobie stanowi tylko srodowisko dydaktycznego a jej
atrakcyjnos¢ dydaktyczna determinowana jest tzw. animacjg przestrzeni, zasto-

™ Zob. W. Okon, Wprowadzenie do..., wyd. cyt., s. 284.
Zob. S. M. Knowles, E. F. Holton Ill, R. A. Swanson, Edukacja...wyd. cyt., s. 110.
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sowang technologig informacyjng, przygotowanymi materiatami dydaktycznymi
i ich forma, zastosowanymi metodami nauczania™".

Baza gabinetowa sit zbrojnych pozostaje w dostatecznym stanie technicznym.
Jednak standard wyposazenia sal wyktadowych, gabinetéw i laboratoriéw wyma-
ga poprawy. Duza cze$¢ obiektow gabinetowych zwtaszcza obiektow sportowych
przystosowana zostata do petnienia swojej funkcji z budynkéw magazynowych,
remontowych i o innym przeznaczeniu. Analiza mozliwosci i wkasciwosci ele-
mentdw bazy gabinetowej, a zwlaszcza ich wyposazenia socjalnego i wyposazenia
w nowoczesne $rodki informatyczne pozwala na postawienie wniosku, ze ,wiek-
szo$¢ obiektow bazy gabinetowej jest przestarzata i nie spetnia wymagan wspot-
czesnych obiektdw dydaktycznych, Tylko niektére garnizony posiadajg efektywne
i nowoczesne elementy bazy garnizonowej”.

Reasumujac, istotg wspdtczesnej bazy gabinetowej jest jej adekwatnos¢ do
specjalnych wymagan, z jednej strony a zdolnos$ci adaptacyjne do zmieniajgcych
sie podmiotéw proceséw dydaktycznych, ich zrdéznicowania wedtug kryterium
wyksztatcenia, specjalnosci, liczebnosci, stosowanych metod dydaktycznych,
wyposazenia w $rodki dydaktyczne i tgcza informacyjne z drugiej. Wsp6tczesny
zohnierz to Swiadomy uczestnik procesu ksztatcenia, ochotnik i profesjonalista
wymagajacy zaréwno od siebie jak i od organizatoréw procesu szkolenia.

Wymagania podmiotow procesu uczenia sie - nauczania w stosunku do bazy
gabinetowe]j polegaja na oczekiwaniach wzgledem mozliwosci i warunkdéw do:

» prowadzenia szkolenia zaangazowanego podmiotu dorostego (spetnianie
funkcji emocjonalno-motywacyjnej srodkéw dydaktycznych):

- ksztattowania potrzeby wiedzy i obrazu samego siebie uczgcego sie,

- akcentowania obrazu samego siebie uczacego sie,

- uwzglednienia w procesie uczenia sie doswiadczen podmiotéw uczacych sie,

- osiggniecia gotowosci do uczenia sie,

- koncentracji na tresciach problemowych,

- motywacji do uczenia sig@"

« realizacji procesu nauczania-uczenia sie:

- separacji od otoczenia zewnetrznego,

- warunkow socjalnych,

- estetyki i dostepnosci,

- ergonomicznego wyposazenia podstawowego (miejsca pracy),

- nowoczesnego wyposazenia informatycznego i audiowizualnego,

- dostepu do sieci komputerowych zamknietych i Internetu;

+ szkolenia zespotowego/zbiorowego w skiadzie pododdziatu/réwnorzednego;

. specjalizacji (wyposazenia specjalistycznego zgodnie z przeznaczeniem);

¢ adaptacyjnosci (przystosowania do innych potrzeb w razie koniecznosci).

Wprowadzanie na wyposazenie sit zbrojnych nowych typow i rodzajow uzbro-
jenia i sprzetu wojskowego nie pozostaje bez wptywu na proces szkolenia wojsk.

Por. B.D. Gotebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie (w:) Z. Kwieciriski, B. Sliwierski (red.),

Pedagogika, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 194.
Por. S.M. Knowles, EF. Holton Ill, R.A. Swanson, Edukacja..., s. 62-63.
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Niedostosowanie obiektow terenowej infrastruktury szkoleniowej do wymogow
bezpieczenstwa, ochrony zdrowia i ochrony srodowiska skutkowato zamknieciem
wielu obiektéw szkoleniowych, a tym samym pozbawito sity zbrojne mozliwosci
petnego efektywnego szkolenia w warunkach garnizonowych.

Roznorodnos¢ i ilos¢ trenazeréw i symulatoréw determinowana jest rolg
i przeznaczeniem jednostki w systemie szkolenia wojsk. Jako zatozenie przyjeto
w sitach zbrojnych (stan kohcowy procesu zabezpieczania w niezbedne $rodki
dydaktyczne), ze kazda jednostka wojskowa realizujgca szkolenie dysponowac
bedzie niezbedng liczbg trenazeréw i symulatoréw przeznaczonych do zabezpie-
czenia procesu szkolenia w zakresie wiasciwym dla poziomu szkolenia.

Wyodrebnione zostaly cztery poziomy szkolenia, przygotowania i wyposaze-
nia sit zbrojnych zgodnie z zatozeniami ,,Modelu SZ RP 2012 (rys- 29).

Poziom | z wykorzystaniem trenazer6w i symulatoréw obejmuje trenazery
do indywidualnego szkolenia specjalistycznego, trenazery do szkolenia podsta-
wowego i specjalistycznego oraz stendy - modele funkcjonalne.

Poziom Il z wykorzystaniem symulatoréw i zaawansowanych technologicz-
nie trenazerow zabezpieczy proces szkolenia zgrywajacego druzyny, plutonu
i kompanii. Zaséb jakoSciowy sprzetu na poziomie Il charakteryzowac sie bedzie
wysokim poziomem integracja systemowej, faczyé bedzie elementy systemow
uzbrojenia, zautomatyzowanych systeméw dowodzenia, zaawansowanego opro-
gramowania itp.

Poziom Il zabezpieczenia bazy szkoleniowej wydaje sie by¢ nadrzedny dla
systemu - elementy sktadowe bedg rozproszone w jednostkach wojskowych™\
Celem dodatkowym wdrozenia symulatorow zaawansowanych technologicznie,
zdolnych do integracji w systemy wyzszego rzedu jest stworzenie podstaw do inte-
growania sie symulatoréw i systeméw symulacyjnych w system nadrzedny, a tym
samym petng integracje symulacyjnego $rodowiska informatycznego. Obecnie
uzytkowane sg dwa systemy szkoleniowe do broni strzeleckiej ,SNIEZNIK” i pla-
nowany jest zakup nastepnych. Prowadzone sg intensywne prace wdrozeniowe
z prototypem kompleksowego symulatora strzelan dla zatogi KTO ROSOMAK
typu SK-1 w CS WL Poznan.

POZIOM Il w zakresie operacyjnego wykorzystania symulatorow zostat
przypisany podstawowemu modutowi szkoleniowemu tj. do batalionu/dywizjo-
nu. Symulatory jako najbardziej technologicznie zaawansowane urzadzenia do
odtwarzania warunkow rzeczywistych oraz imitowania zachowania sie urzadzen
(maszyn), tworzy¢ beda nowg jakos¢ szkolenia. W procesie szkolenia oddziaty-
waniom poddawani bedg wszyscy jego uczestnicy. Zasadniczy ciezar spoczywat
bedzie na szkoleniu dowodcéw i podlegtych organdw dowodzenia. Przewiduje
sie, ze symulatory tego poziomu beda kompatybilne z czeScig symulatorow syste-
mowych poziomu Il, co pozwoli na interaktywne prowadzenie szkolenia na po-
szczegdblnych szczeblach dowodzenia.

Model szkolenia sit zbrojnych w warunkach profesjonalizacji, Sz. Gen. WP, Warszawa 2009.
Zob. Z. Wajcik, Koncepcja zabezpieczenia szkolenia z wykorzystaniem symulatoréw i trena-
zerobw w SZ RP, Sz. Gen. WP, Zarzad Szkolenia P7, Warszawa 2009, s. 10.
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POZIOMI

SZKOLENIE PODSTAWOWE | SPECJALISTY

na trenazerach i symulatorach stacjonarnych

Vfcentrach szkolenia

Zrédto: Koncepcja zabezpieczenia szkolenia z wykorzystaniem symulatoréw i trenazeréw,
Szt. Gen. WP. Warszawa 2010, s. 4

Rys. 29. Poziomy szkolenia z wykorzystaniem symulatoréw
na przyktadzie wojsk ladowych

Obecnie wojska lagdowe nie dysponuja symulatorem do zabezpieczenia szko-
lenia na tym poziomie - prowadzone sg prace nad pozyskaniem symulatora tak-
tycznego do szkolenia pododdziatow wojsk pancernych i zmechanizowanych typ”
STEEL BEASTS oraz nad stworzeniem systemu symulacji pola walki do szkolenia
batalionu (modutu bojowego) na poligonach wojsk lgdowych (2012 - 2018).

POZIOM IV wykorzystywany bedzie w systemie szkolenia taktyczno-opera-
cyjnego organdéw dowodzenia, na szczeblu od oddziatu wzwyz. Obecnie wojska
ladowe nie dysponujg symulatorem do zabezpieczenia szkolenia na tym poziomie
- prowadzone sg prace nad pozyskaniem systemu JCATS (docelowo proces ten
miat zakoriczy¢ sie do 2012 r.), ale do chwili obecnej nie zostat on wdrozony™

jednym z obszar6éw zwigzanych z rozszerzeniem zdolno$ci szkoleniowych
i efektywnosci procesu szkolenia w przysztosci jest dostosowanie obiektéw tere-
nowej infrastruktury szkoleniowej oraz bazy gabinetowej wspomagajacej proces
szkolenia. W podsystemie szkolenia wojsk niezbedne staje sie:

» uzyskanie pelnego nasycenia bazy garnizonowej zespotowymi UST (tre-
nazerami i symulatorami) na szczeblu druzyny, plutonu - przygotowujacymi do
zgrywania grup bojowych w ramach ¢wiczen z wojskami oraz podtrzymywaniu
kondycji strzeleckiej - SNIEZNIK, AGPT, SK-1, BESKID-3;

Tamze, s. 10-13.
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» wdrozenie do garnizonowego procesu szkolenia urzadzen szkolno-trenin-
gowych wspomagajacych proces szkolenia, takich jak np.:

- trenazera wstepnego szkolenia dziatonowego KTO ROSOMAK - THI,

- trenazera strzeleckiego TSS-1 i TSS-4,

- przenos$nych strzelnic garnizonowych,

- laserowych symulatorow strzelan KTO ROSOMAK,

- urzadzenia szkolno-treningowego do broni strzeleckiej ORLIK 1/300,

- trenazera dziatonowego czotgu PT-91;

¢ wyposazeniem bazy poligonowej w niezbedne elementy infrastruktury
technicznej, umozliwiajace zgrywanie bojowe pododdziatéw w ramach podsta-
wowego modutu bojowego - Mobilny System Szkolenia Symulacyjnego - JCATS
lub JTLS, ze wskazaniem na ten pierwszy.

Dziatania podjete zgodnie z wdrazanym planem operacyjnym zmierza-
ja w kierunku unowocze$nienia procesu szkolenia i jego petnej informatyzacji.
Wprowadzanie rozwigzan rodzimych, bez giebokiej analizy ekonomicznej ich
skutkéw oraz oceny technicznej i eksploatacyjnej urzadzen nie pozostaje bez
wptywu na ich péZniejsza eksploatacje przez szkolonych.

Urzadzenia szkolno-treningowe w sitach zbrojnych stanowig podstawowy
Srodek dydaktyczny wykorzystywany w szkoleniu. Wspomniane wiasciwosci
urzgdzen szkolno-treningowych pozwalajg na sklasyfikowanie ich w nastepuja-
cych kategoriach:

- 1- modele UiSW,

Il - proste urzgdzenia treningowe,

Il - trenazery uzbrojenia i sprzetu wojskowego (UiSW),

IV - symulatory funkcjonalne uzbrojenia i sprzetu wojskowego,
V - systemy symulacyjne.

W pierwszej kategorii mamy do czynienia z urzadzeniami odwzorowujacymi
obiekt rzeczywisty w sposob bardzo uproszczony, bez mozliwosci zaprezento-
wania wszystkich jego wiasciwosci i funkcji dynamicznych, np. funkcjonowania,
dziatania.

W Kkategorii drugiej urzadzenie zastepuje mniej skomplikowane przedmioty
rzeczywiste i umozliwia poznanie ich w sposéb dynamiczny, ale jeszcze uprosz-
czony.

W Kkategorii trzeciej, przedmioty rzeczywiste zastepowane sg przez urzadze-
nia zastepcze, pozwalajace na poznanie wszystkich kluczowych funkcji i wiasci-
wosci przedmiotu rzeczywistego w ujeciu jego zastosowania czesto wraz ze skut-
kami jego dziatania.

W kategorii czwartej wszelkie zjawiska i procesy zwigzane z uzyciem i eks-
ploatacjg urzadzenia, uzbrojenia, $srodka walki realizowane sg z srodowisku wir-
tualnym lub rzeczywistym, ale sztucznie wygenerowanym na potrzeby procesu
ksztatcenia i szkolenia.

Modele sprzetu bojowego - stendy, przekroje, modele zmniejszone to przed-
mioty odwzorowujace wybrane wiasciwosci przedmiotow, urzadzen rzeczywi-
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stych. To swoista imitacja wybranych funkcji i wiasciwosci przedmiotéw rzeczy-
wistych. Modele stuza poznaniu otaczajacej rzeczywistosci za pomocg bodZcow
zmystowych. W. Okon definiuje model jako ,,srodek dydaktyczny bedacy wzorem
przedmiotu poznawanego przez uczniéw, lecz niedostepnego w wersji oryginal-
nej, np. krajobrazu, fabryki.” Podkresla przy tym znaczenie modelu jako $rodka
dydaktycznego, sprowadzajac go do przedmiotu rzeczywistego odwzorowujgcego
inny bardziej skomplikowany przedmiot. W dalszej czesci sprowadza model do
»ukladu elementéw np, rzeczy, znakéw) izomorficznego w stosunku do danego
uktadu oryginalnego, ale prostszego w stosunku do danego uktadu oryginalnego.
(...) Miedzy modelem i oryginatem zachodzi podobienistwo (czyli izomorfizm)
wtedy, gdy maja te sama strukture, tj. gdy miedzy ich elementami i powigzaniami
elementéw istniejg te same relacje.”@Wielostronnos¢ postrzegania modelu jako
$rodka wynika z posiadanych przez niego cech i wkasciwosci.

Modelem nazywamy zbior elementow rzeczywistosci, przyjetych jako istotne
dla danego zagadnienia oraz regut, ktore nimi rzadzg™*. Model to sformalizowany
opis rzeczywistosci, powstaty poprzez opis systemu z pominieciem mniej istot-
nych jego elementéw, system nowy, uproszczony™**, Przytoczone dwie definicje
sprowadzajg model do jezyka opisu rzeczywistosci, do paradygmatu opisu, bez
uwzgledniania funkcji tegoz w systemie. Stad tez model moze by¢ tworem nie-
materialnym, wyobrazeniem wycinka rzeczywistosci opisanym jezykiem natural-
nym, formalnym lub matematyki.

Poprzez praktyczne wykorzystanie prostego urzadzenia treningowego uczy
sie i doskonali umiejetnosci motoryczne podmiotoéw uczacych sie. Proste urzg-
dzenia treningowe to takie $rodki dydaktyczne, ktdre w procesie uczenia sig-na-
uczania opierajg sie na przedmiotach rzeczywistych utatwiajgcych poznanie i na-
uke postugiwania sie narzedziami, urzadzeniami, uzbrojeniem lub ulatwiajgcymi
ocene poprawnosci wykonywanych czynnosci szkoleniowych. Proste urzadzenie
treningowe albo zastepuje (jest modelem przedmiotu rzeczywistego) urzadzenie,
uzbrojenie, albo stanowi uzupetnienie jego mozliwosci o funkcje szkoleniowo-
oceniajace, kontrolne. Przy czym funkcje i whasciwosci urzadzenia treningowego
i przedmiotu, urzadzenia rzeczywistego roznig sie.

Trenazery to urzadzenia treningowe do szkolenia indywidualnego i zespoto-
wego w zakresie postugiwania sie iwykorzystania w praktyce przyrzadow, maszyn,
urzadzen i uzbrojenia.*" Trenazer podobnie jak urzadzenie treningowe zastepu-
je przedmiot rzeczywisty, lecz jest jednoczes$nie jego uproszczonym modelem
posiadajgcym typowe mozliwosci (oczekiwane w ramach realizacji okre$lonych
czynno$ci i rozwigzywania sytuacji problemowych) i wasciwosci. Wszystkie

W. Okon, Nowy..., s. 176.
Tamze, s. 176.
I.I. Biatynicki-Birula, Modelowanie rzeczywistosci. Od gry w zycie Conwaya przez zuka Man-
delbrota do maszyny Turinga, Proszynski i S-ka, Warszawa 2002, s. 11.
®Pqj. j Gajda, Prognozowanie i symulacja a decyzje gospodarcze, C.H. Beck, Warszawa 2001,
s. XVIII.
Zob. Leksykon wiedzy wojskowej, wyd. cyt., s. 459.



niezbedne wiasciwosci przedmiotu rzeczywistego, np. struktura i budowa, wia-
$ciwosci fizyczne elementéw, funkcjonalnos$¢, zasady dziatania i wykorzystania
powinny by¢ odwzorowane w trenazerach. W przeciwienstwie do prostego urza-
dzenia treningowego, trenazer odwzorowuje pod wzgledem funkcjonalnym - dy-
namicznym kluczowe funkcje przedmiotu rzeczywistego.

Opracowanie witasne.

Rys. 30. Miejsce poszczego6lnych kategorii urzadzen szkolno-treningowych
w procesie szkolenia

Symulator jest czesto identyfikowany jako urzadzenie treningowe i z ce-
chami i wihasciwosciami trenazeréw najczesciej charakteryzowany. Symulator
w ,,Leksykonie wiedzy wojskowej” to: ,,urzadzenie treningowe imitujace dzia-
fanie okre$lonego sprzetu bojowego, stuzy do odtwarzania sytuacji rzeczywi-
stych w sztucznych warunkach, upodabnia sytuacje szkoleniowg do bojowej™ &
Symulatory to urzgdzenia treningowe i kontrolne zastepujace przedmioty rzeczy-
wiste oraz ich funkcje i wtasciwosci w postaci wyidealizowanych modeli uprosz-
czonych w stopniu zaleznym od przeznaczenia. W symulatorach zachodzg wszel-
kie interakcje pomiedzy podmiotem uczgcym sie, kontrolowanym a otoczeniem
w stopniu identycznym jak w rzeczywistych warunkach. Kazde lub prawie kazde
dziatanie lub decyzja podjeta przez podmiot uczacy sie poddane zostajg przyjetym
algorytmom i procedurom a ich efekt zwrdcony w postaci konkretnych danych.
Wszelkie dziatania w symulatorach odbywajg sie na modelach dynamicznych

Tamze, s. 426.
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odwzorowujagcych strukture i funkcjonowanie odwzorowywanego urzadzenia,
sprzetu bojowego. Dane zwrotne wizualizowane sg do danych odbieranych przez
zmysty. Symulator w ujeciu przedmiotowym moze stanowi¢ model uproszczony
rzeczywistego urzadzenia, uzbrojenia lub sprzetu bojowego. Jednoczesnie w uje-
ciu funkcjonalnym jest to modelem dziatajacym, dynamicznych, tj. odwzorowuje
zmiane stanéw wirtualnego badz rzeczywistego, symulowanego otoczenia.

Do szczeg6lnego rodzaju symulatoréw zaliczy¢é mozna symulatory zjawisk fi-
zycznych, jakim poddawani mogga by¢ zotnierze. Przyktadem takiego symulatora
moze by¢ popularna wiréwka lotnicza badz komora dekompresyjna (komora de-
kompresyjna PDK-2).

Do poszczegblnych kategorii urzadzen szkolno-treningowych mozna zali-
25*3,

 do kategorii I - modele UiSW np.:

- modele sylwetkowe samolotow i Smigtowcow,

- modele zdalnie sterowane typu PS D2, PS 94,

- makieta kabiny AN-2,

- urzadzenie treningowe - torpeda 53-65KE (przekroj),

- urzadzenie treningowe - torpeda TEST-71ME (przekroj),

- makieta gabarytowo-masowa do PPK SPIKE;

¢ do kategorii Il - proste urzadzenia treningowe np.:

- diafragma do kbk AK,

- diafragma uniwersalna typ TD 70,

- figury kontaktowe, termalne,

- muszka pokazowa uniwersalna,

- nasadka do nauki celowania z armaty BWP-1 typ TN-73,

- nasadka do nauki celowania z granatnika RPG-7 typ TN-7,

- stojak uniwersalny typ TS-93,

- szkio kontrolne uniwersalne typ TK-1,

- urzadzenie do nauki celowania typ TNC-1,

- urzadzenie do nauki i kontroli celowania TCW-97 CYKLOP,

- urzgdzenie do nauki i kontroli celowania CYKLOP-5S

- urzadzenie treningowe BEAMHIT-360,

- imitator celu powietrznego,

- optoelektroniczne tarcze strzeleckie;

. do kategorii lll - trenazery Uzbrojenia i Sprzetu Wojskowego (UiSW) zali-
czy¢ mozna, m.in.:

- bezprzewodowy trenazer laserowy BTL,

- trenazer do nauki jazdy bojowym wozem piechoty BWP-1 typu
PANCERNIK,

- trenazer mechanika kierowcy BWP-1 typu TMK-ORTLES,

- zmodernizowany trenazer BWP-1 typu ORTLES - 3M/Z,

Z calego zbioru urzadzen szkolno-treningowych wyodrebniono tylko niektdre aby zobrazo-
wac zakres, réznorodno$¢ i zaséb rodzajow w kazdej kategorii.
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» TOPAZ",

kompleksowy trenazer do czotgu T-72 typu BESKID-2M/K,
zmodernizowany trenazer czotgu T-72 typu BESKID-2M/Z,

trenazer dziatonowego czotgu T-72 typu BESKID-2M,

trenazer do nauki jazdy czotgiem T-72 typu JAGUAR,

trenazer do nauki jazdy czotgiem PT-91 typu JAGUAR 4M,

trenazer dzialonowego i dowddcy czotgu PT-91 typu-91 DRAWA,
trenazer wiezy do czotgu LEOPARD 2A4 typu ,,AAT’,

trenazer do szkolenia obstug zautomatyzowanego kierowania ogniem

trenazer dla zatogi KTO ROSOMAK,
system szkolno-treningowy do broni strzeleckiej ,,Snieznik”
urzadzenie treningowe do szkolenia strzelcéw przeciwlotniczych zestawow

GROM lglica 2,

trenazer laserowy do nauki celowania z broni strzeleckiej ,,BEAMHIT-330"
trenazer TNJ-BWP-1/21,

trenazer 9F-616 strzata S-2M,

urzadzenie do nauki katapultowania PZL-130 ,,ORLIK”
kabina treningowa Su-22,

trenazer katapultowania,

trenazer stacji hydrolokacyjnych SHL-IOOM i SHL-200M,
wielostanowiskowy trenazer elektrotechniki okretoweyj,
trenazer 9F-622,

fantom do nauki resuscytacji krgzeniowo-oddechowej,
fantom do ewakuacji;

« w kategorii IV - symulatoryfunkcjonalne uzbrojenia i sprzetu wojskowego
sklasyfikowa¢ mozna nastepujace symulatory;

symulator strzelan do czotgu LEOPARD 2A4 typu ,,ASPT"

laserowy symulator strzelan do czotgu LEOPARD 2A4 typu ,,AGDUS”
symulator ogniowy AAT/Leopard/,

symulator nauki jazdy/Leopard/,

symulator czotgu PT-91 typu BESKID-3,

laserowe symulatory strzelan CZANTORIA-IP zestaw plutonowy,
laserowe symulatory strzelan CZANTORIA-2 (wersja BWP-1),
laserowe symulatory strzelan CZANTORIA-3 (wersja T-72),

laserowe symulatory strzelan CZANTORIA-5 (wersja PT-91),
symulator strzatu armaty typ TSO-73/100/125,

symulator kierowania samolotami IKS-80 ,,OBERON”

symulator lotu MiG-29 KTS-21,

symulator fotela katapultowego F-16 (EPT - EGREES PROCEDURES

TRAINER),
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- symulator mostka nawigacyjnego,

- symulator/trenazer - SST DPCS,

- symulator ALS (stuzba zdrowia),

- symulator dziatah ratowniczych na morzu;

» w kategorii V - systemy symulacyjne wyodrebni¢ mozna;

- system symulacyjny JCATS 7.1.0 i wersje pdzniejsze,

- system symulacyjny JTLS,

- system symulacyjnego wspomagania szkolenia operacyjnego ,,Zt OCIEN”

- symulator taktyczny pola walki dla batalionu czolgow typu STEEL
BEASTS,

- symulator taktyczny pola walki dla batalionu zmechanizowanego na BWP
i KTO Rosomak typu STEEL BEASTS.

Przyjmujac zamiast kryterium funkcjonalnego, w przedstawionej powyzej
typologii, kryterium miejsca pojawiania sie urzadzen szkolno-treningowych,
w procesie szkolenia wyodrebni¢ mozna urzadzenia szkolenia podstawowego -
indywidualnego i szkolenia zespotowego w skladzie zatogi, obstugi, druzyny, pod-
oddziatu. Podziat na urzadzenia szkolno-treningowe do szkolenia podstawowego
- indywidualnego i zespotowego w sktadzie pododdziatu jest podziatem prostym,
ale nie spetniajacym warunku roztgcznosci. Jedno urzadzenie wykorzystywane
w szkoleniu indywidualnym moze by¢ wpiete w sie€ urzadzen i stanowi¢ wiekszg
funkcjonalng catosc.

Dodatkowo oddzielnego wyodrebnienia wymagajg wykorzystywane w szko-
leniu szkolne egzemplarze uzbrojenia i sprzetu wojskowego, trwale pozbawione
cech uzytkowych broni, a wykorzystywane jedynie w procesie szkolenia wojsk. Ta
grupa srodkow dydaktycznych moze by¢ ujeta, z jednej strony jako kategoria mo-
deli, np. przekroje, egzemplarze broni szkolnej, z drugiej jako kategoria prostych
urzadzen treningowych, np. egzemplarze treningowe broni i sprzetu wojskowego,
rzadziej jako trenazery.

Oprocz tego w szkoleniu wykorzystywane sg indywidualne egzemplarze UiSW
(uzbrojenia i sprzetu wojskowego) od szkolenia podstawowego pojedynczego zot-
nierza do szkolenia podtrzymujacego. Pozostate UiSW indywidualny i zespotowy
(bron zespotowa, wozy bojowe, wozy dowodzenia i wozy dowddczo-sztabowe,
systemy walki wraz z dodatkowym wyposazeniem specjalistycznym) stanowig
wyposazenie dodatkowe i jako zasoby techniczne pododdziatu, oddziatu stano-
wig jego zasadnicze zasoby rzeczowe. W realizacji szkolenia niezbedne sg Srodki
bojowe i bojowego zabezpieczenia (amunicja, materiaty wybuchowe i minerskie
srodki bojowe, $rodki bojowe symulujace oddziatywanie srodkéw bojowych prze-
ciwnika, srodki chemiczne i zapalajace). Ich zastosowanie staje sie koniecznoscig
w osigganiu wiasciwego i statego poziomu umiejetnosci i nawykéw ze szkolenia
bojowego, a szczegdlnie - taktycznego i ogniowego.

Symulacja, to w zaleznosci od dziedziny i dyscypliny naukowej rozpatrujgce-
go problem, moze by¢ identyfikowana poprzez: ,,sztuczne odtwarzanie wtasciwo-
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Sci jakiego$ zjawiska wystepujagcego w naturze™* Symulowanie to ,,upodobnienie
sytuacji do rzeczywistosci przez nasladowanie jej cech istotnych™"  Symulacja
jest to zastosowanie modelu do chronologicznego wygenerowania historii sta-
now tegoz modelu, a ktdra jest uwazana za historie stanéw modelowanego sys-
temu™®

Symulacja stanowi proces wprawienia w ruch modelu symulacyjnego, tj. po-
lega na podaniu sygnatu wejsciowego, elementu wejsciowego na wejsciu modelu
celem uruchomienia ciaggtego dziatania modelu symulacyjnego. Dziatanie mode-
lu odwzorowuje funkcjonowanie systemu rzeczywistego z tgq réznica, ze odbywa
sie w spos6b umowny, matematyczny i wirtualny w srodowisku informatycznym.
Ciagle dziatanie modelu rozumiane jest szerzej i nie musi oznacza¢ (chociaz
moze) jedynie ciggtos¢ czasowg @™

Symulacja numeryczna poprzez eksperymentowanie z modelem wyidealizo-
wanym za pomocg komputera bada i dostarcza informacji na temat funkcjonowa-
nia tego modelu. Dziatanie badanego badz tylko odwzorowywanego systemu jest
wyrazane w czasie poprzez zmienne systemowe. W wyniku doswiadczen symu-
lacyjnych nie zawsze uzyskujemy jednoznaczne rozwigzanie badanego problemu.
Dzieki wyznaczeniu zbioru mozliwych rozwigzan poprzez zastosowanie narzedzi
statystycznych mozliwe jest zobrazowanie tych rozwigzan w sposob zrozumiaty
i przystepny. Uzycie symulacji jako narzedzia do nauki rozwigzywania réznorod-
nych problemow jest jedna z czesciej stosowanych wspotczesnie technik, a obsza-
ry jej zastosowan to praktycznie wszystkie dziedziny nauki.

Punktem wyjscia w symulacji numerycznej jest model matematyczny syste-
mu rzeczywistego. Wprawienie w ruch modelu systemu realizowane jest poprzez
podanie wartosci wejsciowych i wartosci parametrow zmiennych wystepujacych
w modelu. Otrzymane na wyjsciu wartosci stanowig podstawowe wielkosci anali-
zowane w celu opracowania wynikéw prowadzonej symulacji. Do analizy i opra-
cowania wynikéw symulacji wykorzystuje sie metody statystyczne i péZniejszg
wizualizacje wynikéw symulacji.

Symulacja numeryczna jest sposobem wykorzystania srodkéw informatycz-
nych w procesie szkolenia wojskowego w celu przygotowania indywidualnego
i zespotowego kadr dowodczo-sztabowych do realizacji zadan w nowych uwa-
runkowaniach technicznych i informacyjnych wspotczesnych dziatan zbrojnych.
Do zastosowania nowych technologii informatycznych w praktyce niezbedne
jest przygotowanie kadry do jej wykorzystania poczawszy od procesu ksztatce-
nia profesjonalnego w WSO, centrach i osrodkach szkolenia oraz doskonalenia
w wykonywaniu obowigzkoéw stuzbowych na zajmowanym stanowisku stuzbo-
wym w ramach doskonalenia dowddztw.

B. Dunaj (red.), Nowy stownik jezyka polskiego, wyd. cyt., s. 677.

B. Niemierko, Ksztatcenie....,wyd. cyt., s. 116.

R. Wieleba (w:) http://csikgw.aon.edu.pl/index.php/symulacja, z 03.03.2011 r.

K. Krakowski, Zastosowanie symulacji numerycznych w systemie szkolenia sit zbrojnych RP,
Cl. I, AON, Warszawa 2009, s. 46.
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(otoczenia fizycznego podmiotu) i kreowanie nowych jego stanéw nie w rzeczy-
wistym otoczeniu, ale w sztucznie stworzonym na potrzeby badan badz procesu
ksztatcenia.

Systemy symulacyjne to oprogramowanie komputerowe wraz z jego tech-
nicznym oprzyrzagdowaniem powotane specjalnie do tworzenia wyidealizowanej
rzeczywistosci informatycznej (wirtualnej), w ktérej badaniu poddawane s inte-
rakcje pomiedzy wyodrebnionymi i opisanymi w postaci modeli matematycznych
przedmiotdw, zjawisk i procesdéw. Systemy symulacyjne z natury sg systemami
numerycznymi, ale niekoniecznie. Moga stanowi¢ modele fizyczne lub elektrycz-
ne, ktdre w swej istocie pozostajg izomorficzne w stosunku do odwzorowywa-
nych przedmiotéw, zjawisk, procesow.

W 2004 roku w Akademii Obrony Narodowej powstato Centrum Symulacji
i Komputerowych Gier Wojennych. Centrum powstato jako osrodek szkolenia
w Sitach Zbrojnych RP z wykorzystaniem najnowszych osiggnie¢ technologii in-
formacyjnych - systeméw symulacyjnych. Powotane zostato w celu doskonalenia
dowddztw i sztabow szczebla operacyjnego i czesciowo taktycznego w plano-
waniu, organizowaniu i prowadzeniu operacji i dziatan taktycznych wszystkich
komponentow sit zbrojnych (ladowych, powietrznych, morskich) i rodzajow
wojsk z uwzglednieniem wspdtistnienia w przestrzeni operacyjnej i na polu wal-
ki uktadu pozamilitarnego, organizacji pozarzagdowych i innych oraz mozliwosci
dziatan kazdego z wyodrebnionych elementéw w czasie pokoju, zagrozenia, kry-
zysu iwojny i pozostawania miedzy nimi wzajemnych interakcji.

Ogolnie proces szkolenia i doskonalenia kadr w o$rodkach symulacji ma na
celu:

 doskonalenie umiejetnosci i procedur realizowanych przez osoby funkcyj-
ne stanowiska dowodzenia na zajmowanych stanowiskach funkcjonalnych;

¢ zgrywanie zespotéw, centr stanowisk dowodzenia poszczeg6lnych szczebli
dowodzenia;

¢ doskonalenie obiegu informacji imperatywnych i deskryptywnych pomie-
dzy stanowiskami dowodzenia i elementami podsysteméw funkcjonalnych syste-
mu dziatan;

» oceng stopnia przygotowania do realizacji procesu dowodzenia zgodnie
Z przeznaczeniem przez poszczegélne dowddztwa i sztaby;

 ocene zgodnosci realizowanych przez poszczeg6lne dowddztwa procedur
z przyjetymi wzorcami, metodami i technikami w obszarach:

- cyklu decyzyjnego procesu dowodzenia,

- stawiania zadan i kierowania dziataniami,

- efektywnosci prowadzonego rozpoznania,

- realizacji wsparcia i zabezpieczenia bojowego,

- realizacji zabezpieczenia logistycznego,

- wspotdziatania z elementami uktadu pozamilitarnego i NGO;

¢ ksztattowanie Swiadomosci i wyobrazni operacyjno-taktycznej kadr do-
wadczych i sztabowych.
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Centra symulacji wykorzystujg systemy symulacji w celu stworzenia warun-
kéw do modelowania i symulacji zdarzen i proceséw zachodzacych w otoczeniu
¢wiczacych podmiotow.

System symulacyjnego wspomagania szkolenia operacyjnego SSWSO
ZEOCIEN opracowany przez Wydziat Cybernetyki WAT przeznaczony jest do
szkolenia dowddztw i organéw kierowania w warunkach zblizonych do rzeczy-
wistych. System SSWSO Ziocien przeznaczony jest szczeg6lnie do przygotowa-
nia i prowadzenia ¢wiczen brygadowych z elementami wsparcia i zabezpieczenia
dziatan wyzszego szczebla dowodzenia. Zastosowane modele walki umozliwiajg
odwzorowanie aktualnej struktury sit i Srodkéw walki. Odwzorowujg zaréwno
wyposazenie walczacych stron, jak i straty ponoszone w sile zywej i $srodkach
walki, uwzgledniaja: opdznienia decyzyjne, bojowe i logistyczne zabezpieczenie
dziatan, wiasnosci terenu, warunki atmosferyczne, skutki rozpoznania lub jego
brak, warunki niepewnosci, stan systemu tgcznosci i dowodzenia. W systemie za-
stosowano symulacje stochastyczng z uwzglednieniem interakcji uzytkownika™»,
W systemie Ztocien zastosowano nastepujace modele symulacyjne:

- modele stochastyczne,

- przemieszczania (pod drodze i na przetqj),

- wykrywanie elementow pola walki,

- razenia ogniowego,

- tacznosci, wykrywania i zaktécen,

- rozpoznania,

- zZmiany ugrupowania marszowego w bojowe i odwrotnie,

- zaopatrywania i zabezpieczenia dziatan,

symulacji zdarzeniuwej™

System symulacyjny dziatan potgczonych JTLS (/orni 7Tzeiiierleve/SimM/(2i/o/7)
jest systemem interaktywnym, modelujgcym dziatania wszystkich rodzajow sit
zbrojnych. Uwzglednia przy tym oddziatywania interdyscyplinarne z ogniwami
pozamilitarnymi. System poznaczony jest do analizy, projektowania i oceny za-
rowno wariantéw dziatania, plandw, struktur, jak i symulacji dynamicznej podje-
tych decyzji.

System JTLS umozliwia identyfikacje do 10 stron konfliktu zbrojnego, a kazda
z wyodrebnionych stron konfliktu moze byé podzielona na dowolng liczbe ro-
dzajow sit, tzw. frakcji. Frakcje mozna identyfikowac jako jednostki tego samego
rodzaju sit zbrojnych (wojska ladowe, sity powietrzne, marynarka wojenna, woj-
ska specjalne i inne) badz tez rodzaju wojsk (wojska zmechanizowane, pancerne,
artylerii, inzynieryjne, rozpoznawcze itd.). Tworzone i opisywane moga by¢ takze
elementy ogniw pozamilitarnych, jak np. organéw administracji rzadowej i sa-
morzadowej, organizacji pozarzagdowych. Relacje pomiedzy stronami w ¢wicze-
niu moga byé zmieniane przez ¢wiczace strony w czasie prowadzenia symulacji,
w zaleznosci od scenariusza i sposobu kierowania ¢wiczeniem. Cwiczacy poprzez

http://strona.wcy.wat.edu.pl/index.php?option==com-content=view8iid=50&Itemid=46,
22112011 r.
Tamze.
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kierowanie dziataniem jednostek strukturalnych, przydzielonych i wspierajacych
wplywaja na przebieg symulacji. Kazda z mozliwych 10 stron konfliktu zbrojne-
go zdefiniowanych w systemie moze znajdowac sie w okreslonej relacji z innymi
stronami. Poprzez okre$lenie: przyjazna, neutralna, podejrzana lub wroga zde-
finiowany zostaje sposéb, w jaki jednostki jednej strony reagujg na obecnosci
i aktywnos¢ jednostki innej strony. Symulacja w systemie JTLS opiera sie¢ 0 mo-
dele czastkowe, ktére okreslajg strukturalny i funkcjonalny izomorfizm modeli
w stosunku do rzeczywistych sit, zjawisk i procesdw zachodzacych w przestrzeni
walki. Uzbrojenie, sprzet wojskowy i stany osobowe odwzorowywane sg poprzez
modele systemdéw walki. Kazdy system walki stanowi oddzielny rodzaj uzbroje-
nia opisany za pomocg réznorodnych parametrow ilosciowych i jakosciowych,
np. maksymalny skuteczny zasieg prowadzenia ognia, czas odtworzenia goto-
wosci do dziatania, rodzaj paliwa i rodzaje amunicji itp., ktore wykorzystywane
sg w trakcie symulacji. Systemy walki podzielone sg na systemy do prowadzenia
ognia bezposredniego i posredniego. JTLS umozliwia takze modelowanie dziata-
nia broni masowego razenia'™

System symulacyjny JCATS zapewnia podgrywanie petnego spektrum prowa-
dzenia dziatan militarnych i niemiltarnych przede wszystkim na szczeblach tak-
tycznych (brygada/batalion) i dziatan w ramach operacji wsparcia pokoju {Peace
Support Operations - PSO), w tym operacji cywilno-wojskowych.

System symulacji JCATS pozwala odwzorowywaé wielostronne dziatania
wojsk od najnizszych szczebli dowodzenia do oddziatu/réwnorzednego wigcznie
w zakresie spektrum dziatan militarnych i niemilitarnych. W procesie szkolenia
moze by¢ wykorzystywany do doskonalenia planowania, organizowania i kierowa-
nia dziataniami wojsk oraz weryfikacji gotowosci wojsk do realizacji zadan zgod-
nie z przeznaczeniem. System umozliwia prowadzenie symulacji dziatar wterenie
zurbanizowanym. Pozwalajac na uwzglednienie szczegdtow terenowych, takich
jak charakter zabudowy, usytuowanie i charakterystyka pojedynczych budynkéw
(typ i rodzaj konstrukcji, ilos¢ kondygnacji, rozmieszczenie pomieszczen) jest
szczegolnie przydatny w doskonaleniu umiejetnosci w walce zaréwno w wielkich
aglomeracjach, jak i matych osiedlach. System umozliwia wspdtprace z systemem
JTLS (Joint Theatre Level Simulation), a takze modelowanie i symulowanie:

- dziatan potaczonych;

- wspodtpracy wojsk z uktadem pozamilitarnym (policja, straza pozarna,
przedstawicielami administracji rzadowej i samorzadowej, organizacjami poza-
rzagdowymi i podmiotami miedzynarodowymi);

- aktow terroru;

- warunkoéw meteorologicznych i por dnia oraz ich wptyw na ludzi i sprzet;

- zabezpieczenia logistycznego dziatan;

Zob. JTLS, http://csikgw.aon.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=88
%3Anarzdzia&catid=25%3Anarzdzia8iltemid=41&lang=pl, z dnia 03.03.2013r.

304


http://csikgw.aon.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=88

- zabezpieczenia personalnego (odtwarzanie stanéw osobowych);

- procesu targetingu i prowadzenia ognia bezposredniego i posredniego;

- zasad uzycia broni (ROE);

- dziatan aeromobilnych (wylgczajac desant spadochronowy);

- zabezpieczenia inzynieryjnego;

- uzycia i obrony przed bronig masowego razenia;

- obrony przeciwlotniczej.

Wykorzystanie kazdego z systeméw w procesie szkolenia i doskonalenia do-
wodztw mozliwe jest poprzez przygotowanie i prowadzenie éwiczen wspomaga-
nych komputerowo (CAX).

Zaréwno symulator taktyczny pola walki dla batalionu czotgdw, jak i batalionu
zmechanizowanego typu STEEL BEASTS jest rozwigzaniem opracowanym przez
eSim Game na potrzeby symulacji pododdziatdw zmechanizowanych i pancer-
nych. System jest z zatozenia symulatorem jednak poprzez mozliwos¢ potaczenia
sieciowego zdolny jest do funkcjonowania w formie wirtualnej platformy trenin-
gowej do poziomu batalionu wiacznie, przy czym kazdy z operatordw uzbrojenia,
dowodcow™ ma mozliwo$¢ kooperatywnego treningu.

System SNIEZNIK jest symulatorem treningowym typu LASER SHOT po-
zwalajagcym na szkolenie operatoréw broni strzeleckiej przy zastosowaniu etato-
wej - przystosowanej do wspotpracy z systemem - broni bez uzycia amunicji.

System szkolno-treningowy do broni strzeleckiej SNIEZNIK przeznaczony
jest do:

- nauki, kontroli i oceny celowania;

- przygotowania strzelcéw do strzelan amunicjg bojowa z réznych rodzajow
broni strzeleckiej od pistoletu maszynowego do rgppanc z mozliwoscia rozsze-
rzenia o nowe rodzaje broni strzeleckiej i granatnikow;

- szkolenia i treningu w wykrywaniu i niszczeniu celéw w zrdéznicowanym.
otoczeniu (teren odkryty i zurbanizowany) oraz w zréznicowanych warunkach
pogodowych (mgta, $nieg, deszcz, wiatr) i rdznej porze doby;

- szkolenia i treningu pojedynczego zotnierza oraz druzyny pozwalajgce na
przygotowanie do wykonywania zadan ogniowych zgodnych z wojskowym pro-
gramem strzelan dla pododdziatow piechoty;

- treningbw w zgrywaniu systemu ognia w sktadzie druzyny;

- treningu sytuacyjnego.

Nowoczesne symulatory sg kompatybilne, wielowarstwowe, elastyczne
i wszechobecne. Problemem uzytkownika staje sie odpowiednie opracowanie
planéw szkoleniowych i umiejetne zintegrowanie odpowiednich narzedzi symu-
lacyjnych, ktore pozwolg zaoszczedzi¢ jak najwiecej pieniedzy, dajac jak najlepszy
efekt, czyli realng poprawe wynikéw na poligonie i mniejszg liczbe strat w realnej
waice”"™ Symulatory i nowoczesne urzgdzenia treningowe staty sie elementem

System umozliwia wspétdziatanie operatoréw uzbrojenia, dowodcéw i mechanikéw - kierow-
c6w pojazddw bojowych, czotgdw, transporteréw, wozow bojowych, samochod6w opancerzonych.

M. Stopniak, Niezwykty $wiat systemow symulacyjnych, ,,Raport, Wojsko, Technika, Obron-
no$¢" nr 06/09, s. 55.
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rzeczywistosci szkoleniowej a poziom ich technologicznego zaawansowania po-
zwala w coraz wiekszym stopniu na efektywne zabezpieczenie procesu szkolenia
i redukcje kosztow szkolenia.

Symulacja***

-wirtualrferr”?

i--- L ti-

Koszt odwzorowania rzeczywistosci

Opracowanie witasne.

Rys. 31. Rodzaje symulacji, koszt odwzorowania rzeczywistosci
a korzysci z jej zastosowania

Zastosowanie systemow symulacji dziatan moze napotka¢ szereg ograniczen
natury:

- programowo-strukturalnej,

- dydaktycznej,

- funkcjonalnej.

Ograniczenia programowo-organizacyjne dotycza wymagan programow
ksztatcenia, szkolenia, struktury i organizacji ksztatcenia w uczelni wyzszej
i szkolenia w jednostce wojskowej i osrodku szkolenia. W tym aspekcie ograni-
czenia te wigzg sie z koniecznoscig przestrzegania ustalen przepisow MNiSW,
MON, ustaw irozporzadzen w tym zakresie. Struktura programowa w znacznym
stopniu ogranicza stosowanie systemow symulacji dziatan do grupy przedmiotow
kierunkowych i specjalistycznych, w ktérych poszczeg6lne tresci ksztatcenia po-
zostajg zagregowane w przedmioty zawodowe w przypadku studentow, stuchaczy
i elewow oraz szkolenie bojowe w przypadku zotnierzy. Konsekwencjg struktury
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ksztatcenia powinna pozostawac korelacja tresci ksztatcenia miedzy i wewnatrz-
przedmiotowa. W koncepcji stosowania systemow symulacji dziatan w procesie
ksztatcenia na studiach stacjonarnych szczeg6lnego znaczenia nabiera korelacja
miedzyprzedmiotowa. W tym tez zakresie identyfikacja probleméw weztowych
(weztow) integrujgcych tresci ksztatcenia ré6znych przedmiotow zgodnie z przy-
jeta teorig doboru tresci ksztatcenia determinuje zastosowanie systemoéw symu-
lacyjnych.

Problemy weztowe mozliwe do rozwigzywania poprzez systemy symulacyjne,
takie jak JTLS, JCATS, to miedzy innymi;

1 Modelowanie przestrzeni walki poprzez:

a) odwzorowanie wszystkich sit pozostajagcych w przestrzeni wirtualnego pola
walki,

b) dostosowanie informacji do szczebla dowodzenia (operacyjnego lub tak-
tycznego), integracja systemowa JTLS, JCATS,

c) wspieranie wszystkich mozliwych operacji od: operacji innych niz wojna
{operation other then war) do operacji o wysokim stopniu intensywnosci {high
intensity combat or operation).

2. Modelowanie probleméw decyzyjnych:

a) alokacja zasobow,

b) planowanie dziatan,

) synchronizacja dziatan,

d) ocena ryzyka,

€) stawianie zadan,

f) kontrola.

3. Modelowanie wiasciwosci oddziatywania ogniowego w przestrzeni pola
walki;

a) planowanie i realizacja wsparcia ogniowego,

b) koordynacja wsparcia ogniowego,

¢) mozliwosci rozpoznania na potrzeby wsparcia ogniowego,

d) zréznicowanie dostepnych srodkdw razenia i amunicji do nich,

e) mozliwosci minowania narzutowego,

f) zadymianie (jego intensywnos$¢ i trwatosc),

g) wsparcia bezposredniego LWL i SP.

4. Zabezpieczenie inzynieryjne, wlasciwosci terenu i mobilnosci sit w tym za-
kresie;

a) planowanie zapdr i niszczen,

b) mozliwosci prowadzenia dziatan w ré6znorodnym terenie i przy réznorod-
nym wyposazeniu indywidualnym i zespotowym,

) wykorzystanie przeszkod terenowych w walce, zapewnienie mobilnosci
i kontrmobilnosci sit.

5. Zabezpieczenie logistyczne walczacych sit:

a) zaopatrzenie,

b) ewakuacja techniczna i medyczna.
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C) szacowanie strat i planowanie ich minimalizacji,

d) wykorzystanie sit i zasobow pozostajgcych w przestrzenie pola walki,

e) rozmieszczenie sit i elementéw logistycznych,

f) ochrona wojsk w strefie tytowej,

g) dziatania przeciwsabotazowe, walka z desantami.

6. Rozpoznanie i wywiad:

a) IPB,

b) koordynacja dziatan elementdéw rozpoznawczych i wywiadu,

¢) planowanie i realizacja operacji, dziatan rozpoznawczych,

d) ocena zagrozen do procesu planowania operacyjnego,

€) monitorowanie sytuacji.

Ograniczenia dydaktyczne nalezy interpretowac jako zbior warunkdw proce-
su dydaktycznego dowigzanych do mozliwosci samego systemu symulacji dziatan.
System symulacji strukturalnej, do ktérej nalezy JTLS, JCATS i SSWSO Ziocien,
ogranicza zastosowanie systemu symulacji dziatann do c¢wiczen wojskowych,
a zwihaszcza do ¢wiczenia dowddczo-sztabowego wspomaganego komputerowo.

Ograniczenia funkcjonalne sprowadzajg sie do kontaktu pomiedzy systemem
a ¢wiczacym za posrednictwem interfejsu obstugiwanego przez przeszkolonego
operatora. Cwiczacy nie posiadajac bezposéredniego dostepu do systemu realizuja
zadania w sktadzie zespotéw funkcjonalnych SD. Odwzorowanie przestrzeni pola
walki jest zobrazowane tak jak dotychczas albo wytacznie na mapach, albo dodat-
kowo z wykorzystaniem aplikacji wspomagajacych planowanie i odwzorowanie
sytuacji biezacej (np. JOIS, PGO 2003). Cwiczacy nie dostrzega zasadniczych rdz-
nic pomiedzy dotychczas prowadzonymi ¢wiczeniami a ¢wiczeniami wspoma-
ganymi komputerowo. Roéznice dotyczg funkcjonowania zespotow kierownictwa
¢wiczenia, zespotdw podgrywajacych implementujgcych sytuacje decyzyjne do
systemu i wyprowadzajacych uzyskane od systemu dane wyjsciowe do wiadomo-
ci éwiczacych za posrednictwem funkcjonujacego rzeczywiscie systemu obiegu
informacji.

Infrastrukture dydaktyczng i $rodki dydaktyczne stosowane w ksztatceniu
i doskonaleniu dowodztw stanowi zbior obiektdw szkoleniowych wyposazonych
w Srodki dydaktyczne tgcznosci i automatyzacji procesu dowodzenia znajduja-
ce sie¢ w pomieszczeniach pracy, pomieszczeniach sztabowych, szkolnych osrod-
kach dowodzenia, stacjonarnych stanowiskach dowodzenia. Centrum Symulacji
i Komputerowych Gier Wojennych. Infrastrukture dydaktyczng tworzg dodat-
kowo Osrodki Szkolenia Poligonowego Wojsk Ladowych, przykoszarowe place
¢wiczen wraz z rozwijanymi na czas ¢wiczen elementami stanowisk dowodze-
nia mobilnymi lub mobilno-stacjonarnymi. Stanowiska dowodzenia rozwijane
w oparciu o etatowy sprzet i wyposazenie pododdziatéw dowodzenia itgcznosci
stanowig na czas realizacji procesu ksztatcenia dowdédztw element infrastruktury
dydaktycznej i Srodkdw dydaktycznych.

W doskonaleniu dowo6dztw wystepuja obiekty, ktore nie mozna sklasyfikowaé
do Zzadnej zwymienionych grup. Nalezg do nich:



obiekty infrastruktury terenowej wojskowej i cywilnej,
osrodki kierowania systemem ratowniczym i reagowania Kryzysowego,
osrodki i obiekty kulturalne,
miejsca pamieci narodowej w kraju i za granica,
- inne.

8.5. Whnioski:

Uogdlniajac zaprezentowane w niniejszym rozdziale rezultaty badarnn mozna
dostrzec znaczny rozwdj technicznych srodkéw dydaktycznych bedacych rezul-
tatem powszechnego rozwoju technicznego i cywilizacyjnego. W okresie rozwoju
Srodkéw masowego przekazu uksztattowata sie w naukach pedagogicznych dys-
cyplina naukowa okreslana jako technologia ksztatcenia. W jej obszarze zaintere-
sowania pozostaja nie tylko srodki dydaktyczne iich miejsce irola w optymalizacji
procesu dydaktycznego, ale i warunki przebiegu procesu dydaktycznego niezwig-
zane ze $rodkiem, ale z otoczeniem i miejscem realizacji procesu, zasadami jego
organizowania i prowadzenia. Warunkiem racjonalnosci podejmowanych dzia-
tan dydaktycznych jest dob6r metod i form organizacyjnych i stosowanie do tego
Srodk6w dydaktycznych oraz okreslanie warunkéw, w jakich proces dydaktyczny
powinien przebiega¢. W miejsce technologii ksztatcenia pojawia sie czesto poje-
cie pedagogika medialna.

Srodki dydaktyczne wkomponowane wiasciwie w poszczeg6lne metody
ksztatcenia nie tylko wzbogacajg sposoby przekazywania tresci ksztatcenia, ale
uaktywniajg zdolnosci do spostrzezeni i doznan bedacych tworzywem w poznaniu
posrednim, istotnym w realizacji obok funkcji poznawczej takze funkcji w sferze
emocjonalnej, wolicjonalnej i duchowej. Taka kluczowa role w stworzeniu warun-
kéw do przezywania i dziatania jako tresci zapewnia technologia informacyjna ijej
$rodki przetwarzania, przechowywania i dystrybucji informacji. Przy czym funk-
cje systemu informacyjnego polegajgce na wyszukiwaniu, w ograniczonym zakre-
sie gromadzeniu, przetwarzaniu i udostepnianiu informacji spetnia sam podmiot.
Mozliwe jest to miedzy innymi dzieki cechom tej dydaktyki sieci - dostepno-
ci do informacji, pogladowosci tresci ksztatcenia, swobodzie wyboru sposobu
przyswajania tresci, podmiotowosci i przedmiotowosci zarazem, wielostronnosci
oddziatywania dydaktycznego. Wspoiczesne Srodki dydaktyczne sg kompilacja
interaktywnych mediéw i wielospektralnych sposobéw oddziatywania dydak-
tycznego. Analiza jakosci i ilosci srodkéw dydaktycznych wystepujacych w sitach
zbrojnych oraz koncepcji zabezpieczenia szkolenia pozwala na potwierdzenie
tezy, ze w chwili obecnej w sitach zbrojnych dazy sie do wykorzystania w du-
zym stopniu nowoczesnych urzadzer treningowych, trenazeréw i symulatorow
jako srodkéw dydaktycznych ery informacyjnej. W$réd srodkéw dydaktycznych
w procesie doskonalenia dowddztw dominowac zaczynajg systemy symulacyjne,
ktore wespét z mniej technicznie zaawansowanymi srodkami i formami organi-
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9. Ewaluacja

9.1. Analiza i ocena w dziatalnosci dydaktycznej w sitach zbrojnych

Podstawg pomiaru skutecznosci przyswajania sobie konkretnej wiedzy iumie-
jetnosci jest pomiar dydaktyczny. Pomiar definiowany jest jako przyporzadkowy-
wanie obiektom symboli wedtug empiryczne sprawdzalnych reguP”~ W pomiarze
wykorzystywane sg procedury pomiarowe oparte o skale pomiarowe i narzedzia
pomiarowe. Skala pomiarowa stanowi zbi6r symboli obrazujacych wynik pomia-
ru i pozostajacych ze sobg we wzajemnej interakcji. W dydaktyce rozrézniane sg
cztery rodzaje skal pomiarowych: nominalna, porzadkowa, przedziatowa i sto-
sunkowa™®. Skala nominalna stuzy do ilosciowego rozréznienia cech obiektu
i jako taka dotyczy tylko badanej wtasciwosci obiektu badan. Zakres postugiwania
sie skalg nominalng w dydaktyce jest dosy¢ szeroki i obejmuje: cechy kulturowe,
cechy osobowosci, dziedzine emocjonalng. Skala porzadkowa pozwala, zdaniem
B. Niemierko, ustali¢ hierarchie wartosci, odrézni¢ wartosci wyzsze od niz-
szycP”l W skali tej zastosowane moga by¢ taksonomie, czyli klasyfikacje hierar-
chiczne obiektéw realnych iabstrakcyjnych. Podobna role, co taksonomie petnity
wsystemie edukacji standardy edukacyjne bedace opisem osiagnie¢ edukacyjnych
na danym poziomie ksztatcenia. Ustrukturyzowana skala porzagdkowa moze byc
stosowana zaréwno do oceny (diagnozy) wstepnej, regulowaé proces ksztatcenia,
jak tez stuzy¢ do oceny koncowej wynikdw procesu ksztatcenia. Skala przedzia-
fowa jest miernikiem postugujacym sie jednostkg pomiaru, ktéra stanowi wzo-
rzec ilosci mierzonej wiasciwosci. Przedziat pomiedzy jednostkami pomiaru jest
na tyle niewielki, aby réznice pomiaru byty doktadne. Skala stosunkowa poprzez
zastosowanie wartosci zera bezwzglednego i rownym przedziatom nie pozwala
na wyniki ujemne. Ustalenie wartos$ci zera bezwzglednego jest bardzo trudne bo
zawsze mozliwe bedzie sformutowanie takiego pytania, ktérego odpowiedzi pod-
miot oceniany bedzie w stanie udzieli€.

»,Jednym z wazniejszych zadan doskonalenia kadr jest budowanie zdolnosci
strategicznych organizacji, rozumianych, jako powigzanie wiedzy, umiejetnosci
niezbednych do zrozumienia terazniejszosci firmy z rozwojem racjonalnych sce-
nariuszy na przysztos¢. (...) W organizacjach traktujacych innowacje, jako Klu-
czowe stymulatory wynikdw, uczenie staje sie niezbedne do przetrwania &

B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009,
S.52.
Tamze.
Tamze, s. 53.
™ M.S. Knowles, EF. Holton Ill, R.A. Swanson, Edukacja dorostych, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2009, s. 155.
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Rezultaty badan teoretycznych pozwalaja na przyjecie nastepujacej hipotezy
wstepnej do dalszych rozwazan: racjonalnos¢ kazdego dziatania wymaga, aby
zakonczyto sie ono etapem oceny, czyli poréwnaniem stanu przyjetego za
stan koncowy ze stanem osiggnietym w trakcie dziatania.

W teorii doskonalenia personelu przyjmuje sie zdaniem A. Andrzejczak trzy
powody, dla ktérych nalezy przeprowadzi¢ ocene dziatalnosci szkoleniowej.
Pierwszym jest dgzenie do poprawy efektywnosci. Drugim powodem jest poszu-
kiwanie odpowiedzi na pytania: czy szkolenie odpowiada potrzebom pracow-
nikéw i organizacji, czy powinno byé kontynuowane i jakie nalezy podja¢ kroki
w celu poprawy ich zgodnosci z potrzebami organizacji i pracownikéw. Trzecim
powodem jest konieczno$¢ zebrania danych niezbednych dla funkcjonowania
komérki organizacyjnej zajmujacej sie szkoleniem w organizacji®®*. P. Bramley
wymienia cztery powody oceny szkolen: po pierwsze uzyskanie informacji zwrot-
nych na temat samego szkolenia, po drugie kontrole procesu szkolenia, po trze-
cie badanie procesu szkolenia, po czwarte ingerowanie w proces szkoleniowy.
R. Szczepanik podkresla przede wszystkim cele personalne i organizacyjne jako
zasadnicze przestanki podejmowania czynnos$ci pozwalajacych na ocene szkoler.
Do przestanek tych zalicza: mozliwos$¢ sprawdzenia przez uczestnikdw uzyska-
nych efektéw, otrzymanie informacji dotyczacych rozwoju personelu, otrzyma-
nie informacji o jakosci szkolenia, jego efektywnosci i korzystnoscP®”. Jeszcze
bardziej znaczenie oceny procesu szkolenia zauwaza L. Rae - ,,Ocena jest zbyt
waznym elementem, aby traktowac ja w ten sposob” (dokonywanie oceny niejako
przy okazji zakoriczenia szkolenia - przypis autora). ,,Powinna rozpocza¢ sie na
dtugo przed zakonczeniem programu szkolenia. Wedtug mnie jest ona tak wazna,
ze jezeli nie zostanie przeprowadzona w tak szerokim zakresie, jak to tylko mozli-
we, to szkolenie jest prawie catkowicie bezuzyteczne. Jezeli ocena nie jest w ogéle
przeprowadzona w tak szerokim zakresie jak to tylko mozliwe, to szkolenie jest
prawie catkowicie bezuzyteczne @&

Wychodzac z powyzszych rozwazan mozemy przyjaé, ze zasadnicze prze-
stanki analizy i oceny przedsiewzie¢ szkoleniowych wynikajg z potrzeb organi-
zacyjnych i indywidualnych. Potrzeby organizacyjne opieraja sie o: konieczno$¢
zebrania informacji o skutecznosci kursu, szkolenia, programu ksztatcenia, ko-
niecznos$¢ zebrania wynikdw uzyskanych przez zonierzy i ich predyspozycjach,
koniecznos$¢ prognozowania rozwoju zawodowego kadr, konieczno$é okreslenia
zakresu zmian niezbednych do przeprowadzenia w strukturze i zasadach orga-
nizacyjno-metodycznych kursu, szkolenia, programu ksztatcenia. Potrzeby indy-
widualne opierajg sie o: pozyskanie informacji o zmianach w podmiocie (zmiany

A. Andrzejczak, Projektowanie i realizacja szkolen, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne,
Warszawa 2010, s. 181-182.

R. Szczepanik (red.). Zarzadzanie projektem szkoleniowym, Wydawnictwo Helion, Gliwice
2008, s. 60.

L. Roe, Planowanie i projektowanie szkolen. Wydawnictwo Oficyna Ekonomiczna, Krakow
2006, s. 184.
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w wiedzy, umiejetnosciach, postawach, doswiadczeniu), wskazaniu kierunkdw
samorozwoju (wskazanie zakresu zadar do realizacji samoksztatcenia).

Ocena szkolenia polega na zidentyfikowaniu zmian, jakie wystapity w zwiaz-
ku z dziatalno$cia dydaktyczng, poréwnaniu ich z zalozonymi celami szkolenia
oraz na analizie stosowanych metod szkolenia pod katem zwigkszenia ich sku-
tecznosci w przysztosci"®”.,

Proces szkolenia i rozwoju zawodowego kadr stuzy dwdm zasadniczym celom:

- uzyskaniu stanu, w ktérym wiedza i umiejetnosci zotnierzy beda odpowia-
daty biezagcym potrzebom organizacji;

- uzyskaniu zdolnosci organizacji do permanentnego podnoszenia kompe-
tencji zawodowych i spotecznych pracownikéw (wiasciwego zarzadzania kompe-
tencjami).

Ztozony, wieloetapowy proces przygotowania i prowadzenia przedsiewzie¢
dydaktycznych oraz ewaluacji wynikow szkoler opracowat L. Roe (rys. 32). W jego
procesie szkolenia ocena jest wieloetapowym procesem pojawiajacych sie jako:

- proces formutowany w etapie projektowania programu szkoleniowego;

- testy sprawdzajgce poziom wejsciowy (punkt wejscia) przed szkoleniem
(ocena wiedzy i umiejetnosci);

- ocena czgstkowa w trakcie kursu szkoleniowego;

- ocena koncowa (rezultatow) na zakonfczenie kursu;

- ocena S$redniookresowa nabytych umiejetnosci;

- ocena diugookresowa nabytych umiejetnosci;

- raporty analizujace

Proces oceny przedstawiony jest przez L. Roe jako dwunastoetapowy, poprze-
dzony Rozpoznaniem i Analizg Potrzeb Szkoleniowych (RiAPS). Proces ten skfad
sie Z.

1 RIAPS;

2. Projektowanie procesu oceny szkolenia;

3. Test przeprowadzony przed szkoleniem lub ocena wiadomosci, umiejetno-
§ci i postaw;

. Spotkanie informacyjne przed szkoleniem;

. Ocena w trakcie kursu;

. Zakonczenie testowania w trakcie szkolenia;

. Zakonczenie oceny w programu i podsumowanie reakcji;
. Plany dziatania uczestnikw;

. Spotkanie podsumowujace po zakonczeniu szkolenia;
10. Srednioterminowa ocena po szkoleniu;

11. Diugoterminowa ocena po szkoleniu;

12. Ocena i raport z realizacji celéw szkolenia"@"

© oo N O

A. Andrzejczak, Projektowanie..., wyd. cyt., s. 183.
L. Roe, Planowanie..., wyd. cyt., s. 25.
606 Tamze, s. 189.

313






Proces szkolenia wedtug L. Roe rozpoczyna sie od fazy diagnostycznej pole-
gajaca na zebraniu informacji o organizacji, ocenie sytuacji i jej analizie. Faza pro-
gnostyczna pozwala na ustalenie potrzeb szkoleniowych, okreslenie celow itresci
szkolenia, najwiasciwszych metod szkoleniowych i skonstruowaniu programu
szkoleniowego oraz sformutowaniu kryteridw i wskaznikow oceny. Faza realizacji
szkolenia polega na praktycznej realizacji programu szkolenia. W jej trakcie do-
konuje sie kontrola i ocena realizacji programu szkolenia. Faza pragmatyczna jest
pochodng planowania i uzytecznego wykorzystania zdobytej wiedzy w praktyce.

Jak juz wspomniano Rozpoznanie i Analiza Potrzeb Szkoleniowych w organi-
zacji opiera sie na wieloetapowym procesie, ktdry ma na celu:

- zidentyfikowanie problemu w organizacji (identyfikacja potrzeby rozwia-
zania problemu);

- wybo6r pomiedzy rozwigzaniem problemu w drodze szkolenia lub innym
sposobem.

W. Kopalinski identyfikuje problem jako rodzaj zadania (sytuacji), ktorego nie
mozna rozwigza¢ za pomocg posiadanego zasobu wiedzy. To takze jakie$ zagad-
nienie, sprawa do rozwigzania®” Wiedza (informacja) o sytuacji problemowej
zapewnia warunki wyjsciowe do rozwigzanie problemu. W tym wypadku iden-
tyfikacja problemu w organizacji wynika z dziatan zmierzajacych do korygowa-
nia odchylen od standardow, przyjetych koncepcji powodujacych ujemne skutki,
dziatan optymalizacyjnych zmierzajacych w kierunku doskonalenia systemu or-
ganizacji“®

ETAPY RAPS

Pierwszym etapem RAPS jest identyfikacja problemu (sytuacji problemo-
wej) w organizacji. Sytuacja problemowa jest w tym przypadku utozsamiana
kompleksowo jako splot wielu zdarzen w czasie i przestrzeni wraz z poznaniem
ich rozmiaru, wewnetrznej struktury oraz skutkéw, ktore powodujg dla catosc
lub czesci funkcjonowania organizacji. Sytuacja problemowa jest konsekwencjg
ujawnienia rozhieznosci pomiedzy stanem faktycznym a stanem oczekiwanym.
Diagnoza sytuacji problemowej, okreslona w podejsciu diagnostycznym, impli-
kuje prowadzenie analiz i identyfikacje dysfunkcji w organizacji oraz przyczyn
ich powstawania. Stad tez konieczno$¢ posiadania spektrum informacji o stanie
iwarunkach funkcjonowania organizacji. Taka role petni w sitach zbrojnych sys-
tem kontroli i nadzoru stuzbowego.

Drugim etapem jestplanowanie RAPS. Planowanie jako funkcja kierowania
i zarzadzania odnosi sie do sfery zwigzanej z rolg kierowniczg skierowang na 0sig-
ganie celéw organizacji (w tym przypadku na poszukiwaniu rozwigzania sytu-
acji problemowej). Planowanie w organizacji to nakreslenie $ciezki postepowania
w okreslonym czasie, wybor srodkéw do osiggniecia ustalonych wczesniej celow.
Planowanie RAPS obejmuje: obiekty, procesy (czynnosci, przedsiewziecia) i czas.

“7w. Kopalinski, Stownik wyrazéw i zwrotéw obcojezycznych, Wydanie XVII rozszerzone. Wy-
dawnictwo Wiedza Powszechna, Warszawa 1989.
Identyfikacja problemu decyzyjnego jest tez pierwszym etapem cyklu dziatania zorganizo-
wanego. Stad tez pewne analogie tego procesu do procesu podejmowania decyzji.
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w kontekscie organizacyjnym planowanie RAPS obejmuje: sformutowanie celu,
dokonanie wyboru sposobu (metod) osiagniecia celu, okreslanie minimalnych
zasobow Srodkow dziatan oraz zrodet i sposobdéw ich pozyskiwania, okreslenie
sposobdéw przeciwdziatania barierom. Planowanie RAPS jest formalizacjg dzia-
tan podejmowanych w celu wyboru wiasciwych metod identyfikowania potrzeb
szkoleniowych w organizaciji.

Etap trzeci - ocenapotrzeb istniejgcych ma na celu rzeczywiste okreslenie za-
sad, form i metod dziatar w procesach organizacyjnych. Dokonywana jest poprzez
analize dziatalnosci jednostkowej i zespotowej. Analiza dziatalnosci - opis zadan
i opis funkcji/stanowisk stuzbowych prowadzi sie w celu okreslenia dysfunkcji po-
miedzy realizowanymi zadaniami zawartymi w opisie stanowiska a wymaganiami
wzgledem personelu. Te dwa obszary muszg by¢ ze sobg spojne. W wypadki za-
istnienia rozbieznoSci usuwa sie je. W ocenie potrzeb istniejagcych pomocnym na-
rzedziem moga by¢ modele kompetencyjne lub normy kwalifikacji zawodowych.
Struktura kompetencyjna organizacji poprzez whasciwe wygenerowanie modeli
kompetencyjnych na poszczeg6lnych stanowiskach organizacyjnych pozwala na
unikanie btedéw w zarzadzaniu zasobami ludzkimi, a szczegélnie braku obiek-
tywizmu w planowaniu rozwoju zawodowego pracownikéw (tworzenia planéw
rozwoju zawodowego), braku przejrzystosci procedur i dziatan organizacyjnych,
nieadekwatnosci kompetencji posiadanych przez pracownikéw do oczekiwanych
na danym stanowisku w zwiazku z petnieniem okre$lonej roli organizacyjnej.
Model kompetencyjny opracowywany jest dla stanowisk w danej organizacji i nie
jest w jakikolwiek spos6b zunifikowany. Niemniej jednak wilasciwie skonstruowa-
ny model kompetencyjny sktada sie ze skupiska kompetencji i wyznacznikdw be-
hawioralnych kazdej z kompetencji. Normy kwalifikacji zawodowych stanowig
za$ znormalizowane narzedzie wspomagajace tworzenie opisu stanowisk, w tym
takze modeli kompetencyjnych. Sg przygotowanymi listami umiejetnosci pra-
cownika w danym zawodzie i sktadajg sie z opisu kompetencji, ich elementow
i kryteriow oceny™\. W programach szkolenia i ksztatcenia pojawia sie przez to
kategoria wiedzy, umiejetnosci, kompetencji absolwenta, stuchacza jako zbioru
cech podmiotu bedacych rezultatem procesu ksztatcenia, szkolenia.

Etap czwarty - identyfikacja brakow w kompetencjach pracownikow jest
etapem diagnostycznym polegajagcym na sprecyzowaniu brakdéw w zakresie wie-
dzy i analizie brakéw w umiejetnosciach. Etap czwarty prowadzi sie w oparciu
o wyniki otrzymane w etapie trzecim ocena potrzeb istniejacych. Diagnoze bra-
kow w zakresie wiedzy pracownikdéw w zwigzku z petnieniem przez nich okreslo-
nych rél organizacyjnych prowadzi sie poprzez bezposredni kontakt - rozmowe,
serie pytan specjalistycznych, obserwacji bezposredniej lub testu wiedzy. Badanie

Normy kwalifikacji zawodowych - jako Krajowe Standardy Kwalifikacji Zawodowych
(KSKZ) opisuja ok. 200 standardow kwalifikacji zawodowych opracowanych w formie broszur na
zlecenie Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej, KSKZ jest rodzajem normy opisujacej kwalifi-
kacje zawodowe niezbedne do wykonywania zadan typowych na stanowisku pracy w danym za-
wodzie. Zawierajg opis umiejetnosci, wiadomosci i cech psychofizycznych niezbednych w danym
zawodzie, http://www.standardyiszkolenia.praca.gov.pl/ [12.03.2013]
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zawodowe i spoteczne niezbedne na danym stanowisku a drugi jest szacowany, tj.
okreslana jest roznica (braki) wjego kompetencjach.

Testy psychologiczne sg probg standaryzowanego rozpoznania wihasciwosci
psychofizycznych pracownikéw - pomiaru indywidualnych cech osobowosci
0s6b badanych (test projekcyjny) lub tylko wiedzy i umiejetnoSci rozwigzywania
zagadnien, problemow decyzyjnych (test sprawdzajacy). Testy moga mie¢ cha-
rakter testu zbiorowego (test pisemny) lub indywidualnego (test ustny).

Etap pigty - analiza brakéw w kompetencjach pracownikow jest etapem
analitycznym pozwalajgcym na uzyskanie odpowiedzi na pytania:

- jaki jest rozmiar brakéw w kompetencjach zotnierzy?

- co jest przyczyng wystepujacych brakéw?

- czy mozna te braki usuna¢ w formie przedsiewzie¢ ustrukturyzowanych
(formalnych), czy w nieustukturyzowanych (nieformalnych)?

- jaka jest skala potrzeb w zakresie szkolen?
jak dobraé szkolonych i podzieli¢ ich w grupy?
jakie metody szkolenia wybraé?

- jaki ma by¢ czas szkolenia?

- wjakim zakresie prowadzi¢ ocene efektywnosci szkolen?

W wyniku etapu pigtego powstaje propozycja rozwigzania problemu zidenty-
fikowanego we wczesniejszych etapach.

Etap szosty - okre$lenie celdw i tresci szkolenia jest etapem tgczacym RAPS
z etapem wiasciwego planowania programu szkoleniowego. Zidentyfikowane
potrzeby szkoleniowe zostajg przetransponowane na cele do osiggniecia przez
uczestnikow szkolen. Cele szkolenia powinny okresla¢: co uczestnicy szkolenia
maja wiedzie¢, umie¢ wykonaé i potrafi¢ na koncu programu szkoleniowego, czyli
w jakim zakresie powinien dokonac sie przyrost wiedzy i umiejetnosci w stosunku
do stanu przed szkoleniem**y w jaki sposdb uczestnicy mogg wykazac sie zdobytg
wiedzg i umiejetnosciami, jak stosowac¢ zdobytg wiedze w praktyce?""*"

Projektowanie procesu oceny zdaniem L. Roe polega na réwnolegtym pro-
jektowaniu dwoch proceséw, samego programu szkolenia i procesu oceny. A
Andrzejczak upraszcza proces oceny skutecznosci i efektywnosci szkolen do na-
stepujacych czynnosci:

- precyzyjne formutowanie celow szkolenia;

- projektowanie szkolenia;

- przygotowanie narzedzi do oceny szkolenia;

- prowadzenie szkolenia;

Oceny efektywnosci i skutecznosci szkolen zesp6t badawczy nie ujgt w dalszych rozwaza-
niach w spos6b szczegdtowy, gdyz nie jest to przedmiotem badan.

Klasyfikacja celéw szkolenia jest wielokryterialna i zréznicowana w zaleznosci od dokonu-
jacego podziatu. Niemniej jednak mozemy przyjaé, ze bez wzgledu na zastosowane kryterium cele
muszg odpowiada¢ na pytanie - kto i co ma: zrozumie¢, zapoznac sie, uznac za zasadne, polubic,
automatycznie obstugiwaé, wykonywac itp.
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- dokonanie oceny;

- opracowanie projektu zmian™*

Wymagania wobec procesu szkolenia powoduja, ze jest on wedtug niego oce-
niany

¢ przez pryzmat samego procesu, a w nim;

- metod szkoleniowych zastosowanych w procesie szkolenia,

- dostosowania metod do tresci programoéw sesji szkoleniowych,

- przydatnosci metod do osiagniecia celu szkolenia,

- osiggniecia celu szkolenia;

 uczestnikéw procesu;

- oceny stanu poczatkowego i koficowego wiedzy i umiejetnosci uczestnikow
szkolenia,

- oceny osiggniecia indywidualnych celi szkoleniowych przez uczestnikéw
szkolenia,

- doboru metod szkoleniowych do indywidualnych i organizacyjnych po-
trzeb i oczekiwan uczestnikdw,

- zakresu opanowanych przez uczestnikdw tresci ksztalcenia,

- przewidywanych sposob6w wykorzystania opanowanej wiedzy i umiejet-
nosci w praktyce.

Na proces szkolenia wojskowego wptywa szereg czynnikéw, ktére w sposdb
bezposredni lub posrednio warunkujg jego przebieg. Nalezg do nich;

- plany strategiczne rozwoju sit zbrojnych i ich zdolnosci do prowadzenia
dziatan zbrojnych;

- modele zarzgdzania zasobami ludzkimi - szczeg6lnie dziatania promujgce
rozwdj zawodowy kadr dowddczych i specjalistycznych;

- mozliwosci podwyzszania kompetencji formalnych i nieformalnych na ze-
wnatrz i wewnatrz sit zbrojnych;

- prognozowane potrzeby zwigzane ze zmianami na stanowiskach w struk-
turze sit zbrojnych;

- luki kompetencyjne kadry dowddczej i sztabowej;

- wplyw otoczenia zewnetrznego - regulacje branzowe (prawne) i zwigzane
z bezpieczenstwem panstwa.

Inaczej postrzegane sg czynniki bezposrednio zwigzane z procesem szkole-
nia. Mozna je podzieli¢ na Srodowiskowe ibehawioralne. Do czynnikéw $rodowi-
skowych zaliczy¢ mozna;

- sytuacja ekonomiczna sit zbrojnych (budzet);

- optymalne dostosowanie sposobow i treSci ksztatcenia, szkolenia do po-
trzeb szkoleniowych;

- wsparcie wykorzystania zdobytej w trakcie szkolenia wiedzy i umiejetnosci
w pracy na stanowisku stuzbowym;

Tamze, s. 183.
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- ksztattowanie kultury organizacji ukierunkowanej na uczenie sie i akcepta-
cja mozliwosci popetniania btedéw w trakcie wykorzystania nowych umiejetno-
$ci i wiedzy w praktyce.

Do czynnikéw behawioralnych zaliczy¢é mozna:

- doswiadczenia i preferowane style i metody szkolenig;
motywacja i zachowanie;
indywidualne potrzeby w zakresie ksztatcenia i szkolenia;
osobiste zainteresowania i sytuacja rodzinna;
posiadane kompetencje umozliwiajgce efektywne przyswojenie tresci szko-

lenia;

- poziom intelektualny i uzdolnienia®"*

Reasumujac, do czynnikdw wptywajacych na przygotowanie i prowadzenie
szkolenia w sitach zbrojnych zaliczy¢ mozna:

- czynniki zwigzane z cechami indywidualnymi cztowieka: cechy indywidu-
alne - wiek, pte¢, wyksztatcenie, wierzenia, postawy - stosunek do otoczenia,
kultura i jezyk, system wartosci, postrzeganie przysztosci, motywacja, posiadane
kompetencije;

- czynniki zwigzane z rodzajem wykonywanych zadan: staz pracy, do$wiad-
czenie zawodowe, miejsce pracy, funkcja, stanowisko, czas pracy;

- czynniki organizacyjne: cele, priorytety sit zbrojnych, struktura i klimat or-
ganizacyjny, system motywacyjny, grupy wptywowe w organizacji, wielko$¢ zaso-
bow osobowych i ich struktura;

- czynniki zwigzane z otoczeniem®™: relacje z innymi organizacjami i instytu-
cjami politycznymi i spotecznymi, a takze jednostkami ludzkimi, ktére wchodza
w bezposrednie interakcje z sitami zbrojnymi, zewnetrzne warunki funkcjonowa-
nia jednostek wojskowych, jak np, lokalny rynek pracy, postep techniczny w da-
nej dziedzinie dziatalnosci, konkurencja, sojusznicy, beneficjenci (spoteczenstwo
i Srodowisko miedzynarodowe), czynniki demograficzne i socjologiczne, czynniki
ekonomiczne i religijne.

Projektowanie procesu oceny polega na ujeciu w pewna funkcjonalng cato$¢
mozliwych do zastosowania metod oceny - przedstawionych na rysunku 32, tj.:

- metody oceny wiedzy i umiejetnosci przed szkoleniem (nawet w etapie
RAPS, wykorzystywane w etapie oceny na poziomie stanowiska stuzbowego i na
poziomie indywidualnym);

- ocenianie na poczatku szkolenia (zastepujace w pewnych sytuacjach po-
wyzsze sposoby oceny);

- ocene codzienng, a nawet ocene biezacg kazdych zajec¢ szkoleniowych;

- ocene koricowg na zakonczenie szkolenia lub opinia uczestnikéw na temat
szkolenia;

Zob. S. Whiddett, S. Hollyforde, Modele kompetencyjne w zarzadzaniu zasobami ludzkimi,
Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2003, s. 152.

Otoczenie organizacji obejmuje czynniki pozostajgce poza organizacja, majace bezposredni
wptyw na jej funkcjonowanie, a w szczeg6lnosci na procesy podejmowania decyzji.
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- planowanie czynno$ci wdrozeniowych rezultatow szkolenia po samym
szkoleniu;

- planowaniu form oceny $rednio i dlugoterminowych™®.

Wielu badaczy postuguje sie forma pytajaca jako najbardziej wiasciwg w kon-
tekscie procesu oceny™”. Ponizej przedstawione zostaly najczesciej pojawiajace
sie pytania:

Pytania pojawiajgce sie w etapie programowania oceny:

- czy zostata przeprowadzona analiza potrzeb szkoleniowych?

- jakie sg cele szkolenia?

- czy cele te zostaty ocenione? Jezeli nie - dlaczego i co jeszcze mozna zro-
bi¢?

- czy koncentrujesz sie na petnej ocenie, czy jedynie na reakcjach i opiniach
uczestnikow?

Pytania pojawiajgce sie w etapie spotkan informacyjnych.

- jezeli szkolenie powstato w zwigzku z potrzebg rozwoju kadr, to czy od cza-
su ustalen dotyczacych szkolenia zaszty jakie$ zmiany, ktére moga mieé¢ na to
wptyw?

- czy jest to najbardziej odpowiednia forma szkolenia do zaspokojenia po-
trzeb szkoleniowych?

- jakie sg opinie szkolonych o celu szkolenia w kontekscie ich miejsca i pozy-
cji w strukturze sit zbrojnych?

- jaki jest wptyw celi szkolenia na uczestnikow? Jak szkolony ocenia swoj po-
ziom wiedzy, umiejetno$ci w etapie rozpoczecia szkolenia?

- jaka jest postawa szkolonego w stosunku do celu i programu szkolenia?

Pytania pojawiajgce sie w etapie spotkan podsumowujacych szkolenie?

- jak skuteczny byt program szkoleniowy z punktu widzenia uczestnika?
jak skuteczny w osigganiu celu szkolenia byt jego prowadzacy?
czy tres¢ szkolenia byt wiasciwie dobrana?

- czy zostat osiggniety cel szkolenia? Jezeli nie, to dlaczego?

- czy cele indywidualne wszystkich uczestnikow zostaty osiggniete? Jezeli
nie, to dlaczego?

- co byto faktycznym rezultatem szkolenia w kategorii wiedzy nowej, znanej
juz ogdlnie, znanej wczesniej?

- jakie sg dalsze zamierzenia uczestnika szkolenia?*”®

- czy cele szkolenia zostaty osiagniete?

- czy cele zostaty wiasciwe okreSlone z punktu widzenia potrzeb zotnierzy
i sit zbrojnych?

- jak mozna ulepszy¢ aktualne i przyszie szkolenia?®&™

Zob. L.Roe, Planowanie..., wyd. cyt., s. 191.

P. Bramley, L. Roe, T. Listwan, A. Andrzejczak, R. Szczepanik, M.S. Knowles.
““ Por. L.Roe, Planowanie..., wyd. cyt., s. 189-194.

Por. A. Andrzejczak, Projektowanie..., wyd. cyt., s. 183.
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Opracowanie wihasne.

Rys. 33. Miejsce oceny w procesie przygotowania i prowadzenia szkolenia

Najczesciej stosowanymi miarami w ocenie efektywnosci szkoler sg miary
ilosciowe dotyczace; srodkow planowanych na szkolenie (a po jego zrealizowaniu,
wydanych na szkolenie), liczby uczestnikéw szkolenia, liczby kurséw i szkolef
w cyklu czasowym. Nie sg to jednak miary odpowiadajgce kompleksowo na pyta-
nie: jaka jest efektywno$¢ programéw szkoleniowych?

Wynik jako kategoria semantyczna czysto prakseologiczna jest przez wielu
badaczy postrzegany w kategoriach rezultatu, w tym rezultatu procesu ksztatce-
nia. Bardzo ciekawe stanowisko w tej kwestii zajat M.S. Knowles, ktory przypi-
sat okreSlonym zmiennym organizacyjnym (zbieznym z modelem systemowym
organizacji) poziomy wynikéw i nadat nazwe matryca diagnozowania wynikéw
(tab. 23).

Ocena realizacji programoéw szkoleniowych powinna dotyczy¢ catego progra-
mu szkoleniowego realizowanego w okreslonej perspektywie czasu (cyklu szko-
leniowym) a nie tylko jednostkowych dziatan szkoleniowych. Nalezy uwzglednic¢
strukture procesu uczenia sie, ktéra nie wskazuje na mozliwos¢ skutecznego osia-
gniecia zatozonych wynik6éw uczenia sie bez przestrzegania nastepujacej kolejno-
§ci czynnosci dydaktycznych:

- stworzenie warunkow wewnetrznych i zewnetrznych realizacji procesu;

- przedstawianie faktow jednostkowych jako tresci ksztalcenia opisujacej
w spos6b najwlasciwszy wycinek rzeczywistosci;

- uogdlnienie opisu na podstawie wycinka faktéw poznanych;

- lgczenie teorii z dziataniami praktycznymi;
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- ksztattowanie umiejetnosci praktycznych i nawykow w dziataniu;
- utrwalanie wiedzy poprzez wyjasnianie i powtarzanie;
- kontrola i ocena rezultatéw procesu™™,

Tabela 23. Matryca diagnozowania wynikéw/pytania diagnostyczne

Zmienne

Misja/cel

System

Mozliwosci

Motywacja

Umiejetnosci

Poziom
organizacyjny
Czy cefe/misja organi-
zacji sg adekwatne do

realidw ekonomicz-
nych, politycznych i
kulturowych?

Czy system organizacji
dostarcza struktury

i dziata na rzecz
wspierania wymagane-
go poziomu wynikéw?
Czy organizacja dys-
ponuje liderami, kapi-
tatem i infrastrukturg
niezbedng do osia-
gniecia celéw/zrealizo-
wania misji?

Czy polityka organiza-
cji, jej kultura i system
wynagradzania wspie-
ra pozadany poziom
wynikow?

Czy organizacja usta-
nawia i kontynuuje
polityke selekcji i
doskonalenia swoich
zasobow

Poziom wynikow
Poziom
procesu

Czy mozliwe jest reali-
zowanie celéw organi-
zacji i jednostek po-
przez realizacje celéw
procesowych?

Czy procesy zapro-
jektowane sg tak, aby
mogty dziata¢ jako
system?

Czy proce.sy sprzyjaja
osigganiu wynikow
(w wymiarze ilosci,
jakosci, czasu)?

Czy procesy dostar-
czajg informacji i majg
wystarczajace wsparcie
w ludziach, by zacho-
wac ciaggtosé dostar-
czania?

Czy proces rozwoju
umiejetnosci spetnia
wymogi zmieniajgcych
sie oczekiwan wywota-
nych zmiang w naturze
procesow?

Zrodto: M.S. Knowles, Edukacja..., wyd. cyt. s. 155.

Poziom
indywidualny

Czy cele jednostek sg
spojne z celami orga-
nizacji?

Czy jednostki do-
$wiadczaja trudnosci
blokujacych ich roz-
woj?

Czy jednostki maja
fizyczne, p.sychiczne
i emocjonalne moz-
liwo.sci, aby osiggnac
wymagane wyniki?

Czy jednostki chcg by¢
wydajne bez wzgledu
na wszystko?

Czy jednostka wypo-
sazona jest w wiedze,
umiejetnosci i do-
Swiadczenie niezbedne
do osiggniecia wyma-
ganych wynikéw?

Zaréwno wyniki, jak i efektywnos$¢ procesu szkolenia moze by¢ rozpatrywana
w obszarze wskaznikdw i miernikéw:

¢ ilosciowych, jako przyrost wartosci przyjetych wskaznikéw, takich jak:

- osiggniete wyniki mozliwe do pomiaru ilosciowego, np. punkty, normy,

oceny,

- terminowos¢, jakosé realizowanych zadan,
- obnizenie kosztéw wiasnych,

W. Pomykato (red.), Encyklopedia Pedagogiczna, Wydawnictwo Fundacji ,,Innowacja", War-

szawa 1993.
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- skracanie czasu trwania poszczegolnych cykli dziatan i pojedynczych czyn-
nosci,

- liczba uczestnikéw w relacji do koAczacych kurs itd.;

+ kwalifikacyjnych poprzez, np. wskazniki:

- wazrostu wyksztatcenia formalnego,

- zdobycia doswiadczenia zawodowego,

- uzyskania znajomosci jezykéw obcych,

- poznanie nowych technologii,

- zdobycie kwalifikacji specyficznych dla danego stanowiska;

» behawioralnych, w kategoriach odruch6éw i nawykéw niezbednych w pracy
zawodowej na konkretnym stanowisku;

osobowosciowych, ktéry moze by¢ identyfikowany wspdlnie z obszarem

behawioralnym, nie mniej jednak dotyczy¢ powinien kategorii:

- odpowiedzialnosci,

- energii,

- asertywnosci,

- samodzielnoéci,

- kreatywnosci,

- odpornosci na stres,

- wytrwatosci,

- wyobrazni,

¢ lub tez kategorii:

- ekstrawersji,

- ugodowosci,

- sumiennosci,

- stabilno$ci emocjonalnej,

- otwartosci na doswiadczenie;

« kompetencyjnych jako:

- komunikacja,

- orientacja na osiggniecia/wyniki,

- skupienie na kliencie,

- praca zespotowa,

- przywodztwo,

- planowanie i organizowanie,

- Swiadomos$¢ operacyjna,

- umiejetno$¢ przystosowania sie,

- stymulowanie rozwoju innych ludzi,

- umiejetno$¢ rozwigzywania problemow/ M

Parafrazujac powiedzenie Konfucjusza: co ustysze - zapomne, co zobacze - za-
pamietam, co sam zrobie - zrozumiem. Mozna przyja¢, ze: gdy tylko ustysze - za-
pomne, gdy ustysze i zobacze - zapamietam, gdy ustysze, zobacze iporozmawiam

http://www.sgh.waw.pl/ogolnouczelniane/bwb/rada_konsultacyjna/RKPK _raport_2012.
pdf, 21.01.2013r.
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- zrozumiem, gdy ustysze, zobacze, porozmawiam i zrobie, zdobywam sprawnos$¢
i wiedze, gdy ucze innych, dochodze do mistrzostwa. Proces przekazywania wie-
dzy i zapamietywania pozostajg ze soba w korelacji a jej sita zalezna jest od przy-
jetej metody szkoleniowej, nauczania, warunkéw w jakich jest ono prowadzone,
wykorzystywanych srodkéw dydaktycznych, wielkosci grupy szkoleniowej, psy-
chicznego nastawienia do szkolenia (postawy szkolonego), dostosowania tresci
do grupy szkoleniowej lub cztonkéw grupy do zatozonych tresci szkolenia itd.

9.2. Zalozenia ogo6lne ewaluacji w procesie dydaktycznym

z punktu widzenia diagnostyki dydaktycznej pomiar dydaktyczny, a przede
wszystkim wyodrebnione systemy ocen stuzg zazwyczaj trzem gtownym celom,
korekcyjnym, stabilizacyjnym i prognostycznym.

Cel korekcyjny ukierunkowany jest na poprawe tego, co w obecnym realizo-
waniu zadan przez podmiot jest niewtasciwe.

Cel stabilizujacy stuzy zachecaniu ocenianego do kontynuowania tego, co ro-
bione jest dobrze.

Cel prognostyczny dotyczy tego, do czego proces szkolenia powinien zmie-
rza¢ w przysztosci.

Metoda oceny jest catoscig postepowania ewaluacyjnego oceniajacego pod-
miotu zmierzajgcg do uzyskania obiektywnej i rzetelnej oceny ocenianego obiek-
tu. Narzedzie pomiaru dydaktycznego jest zbiorem zadan, pytan, rodzajoéw spo-
strzezen, przeznaczonym do uzyskania informacji o wasciwos$ciach badanych
0s0b“ " Wsrdd metod pomiaru dydaktycznego B. Niemierko wyrdznia metody:

e normowania ilosciowego:

- metoda Angoffa,

- metoda zaktadkowa;

« metody normowania jakosciowego:

- metoda grupy granicznej,

- metoda grup kontrastowych,

- metoda instruktazowa™"

Metody normowania jakosciowego oparte s o zatozenie, ze mierzona wiasci-
wos¢ jest jednorodna i nalezy tylko znalez¢ punkt, w ktorym jej ilosC jest zado-
walgjaca¥™. W metodach normowania iloSciowego pomiarem objetym moze by¢
ta cecha, wilasciwos¢, ktdra moze by¢ wyrazona liczbowo - ilos¢ zapamietanych
twierdzen, zastosowanych umiejetnosci w obserwowanym praktycznym dziataniu.

Metody normowania jakosciowego opierajg sie o zatozenie, ze mierzona wia-
Sciwosé jest niejednorodna i do jej oceny potrzeba zastosowaé badanie warto-

B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009,
S$.63.

Tamze, s. 61-62.

Tamze, s. 61.



Sci jej whasciwosci w wybranych punktach skali. Zdaniem B. Niemierko w ocenie
wiasciwosci zwigzanych z procesem dydaktycznym mozna tego dokonac poprzez
dobranie pewnej liczby podmiotéw ocenianych.

Ciekawg kategorie stanowig narzedzia pomiaru dydaktycznego. Przez narze-
dzia pomiaru dydaktycznego identyfikuje sie: zbiory zadan, pytan, spostrzezenia,
przeznaczone do uzyskiwania informacji o wihasciwosciach badanych osth®%
Narzedzia pomiaru dydaktycznego moga mie¢ zastosowanie w procesie oceny
programdw szkoleniowych nalezy jednak pamietac, ze sg narzedziami pozwalaja-
cymi ocenia¢ proces szkolenia i rezultaty szkolenia, ale raczej tylko w kategoriach
oceny procesu.

Do najwazniejszych narzedzi pomiaru dydaktycznego mozna zaliczy¢:

- arkusz obserwaciji,

- skala postaw,

- test socjometryczny,

- kwestionariusz wywiadu,

- kwestionariusz ankiety,

- skala opisowa,

- test osiggnietV\®.

Arkusz obserwacji jest w diagnostyce dydaktycznej zestawieniem Kkategorii
pozwalajacych obserwatorowi na rejestrowanie zachowan i czasu ich badanych
os6b. Obserwacja, jako planowane, systematycznie realizowane postrzeganie
obiektow i zjawisk moze by¢ realizowana jako obserwacja bezposrednia (uczest-
niczaca) i posrednia (nieuczestniczaca). Obserwacja jest narzedziem oceny po-
staw i zachowan dwdch podmiotéw procesu dydaktycznego.

Skala postaw jako narzedzie przeznaczona jest do pomiaru postawy lub tez
nastawienia do obiektu™*. Obiektem moze by¢: podmiot, inny cztowiek, grupa
spoteczna, przedmiot zywy tub martwy, wydarzenie, idea. Jak podkresla autor
ustosunkowanie do obiektu ma podtoze emocjonalne (uczucie wzgledem obiek-
tu) i poznawcze (wiedza o obiekcie)y™". Skala postaw moze by¢ bardzo pomocna
w ocenie realizacji programow szkoleniowych ze wzgledu na przedmiot oceny
- postawy (nastawienie). Stosowane powinny by¢ przy tym dwie skale: klasyczna
skala Likerta (skala porzadkowa 1-5, 5-1), skala Thurstonea (skala oparta o sady
wieloosobowych zespotéw ekspertow).

Test socjometryczny jest popularnym narzedziem socjologicznym, ktory
stosuje sie tez w innych naukach. Pozwala na pomiar relacji miedzy cztonkami
grupy nieformalnej. Test socjometryczny ma mate zastosowanie w ocenie proce-
sow szkoleniowych, niemniej jednak moze by¢ stosowany do oceny powstawania
i zmian w relacjach pomiedzy osobami tej samej grupy kierowniczej, zawodowej
realizujgcej proces szkolenia.

Tamze, s. 63.

Tamze, s. 64-74.

Tamze, s. 65.
“*“Tamze, s. 66.
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Sposobem uzyskiwania informacji o faktach, opiniach respondenta przez bezpo-
Srednie zadawanie mu pytan jest wywiad™ Narzedziem wywiadu jest kwestionariusz
wywiadu bedacy uporzadkowanym zbiorem pytan skierowanych do respondenta.
W zaleznosci od tego, jaka forme przybierajg pytania (otarte, zamkniete - do wyboru)
wywiad moze by¢ ustrukturyzowany, nieustrukturyzowany, czesciowo ustrukturyzo-
wany. Zdaniem zespotu badawczego wywiad jako technika ma szczeg6lne znaczenie
w badaniu oceny skutecznosci szkolen. Poprzez bezposrednie zadawanie pytan i Sle-
dzeniu odpowiedzi respondentéw mozliwe jest ukierunkowywanie struktury pytan
wywiadu w kierunku odpowiedzi na pojawiajace sie watki tematyczne.

Kwestionariusz ankiety jako narzedzie pomiaru dydaktycznego ma wszech-
stronne zastosowanie w badaniu sadéw i opinii. Poprzez zadawanie pytan na
piSmie mozemy uzyska¢ duzo wiecej materiatu badawczego w jednostce czasu
w stosunku do wywiadu. Niemniej jednak, jako narzedzie kwestionariusz ankiety
ma znaczenie ogolniejsze mozliwosci niz kwestionariusz wywiadu.

Skala opisowa jest narzedziem stosowanym do szacowania jakosci zaobser-
wowanych przedmiotéw, zjawisk i ludzkich zachowan. B. Niemierko podkresla, ze
skala opisowa ma na celu przedstawienie postawy w sposob obiektywny i dlate-
go doskonale nadaje sie do oceny kontekstu i przebiegu dziatan edukacyjnych™l
Obiektywizm skali opisowej wynika z jej realizacji albo przez samych uczestnikow
(w dydaktyce podkresla sie role ucznidw, jako niezaleznych obserwatoréw i wspot-
uczestnikow procesu dydaktycznego), albo przez postronnych obserwatoréw.

»1est osiggnie¢ jest zbiorem zadan przeznaczonych do rozwiazania w toku
jednej sesji egzaminacyjnej, reprezentujgcych wybrany zakres poznawczej tre-
§ci uczenia sie”M W ramach testu otrzymuje sie informacji o poziomie opano-
wania tresci ksztatcenia ustrukturyzowanej w posta¢ programu szkoleniowego.
Elementarng forma badania osiggnie¢ jest zadanie testowe, ktérego rozpietosc¢
moze dotyczy¢ zardwno zadar prostych, jak i ztozonych. Jest to narzedzie szcze-
golnie przydatne do pomiaru zmian w wiedzy i umiejetnosci podmiotu uczacego
sie. Tabela 24 zawiera formy zadan testowych wyodrebnione przez B. Niemierko.

Wedtug L. Roe metody oceny zalezne sg od rodzaju danego szkolenia ijako ta-
kie moga by¢ skalsynkowane wedtug kryterium pojawienia sie w procesie ksztat-
cenia, jako;

- metody pozwalajace na ocene poziomu wiedzy i umiejetnosci uczestnikéw
przed szkoleniem:

- oceny na poczatku kursu zastepujgce ocene przed programem lub potwier-
dzajace jg w warunkach szkolenig;

- codzienne metody oceny, ocena w trakcie kursu;

- oceny na koniec kursu lub poznanie reakcji uczestnikow;

- planowanie czynnosci po szkoleniu oraz planowanie ich zastosowania;

- ustalenie formy srednio i dtugoterminowej oceny*“\*

Tamze, s. 68.
Tamze, s. 71.
Tamze, s. 72.
L. Roe, Planowanie..., wyd. cyt., s. 191,
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Rodzaj
testu

Praktyczny

Pisemny

Forma zadania
Préba pracy
Nisko symulo-
wane

Wysoko symulo-
wane

Rozszerzonej
odpowiedzi

Krétkiej odpo-
wiedzi

Z luka
Wyboru wielo-
krotnego

Na dobieranie

Prawda - Fatsz

Posta¢ rozwigzania

Wykonywanie czynnos$ci zawodowych
na w petni wyposazonym stanowisku
pracy

Wykonywanie dziatan praktycznych

w warunkach zblizonych do sytuacji
naturalnej (np. pracowni)
Wykonywanie dziatan praktycznych

w sytuacji umownej (inscenizacje, mo-
dele, symulatory)

Rozprawka na zadany temat, oceniana
wedtug rozwiniecia tematu, .struktury
i poprawnosci

Rozwigzanie podane w formie pojedyn-
czego stowa, liczby, zdania lub wyraze-
nia matematycznego

Wstawienia stowa lub wyrazenia braku-
jacego w zdaniu

Wskazanie prawidtowej lub najlepszej
odpowiedzi sposrod kilku odpowiedzi
dopasowanie danych z dwu lub wiecej
kolumn

Ocena prawdziwosci podanego twier-
dzenia

Zrédio: B. Niemierko, Diagnostyka..., wyd. cyt., s.73

Czas
pracy

100

40"

90"

60"

30"

Tabela 24. Formy zadan testowych w klasyfikacji B. Niemierko

Orientacyjna
liczba zadan
w 2 h tedcie

1

150

8

Tabela 25 przedstawia klasyfikacje metod oceny przypisanych do czasu poja-
wiania sie w procesie szkoleniowym wedtug L, Roe.
R. Szczepanik podkresla role informacyjna procesu oceny szkolenia. Jego zda-
niem ocena szkolenia powinna odpowiadaé na kilka pytan:
1 Czy iw jakim stopniu cele szkolenia zostaty zrealizowane?
2. Czy wiemy, w jakim stopniu udato sie osiggna¢ przyrost poziomu wiedzy
u poszczegolnych uczestnikdw?
3. Czy prezentowany materiat i wiedza byta odpowiedzig na oczekiwania i po-
trzeby szkotonych?
4. Czy iw jaki sposob zdobyta wiedza jest adaptowana i przenoszona na wy-
konywang prace?
5. Czy koszt szkolenia jest oplacalny?®"

R. Szczepanik (red.), Zarzgdzanie..., wyd. cyt., s. 60.
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Tabela 25. Ocena w procesie szkolenia wedtug L. Roe

Miejsce poja-

wiania sig Metoda Rodzaje sprawdzania
w cyklu szkole-
niowym
Przed szkole- Testy sprawdzajace poziom wiedzy Testy otwartych odpowiedzi
niem lub na Test wyboru z dwoch odpowiedzi
poczatku szko- Wyhor ,prawda’ , falsz”
lenia Odpowiedz wielokrotnego wyboru
Krétka odpowiedz
Ocena wiedzy lub umiejetnosci Za pomocg dyskusji
Za pomocg demonstracji
Za pomocy obserwacji ¢wiczenia
Samoocena wiedzy lub umiejetnoéci  Ankieta do samooceny poziomu
wiedzy
Ocena w trakcie Analiza ¢wiczen Ankiety oceny
szkolenia Analiza zachowan Analiza i omoéwienie zachowan
Testy praktyczne i demonstracje Demonstracja umiejetno$ci
Codzienne podsumowania i analiza Podsumowanie na koricu dnia
Podsumowanie na poczatku dnia
Pisemna analiza
Ustna analiza
Podsumowanie w kilku stowach
»Znaczki” Termometr
Predkosciomierz
»Wesote buzki”
Kropki
Kropki i komentarz
Podsumowanie sesji Podsumowanie ustne
Uproszczone podsumowanie pisemne
Ankiety
Podsumowanie w notatnikach szkole-
niowych
Ocena na za- Podsumowanie grupowe Ankieta oceny
konczenie szko-  Ankiety badania reakcji Kwestionariusz zadowolenia ze szko-
lenia Samoocena lenia
Planowanie Plan czynnosci
czynnosci Obserwacja przez kierownikdw i ocena
po szkoleniu zaobserwowanych czynnosci

Obserwacja przez (prowadzacego
szkolenie) i ocena zaobserwowanych
czynnosci

Ankieta wystana do uczestnikéw i ich
przetozonych

Rozmowy przeprowadzone przez kie-
rownika lub trenera
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Miejsce poja-
wiania sie

w cyklu szkole-
niowym

Metoda Rodzaje sprawdzania

Rozmowy telefonicznej przeprowadzo-
nej przez trenera

Analizy krytycznego zdarzenia
Notatniki szkoleniowe

Tabele poréwnawcze

Analiza poréwnawcza efektow i kosz-
tow

Ocena $rednio-
i dtugotermi-
nowa

Zrédto: L. Roe, Planowanie...., wyd. cyt.

Takie podejscie pozwala jego zdaniem na ocene nie tylko samego szkolenia,
ale i wszelkich dziatan poprzedzajacych stanowigcych elementy Rias, tj. przepro-
wadzenie badania potrzeb, zdefiniowanie problemu, ktéry ma by¢ rozwigzany
za pomocg projektu, okreSlenie celdw szkolen, logistyka™*. Zebranie niezbed-
nych do oceny danych jest mozliwe poprzez zastosowanie wlasciwych narzedzi.
Tabela 26 przedstawia klasyfikacje narzedzi zbierania danych do oceny wedtug

R. Szczepanika i jego zespotu.

Tabela 26. Zrédta zbierania informacji o procesie szkolenia

Nazwa narzedzia

Ankieta poszkoleniowa
Test sprawdzajgcy

Wywiad z przetozonym

Obserwacja w miejscu pracy

Udziat w Development Center

Ocena za pomocg efektéw
ilosciowych

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie: R. Szczepanik (red.),

Tamze, s. 60.
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Miejsce stosowania w proce-

sie szkolenia
Zakonczenie szkolenia

W trakcie procesu i na koniec
procesu szkolenia

Ocena po szkoleniu, ocena
dtugoterminowa skutkéw pro-
cesu szkolenia

Ocena po szkoleniu, ocena
$rednio i dlugookresowa
Ocena przed rozpoczeciem
kursu, ocena w trakcie szko-
lenia

Ocena po szkoleniu, ocena
$rednio i dtugoterminowa

Przedmiot oceny

Bezposrednia reakcja uczest-
nikow
Wiedza

Zmiany postaw i zachowan
w czasie

Zmiany postaw i zachowan
w czasie

Wiedza i umiejetnosci

Rezultaty zastosowania zdoby-
tej w trakcie szkolenia wiedzy
i umiejetnosci

Zarzadzanie..., wyd. cyt.,, s. 60.



A. Andrzejczak koncentruje sie w wyodrebnianiu metod oceny efektéw szko-
ler na miarach ilosciowych, ktére wedtug niej umozliwiajg uzyskanie informacji
na temat takich wielkosci, jak; ilo$¢ srodkéw przeznaczanych na szkolenie, liczby
0s6b w nim uczestniczacych, liczby organizowanych kurséw. Takie podejscie jest
jej zdaniem stosowane najczesciej, nie umozliwia jednak petnego kontrolowania
dziatan szkoleniowych przez dziaty szkolen lub zarzadzania kadrami. Dopiero {a-
czenie miar ilosciowych z oceng jakosciowa jest kompleksowe i obiektywne.

Odmienne podejscie od wspomnianych powyzej wykazata M. Wojciechowska.
Jej zdaniem do najpopularniejszych metod oceny szkolen nalezg, m.in.;

- 0cena systemowa,

- ocena oparta na celach,

- ocena ukierunkowana,

- ocena zmian behawioralnych,

- ocena ,,sadowa’;

- ocena poprzedzajaca“’.

Ocena systemowa jest jedng z bardziej kompleksowych metod oceny efektyw-
nosci szkolen, poniewaz w jej ramach analizie poddawany jest nie tylko proces
nauczania w czasie kursu, ale caty system szkolef, czyli sposéb doboru szkolen,
kryteria kierowania pracownikéw na rézne formy doksztatcania, sposoby finan-
sowania, optacalnosé korzystania z roznych form doksztatcania itp.

Ocena oparta na celach jest metodg zarzadzania przez efekty, polegajaca
na okresleniu celéw, ktére powinny zosta¢ osiggniete w wyniku szkolenia. Cele
to moga dotyczy¢ zardwno osiggnie¢ uzyskanych przez uczestnikdw szkolenia
w czasie jego trwania, jak i po zakonczeniu kursu w trakcie pracy.

Ocena ukierunkowana polega na okresleniu czy w wyniku szkolenia osig-
gnieto wyniki zaplanowane przez; organizatoréw szkolenia, treneréw, kursantow
czy kierownictwo delegujgce na szkolenia. Kazda z przedstawionych grup moze
oczekiwac od szkolenia réznych efektéw i dlatego tez, aby zadowolic¢ je wszystkie
potrzebna jest dyskusja nad kwestiami spornymi i osiggniecie konsensusu.

Ocena zmian behawioralnych skupia si¢ na analizie zmian zachowan pra-
cownikéw w wyniku podjetych metod szkolenia. Zaktada, iz istotna jest nie tylko
wiedza uzyskana w wyniku ksztatcenia, ale przede wszystkim zmiany sposobow
zachowania w pracy, ktére w realny sposéb moga wptyna¢ na lepszg jej organiza-
cje i poprawienie stosunkdw interpersonalnych oraz integracje zespotéw. W toku
prowadzenia oceny wykorzystuje sie tzw. skale zachowan.

Ocena zmian sgdowych jest czesto spotykang metodg oceny szkolenia. Polega
na wydaniu opinii na temat przeprowadzonego kursu przez tzw. ,sedziéw na
podstawie zeznan ,$wiadkow’; czyli kursantdw. Osobami oceniajgcymi powin-
ni by¢ specjalisci, mogacy bezstronnie i merytorycznie wydac¢ opinie o kursie.
Duzymi wadami tej metody jest trudno$¢ w znalezieniu obiektywnych ,,sedziow”

M. Wojciechowska, Dobor i ocena efektywnosci szkolen pracownikéw biblioteki (w:) http://
bg.uwb.edu.pl/konferencja2009/materialy/Wojciechowska.Maja.doc, 21.01.2013 r.

31



oraz fakt, iz ocena dokonywana jest na podstawie informacji ,,zastyszanych” nie
za$ w oparciu o badanie faktycznych umiejetnosci zdobytych w ramach nauki.

Ocena poprzedzajgca jest metodg utatwiajacg wybdr odpowiedniego szkole-
nia, Polega wstepnej ocenie szkolenia jeszcze przed jego rozpoczeciem, tak by jak
najlepiej spetniato oczekiwania oraz byto dostosowane do indywidualnych po-
trzeb pracownikow. Analizowane sg m.in. formy i techniki szkolenia, czas trwa-
nia, stopief zaawansowania kursu itpV®

Wielu autoréw (p. Roe, Andrzejczak, Szczepanik, Knowlesjklasyrikujagc me-
tody lub tez narzedzia oceny wykorzystuje najczesciej stosowany model celow
oceny opracowany przez Donalda Kirkpatricka, w ktérym wyr6znit on 4 poziomy
oceny programu szkoleniowego™™:

/. Ocenianie reakcji na szkolenie - jest wykonywany bezposrednio po szko-
leniu inaczej jest tez okreslany jako ,,pomiar zadowolenia klienta” lub ,,pomiar
satysfakcji klienta" (R. Szczepanik).

I, Ocenianie uczenia sie - ocena ta polega na zbadaniu trzech aspektéw pro-
cesu ksztatcenia: wiedzy, umiejetnosci i postaw.

Ill. Ocenianie zmian w zachowaniu sie - ocena zmian w zachowaniu sie
uczestnikéw szkolenia.

IV. Ocenianie reakcji na szkolenie - jest oceng bezposredniej reakcji na szko-
lenie.

Ocenianie reakcji na szkolenie polega na badaniu bezposrednio po zakorcze-
niu szkolenia sgdéw o nim samym.

Ocenianie uczenia sie w modelu Kirckpatricka polega na badaniu zmiany po-
ziomu wiedzy, poziomu nabycia nowych umiejetnosci, zmiany poziomu zaanga-
zowania i motywacji. Odbywa sie za pomocg testu wiedzy lub obserwacji, np. pre-
zentacji realizowanego zadania czy tez treningu koncowego. Mozliwg technikg
pomiaru moze by¢ réwniez wzajemne ocenianie si¢ przez uczestnikow.

Ocenianie zmian w zachowaniu dotyczy praktycznego wykorzystania nabytej
wiedzy i umiejetnosci. Przeprowadzana jest po uptywie kilku tygodni lub mie-
siecy (max 3) od daty przeprowadzenia szkolenia. Etap ten daje mozliwos¢ zi-
dentyfikowania zmian, jakie nastgpity w zachowaniu uczestnikdw, ich podejscia
do wykonywanych zadar oraz ewolucji efektywnos$ci. Badanie obejmuje zmia-
ne zachowan pracownikéw, poziom wykorzystania wiedzy w pracy zespotowe;j.
Narzedzia: biezaca obserwacja, testy oraz analiza potrzeb i efektywnosci, analiza
wynikow pracy, analiza dokumentéw.

Ocenianie reakcji na szkolenie polega na zbadaniu poziomu zadowolenia
uczestnikéw szkolenia. Ma na celu pozyskanie informacji na temat bezposred-
nich reakcji po zakonczeniu sesji szkoleniowej.

Badanie obejmuje diagnoze:

- dostosowania szkolenia do potrzeb uczestnikow;

- dostosowania szkolenia do ztozonej oferty;

M. Wojciechowska, Dobor...., wyd. cyt.
http://evolutiontraining.pl/?q=node/15, 15.01.2013 r.
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- wiedzy merytorycznej trenera i sposobu przekazywania wiedzy;
- organizacji szkolenia.
Ocenata prowadzona jest przy uzyciu metody ankietowej, wywiadu i odbywa
sie bezposrednio po odbytej sesji szkoleniowej™".
Wspomniany model Kirckaptricka zostat ciekawie rozbudowany przez
A. Andrzejczaka. Na poszczegdlnych poziomach rozbudowata go o odniesienia
do postrzegania modelu przez innych badaczy. Model oceny skutecznosci szko-
len wedtug Kirckpatricka wraz z przypisanymi im narzedziami oceny przedsta-
wiony zostat w tabeli 27.

Tabela 27. Narzedzia oceny skutecznosci szkolen na poszczegdlnych poziomach

Poziom

Ocena reakcji
uczestnikow
na szkolenie

Ocena efektow
uczenia sie

Ocena zmian
w zachowaniu
uczestnikow

Miejsce w cy-

klu szkolenia
Zakonczenie
szkolenia

Przed szkole-
niem i na koniec
procesu szko-
lenia

Ocena po szko-
leniu, ocena

modelu Kirckpatricka

Narzedzia oceny

Ankieta/Formularz zadowolenia

Test wykonania (testy umiejetnosci):

- Poziom 1- zdolno$¢ ustnego przedsta-
wienia sposobu wykonania czynnosci

- Poziom 2 - umiejetno$¢ postepowania
zgodnie z prostymi procedurami

- Poziom 3 - biegto$¢ w wykonywaniu
réznych dziatan, zdobyta dzieki praktyce
- Poziom 4 - zdolno$¢ dokonywania

oceny czy dana praca zostata wykonana w

zadowalajacy spos6b

Testy wiedzy:

- pytania otwarte

- test krotkich odpowiedzi

- test uzupetnien

- test wyboru

- test z pytaniami typu ,,prawda-fatsz”
Kwestionariusz oceny przydatnosci
Wywiad

Testy postaw

Testy przekonan'
Kwestionariusz badania zmian
Wywiad

dtugoterminowa Obserwacja

skutkow proce-
su szkolenia

http://evolutiontraining.pl/?q=node/15, 15.01.2013 r.

Przedmiot
oceny
lakos$¢ szkolenia;

Skuteczno$¢
szkolenia w opi-
nii uczestnikow
Wiedza, umie-
jetnosci i zmiana
postaw, jako
rezultat procesu
uczenia sie

Zachowania
pracownika, jako
skutek zmian
wynikajacych

z procesu szkole-
niowego.
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Miejsce w cy- Przedmiot

Poziom Narzedzia oceny

klu szkolenia oceny
Ocena efektdw Ocena po szko- Plan dziatania szkolonego Skuteczno$é¢
szkolenia dla  leniu, ocena Planowanie celéw organizacji i ich korela-  realizacji progra-
organizacji $rednio i dlugo- cjaz programem szkoleniowy moéw szkolenio-
okresowa Wskazniki kontrolne, np. wskaznik stopy ~ wych

zwrotu naktadéw szkoleniowych

Zrédto; opracowanie wtasne na podstawie: R. Szczepanik (red.), Zarzadzanie..., wyd. cyt., s. 60.

Reasumujac, w ocenie skutecznosci procesu szkolenia pomocne bedg rézno-
rodne narzedzia pomiaru. Przy czym ich rodzaj zalezny bedzie od miejsca oceny
w cyklu szkolenia, tj. czy bedzie to ocena szkolonego i jego rezultatéw czastko-
wych, koncowych lub posrednich lub tez szkolonego i zastosowanego przez niego
warsztatu metodycznego, czy tez samego procesu szkolenia.

9.3. Analiza i ocena w ¢éwiczeniu

Celem kazdego éwiczenia wojskowego jest diagnoza stanu przygotowania
¢wiczacego do realizacji zadan wynikajacych z przeznaczenia i rozkazow przeto-
zonych. Stad tez w strukturze kierownictwa ¢wiczenia powotano zespo6t analizy,
oceny iomdwienia ¢wiczenia sktadajacy sie z czterech zasadniczych grup: analizy,
oceny, omowienia i grupy badawczej. Dziatania tego zespotu w trakcie przygoto-
wania i prowadzenia ¢wiczenia oraz po jego zakonczeniu koncentrujg sie na:

- opracowania koncepcji analizy i oceny w ¢wiczeniu, w tym obiegu informa-
cji w ramach systemu analizy, oceny i omdwienia;

- przygotowanie arkusza oceny ¢wiczacych dowddztw i wojsk;

- opracowanie narzedzi do oceny dziatania kierownictwa ¢wiczenia, éwicza-
cych dowddztw i wojsk - karty oceny, arkusze uwag i wnioskéw z obserwacji (ar-
kusze obserwacji), arkusze ankiety, indywidualne karty oceny kluczowych oséb
funkcyjnych éwiczacych dowddztw i wojsk oraz éwiczacych (wedtug potrzeb);

- opracowaniu planu przygotowania i przeprowadzenia badan podczas ¢wi-
czenia,;

- kierowania pracg doraznie tworzonych zespotow kontrolnych i opracowy-
wanie na potrzeby omdéwienia ¢wiczenia pozyskanych danych z dziatan ¢wicza-
cych;

- monitorowanie przebiegu ¢wiczenia;

- pozyskiwanie danych i informacji od zespotow funkcjonalnych kierownic-
twa ¢wiczenia i 0s6b funkcyjnych o przebiegu éwiczenia oraz ich wnioskdw i spo-
strzezen;

- opracowywaniem zdarzen, incydentéw koniecznych do realizacji w prowa-
dzonych badaniach i ich proponowaniem kierownikowi ¢wiczeni;

- przygotowaniem doraznych danych do odpraw kierownictwa ¢wiczenia
(wedtug potrzeb);
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- przygotowaniem kierownikowi ¢wiczenia omowien i sprawozdania z ¢wi-
czenia.

Ocena dziatania ¢wiczacych dowodztw i wojsk nie jest ograniczona tylko do
zespotu analizy, oceny i omdwienia ¢wiczenia, ale jest obowigzkiem wszystkich
zespotow funkcjonalnych i 0séb funkcyjnych kierownictwa ¢wiczenia oraz doraz-
nie tworzonych zespotéw kontrolnych.

Analiza i ocena w ¢wiczeniu narodowym

Powotany przez kierownika ¢wiczenia zesp6t analizy, oceny i omowienia ¢wi-
czenia jest podstawowym elementem realizujgcym funkcje, pozyskiwania, analizy
iwnioskowania na potrzeby kierownika ¢wiczenia. Poprzez funkcjonujacy system
obiegu informacji w ¢wiczeniu pozyskuje on dane o jego przebiegu z poszczegol-
nych zespotow funkcjonalnych kierownictwa ¢wiczenia i 0s6b funkcyjnych. Dane
te pozyskiwane sg doraznie lub systemowo. Dane dorazne pozyskuje sie wedtug
potrzeb uzyskania szczegotowych informacji o reakcji ¢wiczgcych na podgrywa-
ne zdarzenie, stanach iloSciowych UiSW oraz stanach osobowych ¢wiczacych,
stanach zapaséw SBiM, podejmowanych decyzjach i planowanych dziataniach
a takze wynikach pracy zespotéw kontrolnych.

Opracowanie wiasne.

Rys. 34. Miejsce zespotu analizy, oceny i omoéwienia w pozyskiwaniu informacji
o dziataniach ¢wiczgacych dowoédztw i wojsk

Dane pozyskiwane systemowo uzyskuje sie w ramach funkcjonujgcego syste-

mu meldunkowego kierownictwa ¢wiczenia, a zwlaszcza z obiegu dokumentow
¢wiczacych dowddztw i wojsk. W systemie meldunkowym kierownictwa ¢éwicze-
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nia zamieszcza sie wzory raportow i meldunkéw sporzadzanych przez zespoty
kierownictwa ¢wiczenia i osoby funkcyjne w cyklu dostosowanym do pracy do-
wodztwa i ¢wiczacych dowddztw i wojsk. Dodatkowym wspomnianym Zrodtem
informacji sg dane uzyskiwane z systemu meldunkowego ¢wiczacych dowddztw
i wojsk.

Do pozyskiwania danych do analizy, oceny i oméwienia wykorzystuje sie na-
rzedzia opracowane w fazie planowania lub organizowania ¢wiczenia. Do narze-
dzi tych zaliczamy:

- arkusze ankiet, obserwacji i wywiadu;

- kwestionariusze i karty oceny;

- karty oceny wykonania norm szkoleniowych;

- indywidualne karty oceny ¢éwiczacych,

- inne.

Zrodtem informacji sa tez wszystkie dokumenty dowodzenia opracowywane
i wykorzystywane przez éwiczace dowddztwa i wojska. Zalicza sie do nich doku-
menty:

- rozkazodawcze,

- informacyjno-sprawozdawcze,

- planistyczne.

Ich analiza jest dodatkowym zrodiem pozyskiwania danych a wyciagniete
whnioski powinny by¢ przekazane kierownikowi ¢wiczenia i ¢wiczgcym w jego
omowieniu.

Do oceny praktycznego dziatania dowddztw i wojsk stosuje sie normy uje-
te w procedurach operacyjnych oraz normy szkoleniowe dla pododdziatow ro-
dzajow wojsk®*Y. Do oceny dziatania ¢wiczacych wedtug norm powolywany jest
doraznie zespo6t kontrolny ze specjalistow adekwatnych do stosowanej normy
szkoleniowej. W oparciu o sposéb wykonania normy i czas wykonania, ¢wicza-
cy otrzymuja ocene uwzgledniang pézniej w ocenie ogolnej. 1lo$¢ sprawdzianéw
norm szkoleniowych powinna by¢ dostosowana do celu oceny i realizowanych
zadan w poszczeg6lnych etapach ¢éwiczenia.

Wobec ¢wiczacych dowddztw i wojsk do ich oceny stosowane sg kryteria,
ktore kazdorazowo powinny by¢ zdefiniowane przez kierownika éwiczenia w fa-
zie przygotowania ¢wiczenia. Do kryteriow oceny mozemy zaliczy¢:

- organizacja dowodzenia;

- efektywno$¢ dowodzenia (terminowos¢, sprawnosé, ciggtosé systemu do-
wodzenia);

- wplyw, reagowanie na stworzone sytuacje dynamiczne, (jezeli wystepuja);

- zgodnos¢ procedur dowodzenia z zastosowanymi rozwigzaniami;

- zgodnos$¢ wypracowanych dokumentdw z przyjetymi wzorcami;

- wiedza i umiejetnosci merytoryczne poszczegoélnych oséb funkcyjnych SD;

Zbiérnorm szkoleniowych dla pododdziatéw wojskpancernych izmechanizowanych, DWLad
93/2006.
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- planowanie i prowadzenie dziatan zgodnie z doktrynami, regulaminami,
instrukcjami i wytycznymi;

- tworzenia i wykorzystania elementéw ugrupowania bojowego, sit i $rod-
kow wiasnych, przydzielonych iwspierajacych;

- efektow realizacji zadan ogniowych;

- funkcjonowanie systemu logistycznego;

- realizacji zadan ochrony i obrony wojsk;
prowadzenia dziatah wsparcia i zabezpieczenia bojowego wojsk;

- efektywnos$ci procesu targetingu;
obiegu i wykorzystania informacji rozpoznawczych oraz aktywno$¢ w ich
pozyskiwaniu;

- prowadzenia dziatan informacyjnych;

- inne o ile kierownik ¢wiczenia uzna je za wlasciwe.

W oparciu o opracowang karte oceny ¢wiczacego dowodztwa (w przypadku
¢wiczen dwu iwieloszczeblowych karte oceny przygotowuje sie na kazde z éwiczg-
cych dowddztw i pododdziatéw od kompanii/rbwnorzednej wzwyz) i przyjete kry-
teria oceny dokonuje sie oceny kazdego z ¢wiczacych dowddztw i pododdziatow.

9.4. Whnioski

Zaprezentowane w rozdziale dziewigtym wyniki badan pozwalajg na naste-
pujace konstatacje:

- ocena w kazdym z dziatan dydaktycznych realizowanych w sﬂach zbrOJnych
moze by¢ realizowana jako ocena efektywnosci procesu dydaktycznego, ocena
rezultatdw osiggnietych przez podmiot uczacy sie, ocena rozwoju personalnego
podmiotu w ramach systemu oceny zotnierzy, ocena na potrzeby instytucji i or-
ganu zlecajacej realizacje procesu dydaktycznego;

- ocena jest realizowana instytucjonalnie i indywidualnie,

- w procesie dydaktycznym ocena moze by¢ realizowana wieloetapowo,
a0 jej miejscu decyduje jej cel i przeznaczenie;

- w poszczegélnych etapach procesu szkolenia do oceny potrzeb organiza-
cyjnych oraz brakdw w wiedzy i umiejetnosciach (luki kompetencyjnej) moga byc
uzywane réznorodne metody i narzedzia oceny, a o ich doborze decydowaé czyn-
niki organizacyjne i behawioralne;

- ocena jako element procesu dydaktycznego podlega programowaniu na
rowni z innymi elementami procesu,

- w dydaktyce wojskowej podmiot ksztatcenia jest podmiotem andragogicz-
nym, a przez to w ocenie rezultatow procesu ksztatcenia i szkolenia tegoz moga
by¢ Zastosowane wskazniki i mierniki andragogiczne stosowane w metodach po-
miaru dydaktycznego i metodach oceny w programach szkoleniowych i oceny
efektywnosci tychze programow.
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Zakonczenie

w obszarze zainteresowania dydaktyki obronnej i dydaktyki wojskowej za-
szty w ostatnim déwier¢wieczu ogromne zmiany. Transformacja ustrojowa lat
dziewieédziesigtych, przystgpienie Polski do NATO, uczestnictwo w operacjach
miedzynarodowych i sojuszniczych w Iraku i Afganistanie to tylko niektdre ze
zdarzen stanowigcych impuls zmian w sitach zbrojnych i catym systemie przygo-
towania ich struktur organizacyjnych i funkcjonalnych do realizacji misji i zadan
na terenie kraju i poza jego granicami.

Do czynnikdw przyspieszajacych badz inicjujgcych dokonywane zamiany na-
lezy, realizowany w latach 2007-2010, proces profesjonalizacji armii. W jego re-
zultacie nastgpito odejscie od poboru powszechnego (zostat zawieszony) i oparcie
kontyngensu na stuzbie ochotniczej. Ten i wymienione pozostate czynniki wpty-
nely na przewarto$ciowanie w postrzeganiu poszczegélnych sktadowych systemu
szkolenia. W zakresie realizowanych zadan dydaktycznych opartych na ksztal-
ceniu i doskonaleniu kadr na potrzeby sit zbrojnych, doskonaleniu i zgrywaniu
dowodztw i sztabdw, szkoleniu pododdziatow i zasobow rezerw osobowych de-
terminowanych: strukturg sit zbrojnych, organizacjg procesu, celami polityczny-
mi i militarnymi, aktualnym zaangazowaniem militarnym w operacjach wsparcia
pokoju i reagowania kryzysowego, szczegdlny nacisk potozony zostat na ujed-
nolicenie procesu szkolenia (dostosowanie cykli szkolenia dowodztw i wojsk),
ekonomizacje tego procesu poprzez zastosowanie nowoczesnych urzadzen tre-
ningowych, trenazeréw, symulatoréw i systeméw symulacyjnych, dostosowanie
procesu ksztatcenia w wojskowych osrodkach dydaktycznych do potrzeb i wy-
magan Ustawy Prawo o Szkolnictwie Wyzszymy™™ i wdrazania ustalen deklaracji
bolonskiej.

Zmiany jakosSciowe i ilosciowe w sitach zbrojnych dotykajg bezposrednio lub
posrednio funkcjonujacy w nich system szkolenia, jako funkcjonalnie odpowie-
dzialny za realizacje proceséw dydaktycznych w Wojsku Polskim. Aby strzec sie
sytuacji, w ktorej zmiana w celach, strategii i sposobach dziatania sit zbrojnych,
jako praktyka wyprzedza mysl dydaktyczng, wydaje sie konieczne prognostyczne
nadazanie za kKierunkami zmian w mysli wojskowej i osiggnieciami i rozwigza-
niami wiasnymi lub czerpanymi metodg outsourcingu z innych nauk, zapetnia¢
powstatg luke. Stad tez, postulowana otwarto$¢ dydaktyki wojskowej na wszelkie
zmiany w dyscyplinie i otoczeniu, jako podstawa do realizacji zadan dydaktycz-
nych w zgodzie z potrzebami i oczekiwaniami $rodowiska wojskowego i spote-
czenhstwa. Dydaktyka wojskowa petnigc funkcje stuzebng w stosunku do sit zbroj-
nych i jej struktur, jako nauka praktyczna przygotowuje je do realizacji funkcji
obronnych, zgrywa i utrzymuje w sprawnosci do dziatania. Sowim dorobkiem
stuzy i rozwija system obronny panstwa.

Dz.U. nr 164, poz. 1365, z p6zn. zm.



Wskazane na wstepie podstawy terminologiczne dyskursu o miejsce i ksztatt
dydaktyki wojskowej w naukach pedagogicznych, o obronnosci i bezpieczenstwie
wskazujg na niejednoznacznos$¢ tej teorii i praktyki dydaktycznej i edukacyjnej.
Wielowatkowos$¢, szeroki przedmiot badan, andragogicznie ztozony podmiot,
systemowo$¢ w postrzeganiu i ujeciu to tylko niektore z cech tej dyscypliny pe-
dagogicznej. Swiadomo$é dyferencjacji dydaktyki i jej uzaleznienia od osiggnie¢
mysli wojskowej staje sie podstawowa w identyfikowaniu jej celéw, przedmiotu
i funkcji.

Celem badan byto wniesienie nowych wartosci do teorii nauk o obronno-
§ci w czesci obejmujacej dydaktyke wojskowa, jej podstawy teoretyczne i wymiar
praktycznej realizacji proceséw dydaktycznych - systemowe ujecie prowadzonej
dziatalnosci dydaktycznej w sitach zbrojnych, uwarunkowania dziatalnosci meto-
dyczno-szkoleniowej, wptyw technologii na procesy dydaktyczne oraz prognozo-
wanie mozliwosci implementacji na grunt dydaktyki wojskowej rozwigzan stoso-
wanych w naukach pomocniczych.

W przekonaniu autora podjety wysitek badawczy umozliwit osiggniecie za-
tozonego celu, gdyz wyniki badan pozwolity na zdefiniowanie naukowo uzasad-
nionych podstaw dydaktyki wojskowej jako dyscypliny naukowej Srodowiskowej
w naukach pedagogicznych a takze mozliwej do identyfikacji ze specjalnoscig
w naukach o obronnosci. Wyniki badan pozwolity na uzyskanie naukowo uzasad-
nionych podstaw okreslajacych:

- miejsce i role dydaktyki wojskowej w dyscyplinach nauk pedagogicznych;

- ewoluowanie dydaktyki wojskowej, poczatkowo jako obszaru wychowania
pozniej wychowania i ksztatcenia wojskowego, by stopniowo przerodzi¢ sie we
wspoiczesnie pojmowang strukture pojeciowa;

- zatozenia iteoretyczne podstawy dyscypliny oraz jej aparat metodologiczny;

- systemowe ujecie elementow i podsysteméw funkcjonalnych systemu szko-
lenia sit zbrojnych, relacje i zaleznosci pomiedzy elementami w kontekscie cech
rozwoju cywilizacyjnego a zwlaszcza rozwoju technologii informacyjnej;

- potrzebe implementacji na grunt dydaktyki wojskowej metod i form szko-
leniowych i dydaktycznych stosowanych z powodzeniem w praktyce doskonale-
nia kadr kierowniczych i sposobdw zarzgdzania zasobami ludzkimi - zwiaszcza
w obszarze rozpoznania i analizy potrzeb szkoleniowych;

- koniecznos$¢ dalszego poszukiwania nowatorskich narzedzi i srodkéw dy-
daktycznych oraz sposobdéw ich wykorzystania, dostosowanych do aktualnego
i prognozowanego stanu rozwoju technicznego.

W ocenie autora, przeprowadzone badania pozwolity na dodanie nowych tre-
$ci do nauk o obronnosci, ktére z zatozenia sg przez to zréznicowane i interdyscy-
plinarne w przedmiocie poznania. Wypracowana warto$¢ dodana pozwoli lepiej
zrozumieé istote, przedmiot i procesy zachodzace w szkoleniu w sitach zbroj-
nych w konteks$cie zachodzacych zmian w postrzeganiu bezpieczernstwa i sposo-
bow jego budowania i utrzymania. Moga zosta¢ wykorzystane w konstruowaniu
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modeli i struktur systemowych szkolenia na potrzeby systemu bezpieczerstwa
i obronnosci panstwa.

Ztozonos¢ badanej problematyki nie wyczerpuje dalszych potrzeb naukowe-
go poznania we wszystkich obszarach bedacych przedmiotem zainteresowania
dydaktyki obronnej. Przedstawione w pracy tresci stanowia, moze nieraz nazbyt,
indywidualne spojrzenie i poglady autora na omawiane problemy. Nie mniej jed-
nak, autor wyraza nadzieje, ze efekt jego kilkuletnich poszukiwan naukowych zo-
stanie przyjety z wiasciwa nauce krytyka i zrozumieniem.

Wyniki badan pozwalajg na postawienie tezy koricowej, ze w obszarze dydak-
tyki wojskowej pozostato wiele do dalszych szczeg6towych badan, m.in. w za-
kresie: historii szkolenia w wojsku, implementacji metod i form dydaktycznych,
implementacji na grunt dydaktyki wojskowej teorii i rozwigzan praktycznych
z nauk o zarzadzaniu, wykorzystania informatycznych srodkéw dydaktycznych
i sposobOw ich zastosowania, organizacji procesow dydaktycznych i ewaluacji
tych proceséw. Dalsze badania pozwolg na udoskonalenie systemu szkolenia sit
zbrojnych a tym samym wespra budowanie efektywnego systemu bezpieczenstwa
narodowego.
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