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PRZEDMOWA °

‘Rozprawa dra Kazimierza Moroza jest rezultatem badari Autora wy-
konanych w latach 1976—1978 w ramach seminarium ,,Spoleczne aspekty
wychowania” torunskiej grupy socjologéw wychowania z UMK i ze Stacji
Naukowej Instytutu Rozwoju Wsi i Rolnictwa Polskiej Akademii Nauk.
Zgodnie z ,zaméwieniem” zespolu celem tych badari bylo dokonanie .
analizy ewolucji zwigzkéw pedagogiki i socjologii radzieckiej (w tre-
sciach i sposobie nmaukowego podejscia do pm‘i)lematykl funkcjonowania
i przemian $rodowisk i instytucji wychowawczych). Zrédlem, na ktérym
Autor oparl swoje studia, byly tresci czolowego radzieckiego czasopisma
pedagogicznego ,,Sowietskaja Pedagogika” z lat 1960—1975, tj. z okresu
stopniowego odradzania sig, rozwoju i rozkwitu tamtejszej socjologii wy-
chowania. Taki dob6r zrbdel byl szczegdlnie trafny i ze wzgledu na re-
prezentatywno$§é czasopisma, i ze wzgledu na wiekszg — niz w ksigz-
- kach — aktualno$é tresci, obecnoéé dyskusji, i — wreszcie — z powodu
mozliwosci réwmoleglego dopelniania sie przez to badanie i méj studyjny
wyjazd do giéwnych radzieckich ofrodkéw soc;ologmznych (nie pedago-
gicznych), majacy na celu uchwycenie tego co najnowsze na warszta-
tach socjologéw wychowania instytucjonalnie nie zwiazanych z Akade-
miag Nauk Pedagogicznych. Badania nasze mialy byé i sa poczatkiem
- programu intensywnej wspolpracy torunskiej grupy socjolegéw wycho-
wania z naukowcami krajéw socjalistyczmych (Wégier, .Czechoslowacii,
NRD). Na poczatek tej wspblpracy obraliSmy sobie najwigksze i naj-
starsze panstwo socjalistyczne, spodziewajac sie tam zastaé reprezenta-
tywne trendy problematyki, metodologii i metodyki socjologii wychowa-
nia, po jej ponad trzydziestoletnim trudnym okresie, a takze odnalezé
odbicie podstawowych kontrowersji, klopotéw i swoistosci socjologii wy-
chowania na gruncie panstwa socjalistycznego najbardziej poddanego
konfrontacji z krajami zachodnimi na wszelkich polach. _

Autor tej rozprawy stanal przed nie byle jakimi trudnosciami.
Pierwsza — to slabo zbadane u nas zwigzki pedagogiki z socjologia.
"Poza pracami Stanislawa Kowalskiego (choé takze Aleksandra Kamin-
skiego i Bogdana Suchodolskiego na I sesji socjologii wychowania w Ja-
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blonnie w 1968 r.) niewiele znajdujemy poglebionych analiz tego proble-
mu, choé zarazem Polska byla jedynym krajem socjalistycznym, w kt6-
rym socjologia wychowania uprawiana byla nieprzerwanie, acz z réi-
nym nasileniem. Druga trudno$¢é — to konieczno$¢ przebrniecia przez
~ ogromny, liczacy kilkadziesigt tysiecy stron material Zrédlowy obcoje-
zyczny, dokonania jego wstepnej analizy i selekcji, -kwalifikacji, po-
- rdwnywania, oceny itd. Trzecia — to poszukiwanie kryteriéw analizy
i struktury jej treéci pbzwalajacych na zvi/ie;zle ukazanie w postaci_
stan mfo*rmacp naukowe] w Polsce o stanie radzieckiej soc;ologu wycho-
wania, konieczno$é pokonania bariery- uprzedzen w polskim S$rodowisku
naukowym, wzmacnianych przez chetnie a bezpodstawnie wyglaszane
deklaracje o rzekomej intensywmnej wspotpracy i wymianie informacji.

Kazimierz Moroz trudnosci te pokonal na tyle catkowicie, ze wypa-
da nie zgodzi¢ sie z jego samooceng zawartg przy koncu Wprowadzenia,
jakoby byla to préba ekspertyzy, stuzaca tylko celom praktycznym, in-
formacyjnym. Cho¢, co prawda, praktyke -rozumie Autor szeroko —
takze jako uprawianie nauki — godzi sie podkresli¢, ze mamy do czy-
nienia ze znakomita monografig problemu przemian stosunkéw pedago-
giki i socjologii z punktu widzenia rezultatéw i metod ich badan $rodo-
wisk i instytucji wychowawezych. Réwnocze$nie ksigzka ta jest nieoce-
nionym wprost, bo kompletnym, a zarazem przejrzystym i bardzo zwie-
ztym Zrédlowym przewodnikiem, zbiorem uporzadkowanych informacji
naukowych w zakresie badanej problematyki.

Jako gléwne kryteria analizy Autor obrat zalozenia marksistowskiej
filozotii bytu i czlowieka oraz socjalistyczng wizje spoleczenstwa, meto-
dologiczne zalozenia marksizmu oraz jego filozofii wychowania. Ujawnia
je na wsteple i w zakonczeniu rozprawy. ‘Strukture calej pracy * K. Mo-
roza stanowm, czesci: merytoryeznej i metodologiczne] analizy, poprze-
dzone celnie or1entu]qcym Czytelmka w przedmiocie, problematyce i me-'
todzie badan Autora Wprowadzeniem, a zamkniete kapitalnym w swej
zwiezloéci i trafnos$ci ujecia’ Zakoriczeniem. Zwréci¢ tez trzeba od razu
uwage Czytelnika na bardzo daleko posunieta zwiezlo§é wypowie-
dzi oraz bogate dopelnienia tresci rozprawy przez noty b1b11ograf1czne
' wewnqtrz tekstu, wazkie tresci komentarza w przypxsach oraz obszerna
(i dodatkowo komentowana wewnatrz) bibliografie.

Autor ukazal ewolucje przedmiotu i roli socjologii w teorii wycho-

* Cala druga cze$¢ metodologiczna rozprawy K. Moroza zloiona jest w maszy-

nopis1e w bibliotece Instytutu Rozwoju Wsi i Rolnictwa PAN w Warszawie

i w Stacji tegoz Instytutu w Toruniu, a jej skrocona werSJa zostala opublikowana
w SocJologn Wychowania 11, AUNC Torun 1978,

6



»

wania, dowodzac prze35c1a od ca1k0w1te3 n1eobecnosc1 -~ a uawet ne-~ :

ga«c;]l — socjologii w pedagogice ,,po.]ecmwo»-postulatywne] pocza,tku Tat
szescdz1es1qtych ku Wza]emnym' bogatym zwigzkom - soc;ologu i pedago-'
giki w teorii wychowama jako procesu spolecznego w potowie 1at sie-
demdziesigtych. Odsloniety zostal — ‘przy unikaniu ocen przez Autora —
trudny proces tych przeobrazen, walka stanowmk Spory, dyskuSJe we-
wnetrzne i m1edzynarodowe
Ten obraz trudnego procesu przejécia od teorii, w ktore] przechodz1 sie

do maksymahstycznych dyrektyw praktycznych wprost z analizy” pojeé ;
do teorii opartej na rzetelnym rozpoznamu procesu i tego, co typowe
w rzeczyw1stos01,>1 w psychice przedmiotu, podmiotu i warunkéw wy-
chowania, ma i dla Autora, i dla zespolu szczegélny, osobhwy wrecz’ wy-)
raz. Te¢ droge, jak si¢ wydaje — niechze mi Autor i Czytelnik ‘wybacza
ten wiret — przeszedl ion,imy z polskq pedagogika; ta droga dla nie-
ktérych urwata si¢; innych'zaprowadzila na $lepe pobocza, dla Wszystklch
nie jest zakonhczona. Rozprawa zawiera takze analize zmian w teorii oso-
bowosci, dyskusje autoréw radzieckich z gléwnymi orientacjami w tef
kwestii w $wiecie, ukazuje kierunki zmian od dogmatycznych do otwar-
tych i dynamicznych koncepcji marksistowskich. Zasadniczg tre§é¢ pracy
K. Moroza stanowi analiza ewolucji teorii §rodowisk i instytucji- wycho-
wawezych, a zatem problematyki znajdujgcej sie w centrum zaintereso-
wan badawczych torunskiego zespolu socjologéw o$wiaty i wychowania.
Autor, positkuje sie tu klasycznym schematem F. Znanieckiego analizy
grup i instytucji wychowania naturalnego i bezposredniego, szczegélnie
duzo miejsca po§wiecajagc zwigzkom rodziny z innymi instytucjami wy-
chowaweczymi, problematyce mlodziezy, a zwlaszeza szkoly i nauczyciela
(tu za$ sprawom upowszechnienia szkoly s$redniej, funkcjonowaniu szkoly
wiejski€]j oraz kwestii roli oSwiaty w egalitaryzacji struktury spoleczen-
stwa). W okresie kolejnej reformy systemu edukacji narodowej w Polsce
warto moze i wejrzeé w radzieckie badania, dyskusje na temat dialek-
tycznych zwigzkéw szkoly z systemem $rodowiska lokalnego i z syste-
mem spolecznym, i przypomnie¢ konstatacje prezydenta ANP, ze jedng.
z przyczyn niewydolnoSci nauk pedagogicznych w zakresie reformy
o$wiaty byl brak zwigzku pedagogiki z innymi naukami podstawowymi.
Choé co prawda I. Kairow podkres$lal, ze ming} okres, w ktéorym kraje
- socjalistyczne ograniczaly sie do korzystania z do$wiadczehn radzieckich
w zakresie oSwiaty, to niezaleznie od tego bardzo cenne jest przypomnie-
nie wczesniejszych doSwiadczen radzieckich w zakresie upowszechnienia
szkoly $redniej og6lnoksztalcacej, zakonczonych uczynieniem szkoly
o$mioletniej fundamentem powszechnego zroznicowanego wyksztalcenia
$redniego. : :

- We weczesniej opubhkowaneg — metodologlczne_] czesci swej ro»zprawy
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Autor podjal ogblnometodologiczne problemy ewolucji zwigzku pedago-
giki z socjologia, problematyke nauk pogranicznych pedagogiki oraz
kwestie metodyki badad empirycznych, najbardziej odpowiedniej wobec
filozoficznych zalozern metody. I w tej czeSci pracy — jak w calej —
-obecna jest filozofia i jako uklad odniesienia, i jako przedmiot analizy.

Rozprawa Kazimierza Moroza dowodzi szybkiego rozwoju, a takie
otwartoSci i dynamicznosci teorii w radzieckiej socjologii wychowania,
bogatego i krytycznego korzystania z dorobku $wiatowej nauki, przezwy-
ciezania w krytyce naukowej dogmatyzmu i ideologicznej powierzchow-
noSci, przy jednoczesnej pelnej §wiadomosci koniecznego zwigzku okre-
$lonej wizji §wiata, czlowieka i spoleczenstwa z uprawianiem socjologii
wychowania, niemoznoéci uprawiania nauki ,czystej”, nie uwiklanej
w wartosci. 4 .

Ta gruntowna, rzetelnie wykonana i bogata'w tresci rozprawa nau-
kowa dra Kazimierza Moroza powinna przyczyni¢ sie takze do pelniejszej
samo$wiadomosci i ozywienia dyskusji, badafn w polskiej socjologii wy-
chowania.

Zbigniew Kwiecinski



WPROWADZENIE

 Szerokie i dyskusyjne zakresy przedmiotu nauk socjologii i pedago-
giki: spoleczenstwo—czlowiek—wychowanie, interdyscyplinarny charak-
ter procesu ich rozwoju sa wiodacymi motywami podjetej w tej pracy
analizy zwigzkéw tych dyscyplin w dziedzinie socjologii wychowania
i pedagogiki. Istota tej analizy, jej calosciowe wymiary wymagajg syste-
mowego ujecia, koncepcji filozoficznej syntezy. Jako pomoc-
nicze narzedzie koncepcji tej analizy przy]mu]emy schemat podsta-
wowych jej elementéw (schemat 1).

Sche mat 1
Elementy analizy problemu

FILOZOFIA SPOLECINA FILOZ0FI4 WYCHOWANIA

Jocjologia Pedaqogika
historii - ————— = 0gdlna - tiloioficzna
4 o:oe%oww;; znéma e ——————— > o:obano.(:
wiedzy -———
\ me. - ————— aln defektologic
reli%gw . ——————— defufm:er:
J'OC/D/OQ’IG wychowama Mery{agyczne i metodologiczne
Sogjologia ksztatcenia Zwiqzki socjologii i pedagoqiki
ﬂ : i wychowania — J Téaria osobowosci w socjologii
Pedagogiczna socjologia - P i pedoqogice )
. leoria srodowisk iinstytuci o=
Pedagogiko spoleczno i wyc;owalwczych .
h Antropologio ~————> Pedaqogqicina antropologio
- Psyehologia spoteczna <—————s  Prychologia wychowoma .
. 1A Ehonomia ~————>  fkonomiq oswialy
Prawo . ~———  Prawodawstwo oswiaty
Teoria orqaniracji - ) iwychowama
: zarzqozania Organizacya oswialy - wychowania

Marksistowsko socjologio i pedagogika
1 Jotjologia i pedagogika w krojock kapitolistycznych




Rozwdj i stan wiedzy socjologii i pedagogiki wskazuja, ze te dyscypli-
ny nie maja zamknietego, wyczerpujacego charakteru, lecz obie swe
ostateczne zrédla i uzasadnienie znajduja w okreslonych poglgdach na
Swiat 1 czlowieka, tj. w filozofii bytu i czlowieka. Taki charakter
przedmiotéw tych nauk uwidaczniajg utworzone i tworzace sie specjali-
zacje i w konsekwencji profesjonalizacja socjologii i pedagogiki- (por.
schemat 1A). Wszak w socjologii, obok dziedzin wymienionych w sche-
macie 1A, zjawiska i aspekty dzialalnosci spolecznej zawarte sa m.in.
takze w socjologii nauk, miasta, wsi, pracy, mass media. Miedzy nimi
a odeW1edn1m1 naukam1 pedagogiki niewatpliwie zachodzg procesy
»Krzyzowania si¢” wiedzy, o réznym natezeniu bezposredmosm na
réinych poziomach uogblnien w dazeniu do coraz wyzZszego stopnia
abstrakeji, procesy transformacji pojeé, teorii. W zWiqzku Z przenosze-
niem’ do pedagogiki poje¢ i teorii z innych nauk wydaje sie, Ze nie zaw-
sze moga one byé skutecznie zastosowane w pedagogice. Bowiem obiekt
pedagogiki, jak zreszta i socjologii, jest nie tylko bardzo zlozony i specy-
ficzny, ale zawiera wysoki stopien odpowiedzialnosci, gdyz w nim zawsze
zakladane sg takze realne zadatki mozliwoséci dalszego rozwoju spolecz-
nego. Rozwoju, w ktérym spoleczenstwo ulega przemianom ekonomiczno-
-spolecznym, kulturalnym i ideologicznym obejmujgcym sfere Swiado-
moSci spotecznej i zycia umyslowego w calym jego zakresie.

W przedstawionych uwarunkowaniach uksztaltowaly sig¢ i ksztaltuja
pograniczne dyscypliny miedzy socjologig i pedagogiks (por. sche-
mat 1B). Zakresy ich przedmiotéw, chociaz wszystkie zawieraja aspekty
problematyki socjologii i pedagogiki jako teorii wychowama sg wielo-
znaczne, co wyraza sie chot¢by w réznym ich nazewnictwie. Wydzielenie
- sie z socjologii dyscyplin pogranicznych nie nastgpilo od razu. Okre§lanie
ich przedmiotu i specyfiki metod badania, rozpoczete juz na przelomie
XIX/XX w. polegalo, jak te- wskazywaliémy, na wydzielaniu si¢ z ogélno-
filozoficznej i ogdlnospolecznej problematyki socjologii. W tym procesie
rbézne postacie socjologii wychowania uzyskiwaly réine stopnie nauko-
wej samodzielno$ci swych przedmiotéw i metod, przechodzac od badan
stosowanych do coraz wyzszego stopnia samodzielnosci w badaniach pod-
stawowych, np. w socjologii ksztalcenia i wychowania. Tak wiec proces
tworzenia sie socjologii wychowania miedzy pedagogika i socjologig do-
konywal si¢ w dwéch ‘plaszezyznach: merytorycznej i metodologiczne;j.
W pierwszej — za podstawe interdyscyplinarnosci socjologii wychowania
mozna przyja¢ specyfike teorii osobowosci w socjologii i pedagogice oraz.
Srodowisk i instytucji wychowawczych jako instytucji spolecznych jako
form i $rodkéw zycia spolecznego.

Metodologiczne i metodyczne ,,uszOJeme” uzyskuje soc_]ologla wycho-
wania z dyscyplin wspéldzialdjacych z sama socjologig, jak na przyklad
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psychologii spolecznej, ekonomii, prawa, teorii organizacji i zarzadzania
a przede wszystkim antropologii. Dyscypliny te mialy i majg in statu
nascendi miejsce i w pedagogice (por. schemat 1C). Antropologia i roz-
wijajaca sie na jej podstawach pedagogiczna antropologia sg $wiadec~
twem potencjalnej naukowo syntetyzujacej i ogélnofilozoficznej specyfiki
pedagogiki jako teorii wychowania zaznaczonej juz w przykladach sche-
matu 1A. W ten sposéb problematyka wychowania rozpatrywana w pe-
dagogice wykracza w swej wspdlpracy z innymi naukami poza tzw. nauki
spoleczne, wchodzac w dziedziny wszystkich nauk o czlowieku, a wiec
nie tylko humanistycznych, lecz i przyrodniczych w sensie bio-psycho-
-socjologicznej jedno$ci $wiata i czlowieka, ktéra dla wspélczesnej nauk1
jest ciagle jeszcze tylko pytaniem.

Przedstawiona w zarysie koncepcja 1nterdyscyphnarnych zwigzkow
socjologii i pedagogiki w zakresie socjologii wychowania i z natury rzeczy
towarzyszaca jej walka miedzy marksistowskimi i kapitalistycznymi po-
zycjami filozoficznymi i ideologicznymi sprawily, ze jako obiekt ana-
lizy naszego problemu wybraliémy- zawarto$¢é miesiecznika ,,Sowietska-
ja Pedagogika” w latach 1960—1975 (dalej: SP). W szczegélnosm wybor
wynika z nastepujacych powodéw:

— zawartos¢ tresci SP jest reprezentatywna dla radzieckiej mysli
i praktyki pedagogicznej; mozna wiec zalozyé, ze zawarto$é ta ujmuje
koncepcje pedagogiczne kompleksowo jako funkcje nauk o czlowieku,
orientowane marksistowsko-leninowsks nauks o spoteczefistwie, co moze
sprzyjaé skutecznoéci analizy poréwnawczej badanego problemu;

- — otwarte i elastyczne lamy periodyku rokujg bogatsze ujmowanie
problemu anizeli druki zwarte; sprzyja to zastosowaniu krytycznej i zréz-
nicowanej metodyki penetracji -socjopedagogicznej rzeczywistoSci;

— wydobycie z SP materialéw zrédiowych moze wzbogaci¢ naszg in-
formacje naukowg w badanym zakresie. '

Miesiecznik SP ukazuje si¢ od 1937 r. Jest on teoretycznym organem:
Akademii Nauk Pedagogicznych (dalej: ANP) utworzonej w 1943 r. jako
ANP-RSFSR (ANP Republiki Rosyjskiej) do 1966 r. Od 1967 r. ANP
przeksztalcita si¢ w naukowo-badawczg instytucje ogélnozwigzkows, %j.
ANP-ZSRR. Przeksztalcenie wyrazalo znaczenie pedagogiki w spoleczen-
stwie socjalistycznym, potrzeby jej rozwoju i rozwoju szkoly, szczegblnie
realizacji powszechnego S$redniego wyksztalcenia zgodnie z wymogami
postepu naukowo-technicznego i spolecznego. Republikanskie naukowo-
-badawcze instytuty ANP nadal kontynuuja swojg dzialalnosé. W latach
1960—1975 redaktorami naczelnymi byli: do 1962 r. N. K. Gonczarow,

“do 1970 r. F. F. Korolew, do 1975 r. S. A. Czernik. Zespoty redakeji (10—
13 o0s6b) skladaly sie =z przedstaw1c1eh nauk pedagog1k1 i psychologu,
w tym ANP. -
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Wspétpracownikami, autorami publikacji w SP byli reprezentanci wie-
lu instytucji naukowych (np. instytuty Akademii Nauk ZSRR: Filozofii,
Historii Przyrodoznawstwa i Techniki; Naukowo-Badawcze Instytuty Mi-
nisterstwa O$wiaty ZSRR), wéréd nich gléwnie pracownicy specjalistycz-
nych instytutéw ANP. Wielorakie tresci SP znajduja wyraz w ilosciowej
i jakosciowej charakterystyce miesiecznika. Kazdy jego numer ma 150—
160 stronic. Zréinicowana jest struktura dzialéw i poddzialéw. Podsta-
wowe rozprawy i artykuly wraz z poddziatami orientowane sg na proble-
my pedagogiki w ZSRR i za granica, jak: Szkola i pedagogika za granicq,
Zycie nauki w ZSRR i Za granicq. Znaczace dla naukowej strategii nauk
pedagogicznych sg artykuly wstepne. Sg to gléwnie opracowania zwigz-
kéw miedzy odpowiednimi decyzjami Zjazdow KPZR a pedagogika, tj.
dzialalnoScig teoretyczng i praktyczng ANP. W analizowanym okresie
byly to Zjazdy: XXI — nadzwyczajny (1960), XXII — nowy Program
Partii (1961), XXIII — podstawy i zadania ANP do 1970 r. (1966),
XXIV — spoteczno-polityczne zadania o$wiaty, zakonczenie przejécia do
powszechnego $redniego ksztalcenia w dziewiatej pieciolatce 1971—
1975. r. (1970). G¥6wnymi kierunkami dzialalnosci ANP sg m.in.: orien-
towanie nauki o wychowaniu wedlug stanu rozwoju nauk o czlowieku,
gléwnie wedlug marksistowsko-leninowskiej nauki o spoleczenstwie, pra-
ca nad fundamentalnymi problemami teorii pedagogicznej, jej metodo-
logii i metod opierajaca sie na postanowieniach KC KPZR — o gltéwnych
kierunkach dzialalno$ci ANP i o sposobach dalszego rozwoju nauk spo-
lecznych oraz podwyzszeniu ich roli w budownictwie komunistycznym,;
badanie obiektywnych prawidlowosci procesu pedagogicznego i zjawisk
wychowania komunistycznego wedtug dialektycznego charakteru ich roz-
woju w zwigzku z zadaniami naukowo-technicznego postepu i doskona-
leniem stosunkéw spotecznych; do priorytetowych zaliczane sa badania
spoleezno-ekonomicznych probleméw o$wiaty, ,kolektywu i jednostki” —
szkoly — rodziny — spolecznosci oraz wspélczesnego stanu miesocjali-
stycznej pedagogiki i systeméw o§wiatowych.

Wobec bogactwa zawartosci tresci SP analiza zwigzkéw socjologii
wychowania i pedagogiki ogranicza sie tylko do tych danych i nie wy-
kracza poza nie. Zgodnie z przyjeta koncepcja beda one eksplorowane
z merytorycznego i metodologicznego punktu widzenia. Merytorycznie —
analiza obejmuje przyjete u nas typowe dla socjologii wychowania tresci
w jej pograniczu z pedagogika: interpretacja przedmiotu i roli socjologii
wychowania w teorii wychowanid, teoria osobowos$ci $rodowisk, syste-
moéw i instytucji o$wiatowo-wychowawczych. Metodologicznie — analiza
dotyczy réznych odmian socjologii wychowania, genezy i réznicowania
sig ich przedmiotéw, zadan i metod badawczych, wspéldzialania z innymi
naukami w rozpatrywaniu funkcji wychowania.
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‘W zakresie sposobéw anahzy i oceny danych SP w naszym
problemie przyjmujemy kilka kryteriéw jako zasady robocze.

Analiza genezy i ewolucji problemu w merytorycznych i metodolo—
gicznych aspektach nie zmierza do ukazania jego historycznej calosci,
lecz wydobywa tylko te dostepne w SP dane, ktére wyznaczajg podsta-
wy filozoficzne, teoriopoznawcze i interdyscyplinarne refleksji badan ra-
dzieckich i zagranicznych nad zjawiskami, obiektami i procesami wycho-
wania. Ukazanie takich danych moze inspirowaé i naszg refleksje nau-
kows. Analiza orientuje sie na wydobywanie z danych SP krytycznego
stosunku do tendencji apologetycznych i banalizowania interpretacji za-
‘lozen marksizmu w problematyce socjopedagogicznej na przyklad takich,
jak formula ,,budownictwo socjalizmu”, troska o czlowieka, stosunek -
miedzy pierwiastkiem materialnym i duchowym. Dazyé wigc bedziemy
do ukazywania danych, ktére zglaszajg zasadne sprzeciwy retorycznemu
operowaniu ideami socjalizmu za pomocg tautologii i latwych alternatyw
rozlagcznych w rozpatrywaniu dynamiki zjawisk wychowania w warun-
kach przemian ekonomiczno-spolecznych, kulturalnych i ideologicznych
spoleczefistwa. Na przyklad poszukiwaé¢ bedziemy dowodzen wykazuja-
cych upraszczanie zalozenia — ,zaspokajanie ,potrzeb”. Wystepuje ono
przeciez w kazdym spoleczenstwie. Tymczasem chodzi o dowodne ukazy-
wanie jego istoty w kapitalizmie (,,by¢” czy ,,mie¢”) i dowodzenie spe-
- cyfiki tego zalozenia w socjalizmie. Mianowicie, jakie sg mozliwosci
i ograniczenia spoleczenstwa socjalistycznego, gdy rozwigzuje ono ten po-
stulat w catej zlozonosci zycia spotecznego, w realizacji szlachetnego ce-
lu — budowy spoleczenstwa bezklasowego.

Tak wiec analiza ukierunkowuje sie na wydobywanie wysitkéw sto-
sowania zalozen marksizmu w socjopedagogicznej problematyce na dro-
‘dze dowodzenia rozgraniczajacego to, co w tej problematyce ,jest”, ,,jak
jest i moze by¢” od tego ,,co byé powinno”. I tak poszukiwane beda ba-
dania, ktére nie ograniczaja sie na przyklad tylko do odniesien w sensie
bezposrednio politycznym, lecz ukazujg w spoleczenstwie socjalistycznym
zréznicowania rozwoju i dojrzalosci stosunkéw spotecznych. Szczegélnie
chodzi tu o badania zréznicowan réznych warstw ludnosei, a wiec roz-
patrywanie probleméw wychowania nie tylko z punktu widzenia samych
zasad socjalizmu, lecz i ich realizacji w przemianach spoleczenstwa socja--
listycznego. Dlatego podjeta analiza bedzie preferowala te dane, ktére
licza sie z tym, ze przemiany w wychowaniu spoleczenistwa socjalistycz-
nego nie dokonujg sie w warunkach reglamentacji i stosunkowo utrwa-
‘lonych mechanizméw jak w spoleczenstwach niesocjalistycznych, lecz
w warunkach watpliwosci i brakéw wynikajgcych ze zmian w réznych
$rodowiskach spolecznych, wynikajacych ze zmian sprawowania w mch
wiadzy, ze zmian w samych ludziach.
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Do istotnych elementéw sposobu analizy danych naszego problemu
zaliczamy $ledzenie stopnia ich naukowej wiarogodno$ci,” prawomocnosci
dociekan empirycznych i teoretycznych. Czy mianowicie dane te ograni-
czajg sig¢ tylko do pierwotnej rejestracji faktdéw (waski empiryzm), czy
tez obejmujg one i konstruowanie uogélniern na podstawie juz zdobytej
wiedzy; w jakim stopniu wiedza ta wyprowadzana jest z dowolnych
uogolnien, a w jakim — ze sprawdzalnych empirycznie danych.

Zatem w analizie naszego tematu eksplorowaé bedziemy zawartosé
danych’ SP z punkiu widzenia sposobéw uprawiania metodyki badan .
socjopedagogicznych. Przede wszystkim, jak sgq stosowane tzw. ,,wskaz-
niki”, analiza jako$ciowa, diagnoza i prognoza, calo§ciowe ujmowanie zja-
wisk i procesbw wychowania. Penetrowaé¢ bedziemy stan liczenia sie
w danych SP z faktami ,przy$pieszenia cywilizacyjnego”. O ile dane te
respektujg z]aw1sko ze obecnie wiele zmian dokonuje sie nie w dziesie-
cioleciach, ale w ciggu roku i miesigca. :

" +Zakladamy takze S$ledzenie w analizowanych materlalach objawow
uwzgledniania samej trudnoéci dotarcia do informacji pelnej, zroédtowej,
wiarogodnoéci. W zwigzku z pojawieniem sie w badaniach zjawisk spo-
‘leczno—wycl'iowawczych tendencji do tzw. ,,mody na socjologie” bedzie-
my .koncentrowa¢ uwage zwlaszcza w okolicznosciach takich badan, gdy
dazy one do ukazania zjawisk krotkotrwalych, przemijajacych, nie po-
zostawiajacych $ladéow w. zrédiach i dostepnych dokumentach, jak na
przyklad - niektére migracje (migracje wie§—miasto) czy tzw. sytuacje
wychowawcze. W tych badaniach bedziemy kierowaé sie czujnoscig, jak
mogg one dotrze¢ do calej, nie podrobionej prawdy, jak uniknaé ziudzen.

Innym aspektem naszej analizy bedzie poszukiwanie informacji, jak
w badanych problemach SP wystepuje kryterium prawdopodobienstwa?
Mianowicie, czy ujmowanie problemu dokonywane jest z punktu widze-
nia zawartych w nim trwalych tendencji, glebszego znaczenia, wyrazajg-
cego sie na przyklad w pogladach na podstawowe problemy czlowieka,
milodziezy, czy tez badane zjawiska majg wymiar tylko lokalny, przemi-
jajacy. W tych badaniach dopatrywaé sie bedziemy, w jakim stopniu ujmo-
wanie probleméw odznacza sie selektywna postawa w ocenie badanych
zjawisk czy pogladow.

Ale nie tylko o same poglady tu chodz1 lecz réwniez o to czy i do
mozna zrobi¢, aby bylo troche lepiej, aby nie byly zaprzepaszczone szan-
- se dalszego rozwoju w okreslonych dziedzinach spoleczno-wychowawczej
dzialalnoséci. Dlatego wlasnie przedstawione poprzednio przyklady Przyj-
mowanych przez nas zasad. roboczych w analizie i ocenie danych SP
zmierzajg do krytycznego ustosunkowania sie¢ wobec niektérych wnios-
kéw z badan. Mamy na uwadze poglady o takim charakterze, jak ten na
przyklad, ktory glosi, ze z coraz wyzsza organizacja infrastruktury spo-

~
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feczhej nastgpuje zaspokajanie potrzeb milodziezy. JesteSmy bowiem prze-

konani, ze taka optym1styczna wiara w instytucje spoleczne nie jest uza-
sadniona.

Cato$¢ przedstawionej koncepcji pracy nad zwiazkami pedagogiki i so-
cjologii wychowania nie pretenduje do osiggania nowych uogélnien

i rozstrzygnieé, lecz usituje tylko opracowaé pragmatyczna informacje
w formie ekspertyzy.
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Rozdziatl I

INTERPRETACJE PRZEDMIOTU I ROLI SOCJOLOGII
- W TEORII WYCHOWANIA

Znaczace dane o socjologicznych komponentach pedagogiki jako teoru
wychowania znaJduJemy w SP przede wszystkim:

— w pogladach radzieckich pedagogbw — prekursoro6w
idei spolecznego charakteru wychowania;

— w kierunkowych danych socjopedagogicznych koncepcp ANP —
jej instytutéw i reprezentantéw;

— w dyskusji nad struktura i trescig podrecznika pedagogiki dla in-
stytutébw pedagogicznych i uniwersytetéw oraz w koncepcji przedmiotu
sformulowanej pogranicznej dyscypliny pedagogiki i socjologii — ,,pe-
dagogicznej socjologii”.

Pedagogika radziecka, wraz z rozwojem marksistowskiej socjologii, od
pierwszych lat po Rewolucji Pazdziernikowej podejmowala idee spolecz-
nego charakteru wychowania. W maju 1918 r. W. Lenin przygotowat
projekt uchwaty Rady Komisarzy Ludowych ,,0 socjalistycznej Akademii
nauk spolecznych”. Pisal w nim, Ze ,jednym z pierwszych zadan jest
uruchomienie szeregu badan spotecznych” (Fitosofskaja Enciklopedija,
t. 5, Moskwa 1970, s. 92). W latach dwudziestych-trzydziestych wraz z ba-
daniem réznych stron zycia spolecznego, w radzieckiej mysli pedago-
gicznej prekursorami socjologii wychowania byli m.in. — P. P. Blonski
(1884—1941), N. K. Krupska (1869—1939), S. T. Szacki (1878--1934).
»Sowietskaja Pedagogika” zawiera liczne dane o ich twoérezoci i dzia-
lalnosci. Tu zaznaczymy tylko ich pionierskie inspiracje w rozwoju sto-
sunku: pedagogika-socjologia, ktéry w ZSRR ma diugg i zlozong ewo-
lucje. Z konicem lat trzydziestych nastapilo pewne zahamowanie (w za-
sadzie az do lat sze§édziesigtych) wielu dyscyplin nauk spolecznych. Okres
kultu jednostki nie sprzyjat rozwojowi tej dziedziny nauki.

Interpretacje dorobku P. Blonskiego podkreSlajg trwaly jego
aktualno$é nie tylko w filozoficznym, ogélnoteoretycznym i krytycznym
stylu uprawiania pedagogiki, ale i opieranie si¢ w pracy badawczej ,na
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wielkim empirycznym — faktycznym materiale” [1, s. 137]. To zalozenie
znajduje wyraz w jego pracach juz przed Rewolucjq Pazdziernikows:
Szkola i ustréj spoleczny; Szkota i klasa robotnicza. Za$ w pierwszych
latach wladzy radzieckiej opracowal koncepcje nowego typu szkoly
ksztalcgcej pedagogdéw, w ktérej praca oparta jest ,nie na wykladach
o szkole pracy, nie na szeregu »nowych« metodyk, stowem nie na »nowo-
seminaryjnym przygotowaniuc, lecz na reedukacji catej osobo-
woéci nowego pedagoga” [1].

W latach dwudziestych N. Krupska byla redaktorem czasopisma ,,Na
drogach do nowej szkoly”, ktére bylo organem naukowo-pedagogicznej
Sekcji GUS. (Gosudarstwiennyj Uczonyj Sowiet) [2]1. Jej dzialalnos¢
i tworczos¢ naukowa w zakresie spolecznych komponentéw procesu wy-
chowania mlodego pokolenia jest wielostronna. Wyréznia sie ona dialek-
tycznym traktowaniem tych komponentéw, rozpatruje je nie tylko w od-
niesieniu do wspdiczesnosci, ale i do perspektyw rozwoju spotecznego.-
W ten sposéb ujmuje przede wszystkim wplyw szkoly na wychowanie
mlodziezy wraz z uwarunkowaniami sddzialywania rodziny, ulicy, ksig-
zek, radia i kina [3]. W swoich uwagach do projektéw programu peda-
gog1k1 w 1932 r. postuluje , wplyw otaczajacego érodowiska”; w 1936 —
wskazuje na braki ,organicznych zwigzkéw z calym ukladem spo-
tecznym”; w 1937 — zarzut: ,usuniecie wplywu $rodowiska [...] szkola
. ukazuje sie jak jakie$ zamkniete przedsiebiorstwo”; w 1938 — ,,charak-
ter pedagogiki jako nauki spolecznej zmienia si¢ w zalezno$ci od spo-
tecznego ukladu [...] nalezy wykaza¢, czym radziecka pedagogika socjali-
stycznego spoleczenstwa odréznia sie od pedagogiki spoleczenstwa eks-
ploatatorskiego” [4]. Krupska wyr6znia sie wnikliwymi analizami roli
Srodowiska spolecznego w ksztaltowaniu sie osobowosci. Podkresla, ze
niedocenianie go moze znacznie ograniczyé mozliwosci wychowawcze
i postuluje potrzebe skupienia sie na S$rodowisku mlodziezy wiejskiej,
gdyz ,ten front u nas jest jeszcze zaniedbany” [5]. Wyro6zniajac aktual-
nos¢ dorobku N. Krupskiej dla spolecznych aspektéw pedagogiki, wska-
zuje sie m.in. na obecne badania przyczyn przestepczoSci w wieku do-
rastania. W 90% tkwig one w braku nadzoru ze strony rodzicéw; roczny
czas wolny uczniéw, nie liczagc wolnych godzin kazdego dnia, wynosi ok.
160 wakacyjnych i niedzielnych dni. W te wolne dni w zasadzie nie jest
zapewniony nadzér ze strony szkoly, spolecznosci i rodziny [5].

Stanistaw Szacki badal wielostronnie socjologiczne aspekty wy-
chowania w latach dwudziestych w zaloZonej z jego inicjatywy pierw-
szej oSwiatowej stacji. doswiadczalnej przy Narodowym Komisariacie

1 Pahnstwowa Rada Naukowa Komisariatu O$wiaty RSFSR zlozona ze specja-

listycznych *sekcji obeimujacych wszystkie dziedziny o$wiaty; czynna w latach
1919—1933. . .
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Oswiaty RSFSR w 1919 r. [6] i w zalozonej szkole-kolonii ,Bodraja zizn”
w 1911 r., bedacej eksperymentalng bazg badan [7]. Szacki podjal w niej
»proéby wyjasnienia niektérych prawidtowosci rozwoju spoteczno$ci dzie-
ci [..] sadzac, ze z tego punktu widzenia rozwdj zycia kolonii ma i teore-
tyczng wartos¢” [7, s. 46]. Od 1919 do 1932 r. szkoig-kolonig kierowala
W. Szacka [8]. W dorobku S. Szackiego szczegblnie ceni sie badanie
-zwigzku nowej szkoly, dzieciecych spolecznosci z zyciem [9], zaleznosci
szkoly i srodowiska w mieScie i na wsi oraz jego poglad, ze od rozwigza-
nia tych probleméw ,zalezy nie tylko przyszlo$¢ naszej ekonomiki, ale
i sama trwalto§¢ naszego rewolucyjnego czynu” [10, s. 144]. Swoja stacje
nazywal on ,pedagogicznym lodolamaczem” i podkreslal, ze ,pomagala
ona bada¢ ten proces pedagogiczny, ktory przebiega w otaczajgcym $ro-
dowisku, bada¢ te czynniki, ktére wplywaja ha wychowanie mlodego
pokolenia w tym $rodowisku [..]. W takim wielkim pedagogicznym ma-
sywie mozemy obserwowaé¢ i te procesy spoleczne, ktére w nim zacho-
dza, mozemy $ledzi¢ stopniowe zmiany form Zzycia codziennego $rodo-
wiska” [10, s. 145]. W kompleksowym badaniu procesu pedagogicznego
zmierzal on do ,,okreSlenia zwigzkéw miedzy procesem pedagogicznym
przebiegajacym w masach ludnos$ci a tym, ktory organizuje szkola”
[10, s. 145]. Wartosé poznaweza badan S. Szackiego tkwi takze w ewolucji
jego pogladdw pedagogicznych. Bedac w pierwszych latach po Rewolucji,
Pazdziernikowej pod wplywem idei pedagogiki pragmatyzmu stopniowo
rewiduje swoéj stosunek do tych idei i ukazuje zasadnicze rdznice po-
zycji radzieckiej i burzuazyjnej pedagogiki [10, s. 145].

Problematyka socjologiczna i jej zwiazki z pedagogiksy (teorig wycho-
wania), w konteksécie dzialalno$ci i twérczo$§ci ANP, rozwi-
jaly sie stopniowo merytorycznie i metodologicznie. Szesnastolecie tego
rozwoju, wyrazone w zlozonej i bogatej zawartosci tresci SP, ma zasad-
niczo trzy fazy: ‘

1) pierwsze lata sze$cdziesigte, w ktérych socjologia i pedagogika
w ogole i stosunek socjologii wychowania do systemu nauk pedagogicz-
nych pojawiajg sie zaczatkowo, kontrowersyjnie, nawet w postaci ,za
i przeciw”;

2) druga potowa lat sze$édziesiatych, w ktérych zasadniczo konczy sie
mutacyjny charakter relacji: socjologia-pedagogika i utrwala si¢ mery-
torycznie i metodologicznie wlasciwie w ZSRR nowa subdyscyplina na
pograniczu pedagogiki i socjologii — ,,pedagogiczna socjologia”; -

3) w pierwszej polowie lat siedemdziesigtych tresci wzajemnych za-
leznosci socjologii i pedagogiki wzbogacaja sie dzieki postepujacym ana-
lizom interdyscyplinarnych stosunkéw nauk wspéldziatajgcych z socjo-
logia, a z socjologia wychowania i naukami pedagogicznymi w szczegbl-
nosci. Sg to przede wszystkim inicjatywy o ogélnometodologicznym cha-
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rakterze, Wywodzone sg one z zalozen naukowego socjalizmu, z marksi-
stowskiej filozofii spolecznej (z materializmu dialektycznego i historycz-
nego) w odniesieniu do ksztaltujacej sie marksistowskiej socjologii i jej
konsekwencji dla badania faktu wychowania jako caloSciowego spoteczno-
-pedagogicznego zjawiska. W tych zakresach stawiane sg i rozwigzywane
podstawowe pytania dla interesujgcych nas zwigzkéw socjologii i peda-
gogiki. Jakie sa mozliwosci i ograniczenia strukturalnego badania ,wy-
chowania”? O ile w teorii wychowania mogg mieé zastosowanie filozofia
w postaci metodologii i metody di'alektyki,v zwlaszcza w teorii procesu
pedagogicznego? Generalnie — podejmowane sg préby rozwigzywania
wezlowych probleméw metodologii badan przedmiotu wychowania jako
zjawiska spolecznego z pozycji dowodzenia wiarogodnosci naukowego
socjalizmu jako inspiracji tych badan.

W dzialalnoéci ANP, w ocenie publikowanych prac pedagogicznych
stopniowo narasta niezadowolenie z ograniczania si¢ w pedagogice tylko
do tradycyjnego, izolowanego traktowania zjawisk i proceséw wychowa-
nia jako poszczegblnych dziedzin: wychowanie umystowe, politechniczne,
moralno-spoleczne, estetyczne i fizyczne. Potrzeba kompleksowych badan
probleméw wychowania, traktowania ich w socjologicznych aspektach
znajduje réznorodne odzwierciedlenie w SP. Postuluje sie wszechstronne
badanie zycia i pracy szkoly, jej zwigzkéw z rodzing i spolecznofcig $ro-
dowiska, dzialalno$é¢ uczniéw w szkole i poza nig; stosunkéw miedzy ucz-
niami i ich roli w ksztaltowaniu osobowosci; podejmowanie tematyki
o kompleksowym charakterze, majacej ogélnopanstwowe znaczenie.
»Zupelnie nie prowadzi si¢ badan z socjologii wychowania — czytamy
w programowym artykule redakeji — chociaz wiadomo, ze obecnie nie
mozna w uzasadniony naukowo sposob projektowaé szkoty bez glebokiej
analizy wymogoéw wspoélczesnej wytwoérczosci, nauki i techniki wobec
wychowania i ksztalcenia czlowieka. [...] Obecny rozwéj spoteczny, nauki
i techniki wymaga nie tylko glebokiej wiedzy pedagogicznej, ale i pod-
stawowe]j wiedzy nauk pogranicznych. Wychowanie i ksztalcenie w na-
szych czasach jest zjawiskiem nadzwyczaj zlozonym w swej wewnetrznej
strukturze, zwigzanym z wieloma innymi zjawiskami spotecznymi”
[11, s. 7—8].

Czlonkowie ANP domagaja sie rozszerzenia tematyki badan o socjo-
logiczne aspekty wychowania, np. badanie skutkéw przezwyciezenia bra-
ku nadzoru i przestepczosci w srodowiskach dzieci i mlodziezy [12]. W re-
zultacie od 1967 r. zaczeto w ANP usuwaé drobiazgowo$§¢ tematow w jej
pracach [13]. W sprawozdaniu ze stanu badan ANP za 1965 r. stwierdza
sie, ze ,Problemy socjologiczne dotychczas zupelnie nie wystepowaly
w planach akademii. [..] Pedagogika jest waing naukg spoleczng. Zyje-
'my w czasach, w ktérych problemy wychowania maja ostry polityczny
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charakter i jezeli ukazujemy braki w organizacji wychowania mlodego
pokolenia, to jest to nie tylko pedagogika, ale i polityka. [...] Trzeba do-
skonalenia kwalifikacji pracownikéw nauki akademii w nowych kierun-
kach i metodach nauki {..] w szczegdélnosci w metodyce spoleczno-peda-
gogicznych badan, zastosowania w badaniach pedagogicznych metod cyber-
netycznych i matematycznych, modyfikacyjnej statystyki, metod mode-
lowania” [14, s. 24—26]. Takze récenzje nowych badan pedagogicznych
wykazuja nieobecno$¢ zagadnien teorii wychowania mlodego pokolenia
i ograniczanie sie do teorii nauczania, co jest charakterystycznym bra-
kiem w systemie badan pedagogicznych. Ale i w teorii nauczania nie ma
badant o szerszych uwarunkowaniach takiego procesu jak drugorocznosé
i mozliwosci jej przezwyciezania [15]. Nowej publikacji z teorii wycho-
wania wytyka sie brak badan o wychowawczym oddziatywaniu rodziny
i spolecznosei, opinii spolecznej, prasy, radia i telewizji, organizacji pio-
nier6w i komsomolcéw, a takze nieformalnych malych grup [16]. Tak
.wiec w pierwszych latach sze§édziesigtych w zasadzie nie sa podejmo-
wane zagadnienia socjologii wychowania, chociaz w reprezentatywnych
wystgpieniach rzecznikéw pedagogiki podkresla sig potrzeby badania pro-
bleméw socjalistycznych stosunkéw spolecznych, zmian w $wiadomosci
i postepowaniu ludzi, zwigzk6éw rodziny i wychowania spolecznego dzieci,
wskazuje sie na mozliwosci badawctze 'tych problemow w psychologii,
fizjologii bez socjologii [17, s. 21 i n.].

' Od 1966 r. wéréd gtownych probleméw badarn. ANP znajdujemy:
»11. Socjologiczne i ekonomiczne problemy o$wiaty” — zadanie badania
realnego procesu wszechstronnego rozwoju osobowosci. Podkresla sie
nie przezwyciezone niedocenianie badania socjologicznych probleméw
wychowania, waskie funkcjonalne podejscie do nich [18].

W planie pracy ANP na lata siedemdziesigte nauki pedagogiczne ma-
ja odpowiedzialne i wiodgce problemy ekonomiki i organizacji o$wiaty
a'w szczegblnosei maja ,,okreslié drogi i $rodki zwigzkéw systemu przed-
szkolnego ksztalcenia i szkoly ogolnoksztalcacej, -wzajemne zwigzki
" i'ciggloéé w pracy oSmioletniej i Sredniej szkoly z systemem zawodowo-
“technicznego, $redniego specjalnego i wyzszego ksztalcenia, socjalno-
-ekonomicznej i psychologiczno-pedagogicznej drogi i perspektywy wy-
réwnywania jakoéci pracy wiejskiej i miejskiej szkoty, opracowa¢.socjal-
no-ekonomiczne i pedagogiczne podstawy dla zgodnosci miedzy material-
no-techniczng bazg dydaktyczno-wychowawczych instytucji z wymogami
wspblczesnosei, sformutowaé zasady perspektywicznego planowania roz-
woju ksztalcenia w kraju (sie¢ szkél), przewidywane liczhy uczniow
w réznych typach szkél, przygotowanie kadr itd.” [19, s. 21]. Te pedago-
giczne problemy majace w swej istocie socjologiczny charakter wyma-
gaja, jak glosi ANP, pomocy m.in. filozofébw i socjologéw, badan jej
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wszystkich i'nstytutéw a szczegllnie instytutu ogélnych probleméw wy-
chowania. Aby zapobiec dublowaniu i powielaniu tych samych proble-
mow utworzono w 1969 ‘r. Rade Koordynacji badan przy Prezydium
ANP [20]. Rada opracowala dokument ,Podstawowe kierunki badan
naukowych w dziedzinie nauk pedagogicznych w 1971—1975 r.”

W realizacji postanowien Rady grupa pracownikéw ANP i przedsta-
wiciele redakecji SP uczestniczyli w konferencjach organizowanych w re-
publikach Kazachstanu, Kirgizji i Tadzykistanu, w ich instytutach badan
pedagogiki a takze w katedrach pedagogiki uniwersytetéw i instytutéw
pedagogicznych. Precyzowano mozliwo$ci badan i wspélpracy mnad te-
matami o znaczeniu ogélnokrajowym i rozwigzywaniu probleméw we-
dtug potrzeb i specyfiki kazdej republiki. Wéréd nich ujawniano m.in.
trudnoSci powstajgce w procesie wprowadzania w szkotach nowych tresci
ksztalcenia i opanowania przez uczniéw nowych programéw, w szcze-
gélnosci w szkolach wiejskich, w bezposérednich spotkaniach z nauczy-
cielami. Przedstawiciele redakecji SP zebrali takze opinie nauczycieli
o dodatnich i ujemnych stronach tego miesigecznika. Szczegdlne braki
dotycza m.in. niedostatecznych materiatéw dotyczacych orientacji i kon-
sultacji zawodowej ucznidéw, walki z drugorocznoscia, pracy z mlodzieza
dorastajaca, potrzeby glebszego badania kryteriow wychowania, drég
ksztaltowania idealéw moralnych. Akcentowano, aby w publikacjach SP
podwyzszy¢é wymagania w ich dociekliwos$ci i emocjonalnym stylu prac
orientowanych na nauczycieli a takze zwiekszy¢ ilo§é recenzji o pracach
pedagogicznych wydawanych w lokalnych wydawnictwach [20 por.].

Szerokiej, socjologicznej orientacji w. badaniach pedagogicznych ma
stuzy¢ ,,Rekomendacja Nr 60 dla Ministerstwa O$wiaty dotyczaca orga-
nizacji badan pedagogicznych” przyjeta ma XXIX Sesji Miedzynarodoe-
wej konferencji UNESCO i BIE 15 VII 1966 r. w Genewie z udzialem
84 krajow [21] 2, w ktorej stwierdza sie, ze ,,w.instytutach akademii pro-
wadzone s3 badania probleméw pedagogicznej socjologii, osiagnieto
wstepne dane o przygotowaniu absolwentéw 'szk6l sSrednich do zycia
i pracy spotecznie uzytecznej” [19, s. 22]. ,,Ale — stwierdza sie takie —
pedagogowie w malym stopniu podejmujg badania drég ksztaltowania

2 W ukierunkowaniu wszelkiej dziatalnosci pedagogicznej m.in. przyjmuje sig:
systematyczne poznanie dziecka i czlowieka; wzrastajace znaczenie problematyki
“pedagogicznej i wiedzy w niej zawartej dla poszerzania postepu ludzkosci w dzie-
dzinie moralnej, kulturalnej, socjalnej i ekonomicznej; wzrastajace zapotrzebowanie
na ekspertéw w zakresie socjologii ksztalcenia; badanie wplywu na rozwdj czto-
wieka czynnikéw niepedagogicznych, jak wplyw mas ludzkich, ogélne warunki zy-
cia, pracy i wypoczynku a takze znaczenie zmian w rozwoju fizycznym mlodziezy;
zaklada sie tez, aby badania pedagogiczne byly prowadzone w bepoSredmm zwigzku
ze szkolami [21, s. 155—157]. .
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zyciowych planéw absolwentéw szk6t i ich przygotowania do pracy
i dzialalnosci spolecznej, stad zagadnienie bezposredniego wlaczania ucz-
niéw do pracy jest nie rozwigzane” [24, s..84].

Instytut Ogélnych Probleméw Wychowania (dyrektor — G. N. Fito-
now) skupia sie na wezlowym temacie — Badanie spolecznych i psycho-
logiczno-pedagogicznych probleméw tresci i metodyki dzialalnosci wy-
chowawczej komsomolskich i pionierskich organizacji w szkole. Temat
badaja rézne sekcje i laboratoria, jak: laboratorium wychowawczych
probleméw kolektywu szkolnego (kierowmik L. I. Nowikowa), w ktérym
bada si¢ spoteczme i psychologiczno-pedagogiczne aspekty plandéw zycio-
wych uczniéw w starszym wieku szkolnym, sekcja socjologicznych pro-
bleméw wychowania (kierownik R. G. Gurowa) bada naukowe podstawy
okreslenia kryteriéw przygotowania uczniéw klas wyzszych do pracy
i kontynuacji ksztalcenia oraz ich plany zyciowe, sekcja badan przyczyn
i profilaktyki przestepczosci nieletnich (kierownik G. N. Dawydow) sku-
pia si¢ na problemach diagnostyki pedagogicznych zaniedban uczniéw,
na profilaktyce ich przestepstw i reedukacji [22]. Wstepny artykut SP,
syntetyzujac podstawy pogladéw pracownikéw wymienionego Instytutu
m.in. stwierdza: ,,Osobowo§é nie moze byé sprowadzona do biologicznej,
psychologicznej czy socjologicznej strukfury wlasciwosci. Jest ona ich
jednoscig”. Postulujac systemowe podejscie do badania osobowosci w po-
szukiwaniu jednosci i wzajemnych zwiazkéw miedzy wymienionymi
stronami czlowieka, jako linie kierunkowa przyjmuje sie system wtlasci-
“wosci spolecznych ukazujgeych osobowo$¢, natomiast biologiczne i psy-
chologiczne struktury sg mechanizmami zapewniajgcymi ksztaltowanie,
rozw6j i dzialalno§é osobowosci w systemie spotecznym [22, s. 23]. W kil-
 kuletniej pracy Instytut Ogélnych Probleméw Wychowania nie podjal
badah stosunku i przygotowania miodziezy do pracy (,trudowoje obu-
czenije — wospitanije”), w ktoérych, pomimo kompleksowosci problemu
podejmowanego w catej ANP, ma role wiodacy [23].

Socjologiczne aspekty pedagogiki wystepuja w badaniach ANP nad
podstawowymi uwarunkowaniami i perspektywami rozwoju teorii wy-
chowania w wymiarach jej ogélnoteoretycznej autonomii, praktycznych
zddan oraz sytuacji w warunkach walki ideologicznej. '

Analiza problemu mozliwoSci badan podstawowy ch w peda-
gogice i kryteriéw ich efektywnosci glosi, ze niestuszny jest poglad, iz
pedagogika jest nauka stosowansg, praktyczng, zatem jej prerogatywy sa
ograniczone zaleceniami praktycznymi i wobec tego nie ma w niej miej-
sca na badania podstawowe — fundamentalne [24].

W dowodzeniu tego zalozenia M. A. Damilow opiera sie' na ogélnych
wlasciwosciach podstawowych badan w innych naukach i na tej pod-
stawie rozpatruje specyfike tych wiasciwosci w pedagogice. Do ogélnych
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wlasciwosci zalicza: teoretyczng aktualno$¢é problemu, koncepcyjnosé,
historyzm, krytyczna analize préb poprzedzajacych rozwigzywania pro-
blemu, wykorzystanie adekwatnych zadan badania systemu metodyk, no-
wo$é i naukowsg wiarogodno§é uzyskanych rezultatéw. W konkluzji za
naczelne kryterium badania podstawowego w pedagogice uwaza on
‘wplywy, zmiany, ktére wnosza jego rezultaty do logiki wewnetrznej
teorii pedagogiczne]j, przeksztalcaja jg.

Wsréd ogélnych warunkéw efektywnosci (,,produktywnosci’’) badan
podstawowych w pedagogice Danitlow akcentuje potrzebe naukowo uza-
sadnionego okreslania gléwnych kierunkéw rozwoju teorii pedagogicz-
nej. Badania okreflajagce te kierunki nie powinny ograniczaé¢ sie tylko
do przegladu probleméw charakteryzujacych te kierunki. Powinny one
uwzglednia¢ nie ty}ko znaczenie, jakie w tych kierunkach majg idee
wiodace, ale i ogdlne orientacje samych badan, na podstawie ktérych
bylaby mozliwos¢ sformulowania hipotezy i przyjecia prawomocnych
drég jej realizacji [24, s. 83].

Laboratorium prognozowania i planowania badan pedagogicznych
w Instytucie Pedagogiki Ogélnej ANP (kierownik I. A. Makarowskaja)
poszukuje sposobow obiektywnej oceny wynikéw (ich wartosci), tj. bazy,
na ktorej tworzy sie ocena efektywnosci badania w ogéle. Te wiarogod-
no$¢ rozpatruje sie¢ w dwoéch komponentach: naukowo-poznawczym
i praktycznym. W odniesieniu do hadan podstawowych znaczacy aspekt
mierzy si¢ kryteriami nowosci i perspektywicznosci. Miary dokonuje sig
za pomoca tablicy czterech pozioméw: najwyzszy, wysoki, Sredni, nie-
znaczny, ktére majg odpowiednig ilos¢ stopni (wspélezynniki wazkosci).
Na przyklad, na poziomie najwyzszym sa te badania, ktére ,w istotny
sposéb zmieniaja dotychczasowe ujecia lub ukazujg nowe kierunki w pe-
dagogice” (wspétczynnik wazkosci — 50). Jako nieznaczne okresla sie
te badania, ktére ,uogélniajg i systematyzujg poprzednie osiggniecia
w danej dziedzinie pedagogiki, stanowia podstawe dla okreslenia drég
dalszych badan w tej dziedzinie” (wspoélczynnik wazkosci — 10) [24,
s. 86]. Te ogdélnometodologiczne problemy pedagogiki, integralnie zwig-~
zane z merytorycznymi aspektami zwigzkéw pedagogiki i socjologii za~
warte s3 w artykule Metodologiczne aspekty zwigzkéw socjologii wycho-
wania i pedagogiki w czasopismie ,Sowietskaja pedagogika” w latach
1960—1970, AUNC, Socjologia Wychowania II.

W przedstawionej tu dzialalnosci ANP na uwage zastluguja dazenia
opierania badain na kompleksowej, naukowej prognozie odpowiednich
zjawisk spoteczno-ekonomicznych i pedagogicznych. Wyrazem tych dazen
jest organizacja systematycznych krajowych seminariéw metodologii pe-
dagogiki i metodyki badan pedagogicznych przy ANP [24].

W latach siedemdziesigtych zwiazki socjologicznej orientacji z peda-
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gogika nasilajg sie. Wystepujace prognozowanie o$wiaty utrwala sie jako
istotna dziedzina pedagog1k1 obejmujaca planowanie, organizacje i eko-
nomike oSwiaty. Wchodzg tu takie tresci, jak: naukowe ‘podstawy pla-
nowania .oé§wiaty, kierowanie szkota w warunkach urzeczywistniania
powszechnego Sredniego ksztalcenia mlodziezy, racjonalne utworzenie
sieci szkoél wiejskich, warunki podniesienia poziomu ich nauczania, eko-
nomika zawodowo-technicznego ksztalcenia i in. [30]. '
Dyskutowany jest problem prakseologicznego charakteru
pedagogiki. Mianowicie, jaki jest w niej stosunek ogélnoteoretycznej
i stosowanej wiedzy, jakie zachodza relacje w badaniu pedagogicznym
miedzy ,rzeczywistym i powinnosciowym”. W poszukiwaniach odpo-
wiedzi na te zlozone problemy wskazuje sie na braki pedagogiki pole-
gajace m.in. na tym, ze po teoretycznej analizie pojeé przechodzi sie bez-
posrednio do rozpatrzenia systemu $rodkéw w okreslonym zadamiu, tj.
stosuje sie styl powinnosciowy, w ktérym wszystkie badane $rodki ujete
sg w pozytywnych a takze maksymalizujgcych sformutowaniach. W re-
zultacie zalecany system $rodkéw pochodzi tylko z hipotetycznych wy-
mogbéw powinnosci, a nie konkretyzuje sie na podstawie analizy typo-
wego stanu praktyki [rzeczywistosci]. Jest to lamanie podstawowej za-
“sady badan pedagogicznych — jednoéci teorii i praktyki. Istnieje potrze-
ba stosowania specjalnych metod analizy typowosci w stanie praktyki
w powigzaniu z charakterystyks idealnego, powinnosciowego. Opieranie
sie w badaniu na stanie praktyki umozliwia: wyréznienie szeregu naj-
bardziej aktualnych aspektéw problemu, maksymalne zacie$nienie pola
podejmowanego eksperymentu, uzyskanie przekonujgcych praktycznych
argumentéw dla sformulowania hipotezy. Przy badaniu stanu zjawiska
w masowej praktyce istotne jest ukazanie wlasnie jego typowego obrazu,
a nie przypadkowych i rzucajacych sie w oczy momentéw [25, s. 59]. Na
przyktadach badania masowej praktyki (np. zapobiegania niedostatecznym
postepom w nauce uczmow) rozpatruje sie mozliwosci procedur badaw-
czych chronigcych przed subiektywizmem w ocenach za pomocy opiera-
nia sie na faktach o socjologiczno-pedagogicznym charakterze, m.in. na
ocenie sedziébw kompetentnych, samoocenie [25]. Ale nie oznacza
to jednostronnego gloryfikowania metod badan socjologicznych. Przyj-
mujac za bezsporne dazenie pedagogiki do poznania obiektywnych
- prawidlowosci zjawisk pedagogicznych podkresla sie, ze to poznanie po-
winno w rezultacie dostarczyé praktyce nie tylko ogélnych ustalen,
idei — punktéw wyjscia, ale i okreslonych, teoretycznie uzasadnionych
zalecen. Zbadanie realnych zjawisk pedagogicznych, obiektywnych pra-
widlowoséci, ich rozwoju, nie powinno sie przeciwstawia¢ zbadaniu po-
winnosci, tj. norm dzialania pedagogicznego. Aby skutecznie rozwigzaé
bardzo zlozone zadania pedagogiczne, ktére dyktuje caly bieg rozwoju
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naszego spoleczenstwa, potrzebna jest systematyzacja i uscidlenie praw,
zasad i regul, co moze sprzyja¢ poprawnej synchronizacji pracy w zakre-
sie metodologii pedagogiki z teoria i metodyks dziatalnosci dydaktyczno-
. -wychowawczej [26, s. 75].

Tymeczasem badania pedagogiczne przyjmujace bezkrytycznie zaloze-
nia socjologiczne w postaci rozréznienia wychowania w szerokim znacze-
niu jako ,obiektywnego zjawiska spolecznego” i w waskim znaczeniu
jako ,,specjalnie organiZowanej pracy wychowawczej” powaznie bladza
[63] 3. Btadza, gdy mechanicznie stosujg prawa historycznego rozwoju
spoleczenstwa do procesu, wychowania mlodego pokolenia, utozsamiajg te
procesy. Twierdza, ze cale zycie dzieci i mlodziezy, ich wychowanie prze-
biega obiektywnie, zgodnie z obiektywnymi prawami, wedtug ktérych
nastepuje spoleczno-historyczny proces rozwoju ludzkosci. Gloszac te
ocene M. I. Komarow przyznaje stuszno$¢ badaniom procesdéw wychowa-
nia, gdy stosujg one znang teze K. Marksa, ze w procesie historycznym
Iudzie zmieniajg i warunki, i réwnocze$nie samych siebie. Istotnie —
przyznaje — proces historyczny przebiegajacy jako rewolucyjna prak-
tyka nie potrzebuje stojacego mad spoleczenstwem wychowawcey, ktory
kierowatby nim. Ale klopot polega na tym, ze gdy stosuje sie to za-
lozenie do procesu wychowania dzieci, badania i dzieci pozostawione sg
bez wychowawcy. Twierdzg — pisze — ze mlode pokolenia same ,,przy-
stosowuja sie” do warunkdéw, ktore otrzymaly od starszych pokolern od
urodzenia, ze z natury i charakteru wychowanie nowych pokolen jest
zjawiskiem obiektywnym i w swym przebiegu mnie zalezy od czyjejs
‘$wiadomej woli 1 pragnien, lecz od obiektywnej prawidlowoSeci rozwoju
spotecznego, potrzeb spolecznych i sposobu produkeji. Badania te nie
wspominaja nawet o wychowawcy — podkresla czesto Komarow —
ktéry stoi miedzy dziedzictwem od starszych pokolen i urodzonym po-
koleniem (pod termin , wychowawca” Komarow podklada nieobecnosé
w krytykowanych badaniach ,,wychowania” jako S$wiadomych zabie-
gow — K. M.). Gloszg tylko — pisze — ze dzieci, chcg czy nie cheg,
same powinny ,przystosowaé sie” w procesie zycia do okolicznosci i w tej
ich dzialalno$ci badania nie widzg réznicy w stosunku do rewolucyjnej
praktyki dorostych pokolen, tworzacych historie. Tymczasem — akcen-
tuje Komarow — miedzy urodzonym pokoleniem z jednej strony, i spo-
leczenstwem ludzi dorostych z drugiej, zawsze stoi osoba trzecia —

8 Komarow Dpisze, ze Encyklopedia pedagogiczna akcentuje potrzebe takiego
wlaénie rozgraniczania, zaznacza, iz w pedagogice przedmarksistowskiej charakte-
rystyczna byla tendencja traktowania- kierownictwa pedagogicznego jako bezpo-
srednie oddzialywanie wychowania na wychowankow. I wlasnie badahia — jed-
nosci wychowania i zycia dzieci, spoteczno-pedagogicznych zaleznosei i ich roli
w procesie wychowania — pokrywajg sie ze stwierdzeniami Encyklopedii [53, s. 84].
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wychowawca, ktéremu spoleczenstwo daje odpowiednie funkcje i petno-
mocnictwa. Nie zauwazaé tego oznacza zamieniaé¢ twierdzenie o wycho-
waniu jako ,,obiektywnym zjawisku spolecznym” w martwy i bezpltodny
frazes zaréwno dla teorii, jak i dla praktyki. Taka interpretacja wycho-
wania pozostawia dzieci na pastwe losu, co w zadnym wypadku nie wig-
ze sie z pojeciami ,prawidtowosé” i ,,spoleczne”. Komarow ostro kryty-
kuje np. taki tok dowodzenia w badaniach: nauki spoleczne badaja pra-
widlowosci, ktére przejawiaja sie¢ w stosunkach spolecznych, zatem pe-
dagogika powinna badaé¢ prawidlowosci i stosunki ksztaltujace sie w $ro-
dowisku dzieci i badanie znajduje w tym s$rodowisku réwniez ,system
stosunkéw spolecznych”. | Wobec tego — pisze — dzieci wydoroS§laty, ich
zycie zostalo zsocjologizowame i »Srodowisko dzieci« przeksztalcone
w swego rodzaju fetysz, w ktérym spoleczenstwo i gléwnie pedagogika
czyz mogg znalezé prawidlowy system »stosunkéw spotecznych«, wszak
bez wychowawcy w tym »s$rodowisku dzieci« oprécz zywiolu niczego
nie bedzie” (s. 84—85).

. W konkluzji Komarow w przedmiocie pedagogiki jako teorii wycho-
wania upatruje konieczno§¢ koncentrowania sie na wychowawczej dzia-
talnodei ludzi dorostych, a nie ma zyciu i dzialalnosci ,samych” dzieci.
W tej ostatmiej pedagogika moze tylko upatrywaé odzwierciedlenie wy-
chowawczej dzialalnoéci dorostych, wobec ktorej dzialalnos¢ dzieci jest
pochodng. I wlaénie w dzialalnoéci dorostych pedagogika powinna szu-
kaé prawidlowo$ci wychowania jako zjawiska spolecznego (s. 87). Przed-
miotem pedagogiki jest dzialalno§¢é wychowawcza jako jeden z rodzajow
dziatalnoéci ludzkiej z jej okreS§lonymi mozliwosciami pedagogicznymi
(tj. zdolnoscia skutecznego spelniania spotecznych funkcji wychowania);
jej tresé, formy, srodki i metody sg zwigzane z innymi zjawiskami spo-
lecznymi, ktére warunkuja jej geneze i rozwéj historyczny. To jest dzia-
talnosé wychowawcza bez zadnego ,szerokiego” i ,,waskiego” znaczenia,
z jej prawidlowosciami i tendencjami rozwoju (s. 88). Spér o pojecia
wychowania w szerokim i waskim znaczeniu stal si¢ bezprzedmiotowy,
bowiem ,,praktyczna ‘dzialalno§é pedagogiczna” zostala sprowadzona do
zera. Zlikwidowano i pojecie wychowania w wezszym znaczeniu, a po-
zbawione ,,praktycznej dzialalnosci pedagogicznej” pojecie wychowania
w znaczeniu szerokim, jako ,,obiektywno-prawidlowe zjawisko spolecz-
ne” takze traci swoja podstawe i realnie przestaje istnieé (s. 86).

W interpretacji zadah stojgcych przed naukami pedagogicznymi wy-
réznia sie szereg konkretnych okolicznosci i przyczyn, ktére te zadania
warunkuja. W skali $wiatowej szereg tych przyczyn ma wspéblne Zréd-
la, ale wiele z nich zalezy od spoteczno-ekonomicznej struktury spote-
czenstwa i dlatego sa one specyficzne — stwierdza prezydent ANP
W. N. Stoletow. Szczeg6lnie charakter dziatania tych przyczyn i skutki,
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ktére one wywoluja — podkresla — sa inne w krajach socjalizmu i za-
sadniczo inne w krajach kapitalizmu [27, s. 20 i n.]. Wynika stad pilna
poirzeba — pisze — takiego wychowania mlodego pokolenia, aby ono
odréiniato naukowy socjalizm od burzuazyjnej ideologii. Z tych powo-
déw w pedagogice radzieckiej analizuje sie m.in. takie zagadnienia: za-
sada zwigzku szkoly z polityka; szkola, socjalistyczne spoleczenstwo
i panstwo, szkola i o$wiata narodu, dwa typy inteligencji, zdolnosci
i talenty. Zatem pedagogika, analizujgc relacje: -szkola, socjali-
styczne spoleczenstwo i panstwo, walnie przyczynia sie do przygoto-
wania mlodego pokolenia do kierowania sprawami socjalistycznego spo-

leczenstwa, zarzadzamia pahnstwem. Tak ujetego zadania — kontynuuje
autor — nie aprobujg burzuazyjni socjologowie 4 ,Zywig oni przeko-
nanie — pisze — ze w spoleczenstwie zawsze istniala i istnie¢ bedzie

kierownicza »elita« 1 kierowana »masa«. Stad dla uzasadnienia »elita-
rystycznej« teorii powolujg sie oni na doswiadczenie burzuazyjnej szkoly
i na biologiczng nieréwnos$é ludzi. Doswiadczenie szkoly burzuazyjnej
rzeczywiscie ukazuje, ze do wybranej »elity« (»utalentowanych«) wcho-
dza przede wszystkim spadkobiercy burzua i burzuazyjnej inteligencii,
.a do »masy« kierowanej — spadkobiercy robotnikéw i innych warstw
eksploatowanych. Nie o biologie tu chodzi. Zjawisko to jest nastepstwem
struktury burzuazyjnej szkoly i spoleczno-ekonomicznych mechanizméw
kierujgcych nig” [27, s. 22]. Akcentujac potrzebe $cislych zwiazkéw mie-
dzy praktyczng i teoretyczng dzialalno$cig, pedagogéw-badaczy i peda-
gogow-praktykéw w zywym pedagogicznym procesie, W. Stoletow przy-
_ tacza poglad wybitnego realizatora tej idei W. A. Suchomlinskiego 3,
ktory glosi, ze pedagogika opéinia sie w takim stopniu, w jakim nie
bada ona dziesigtkéw i setek zaleznosci, wzajemnych uwarunkowan od-
dzialywania na jednostke. Bedzie ona $cisla, rzeczywista nauka tylko
wtedy, gdy zbada i wyjasni subtelne, zlozone zaleinosci i wzajemne .
uwarunkowania zjawisk pedagogicznych [27, s. 27—28].

W zakresie zwigzkoéw socjologii z pedagogika SP zawiera réznorodne
dane Zrédlowe charakteryzujace walke ideologiczma socjologii
i pedagogiki krajéw kapitalistycznych z zalozeniami marksizmu w spo-
tecznych aspektach pedagogiki i szkoly w krajach socjalistycznych. Cha-
rakterystyczne mechanizmy zderzen idei, idealéw i $wiatopogladéw tych

{W. N. Stoletow wskazuje na rozpowszechniane w krajach kapitalistycz-
nych liczne ,teorie” ,liberalnego”, ,,humanistycinego” i innych rodzajéw mieszezani-
skiego socjalizmu [27].

5 W. A. Suchomlinski (ur. 1918 r., zmart 1970 r.). Ponad 20 lat dyrektor
wiejskiej $redniej szkoly (Pawlysz, woj. Kirowograd), czlonek korespondent ANP,
pedagog-humanista, autor 300 prac giéwnie z zakresu teorii wychowania, w tym
27 ksigzek tlumaczonych w 32 jezykach.
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»dwoch $wiatéw” beds wystepowaly w calej analizie podjetego proble-
mu, w jego merytorycznych i metodologicznych aspektach. Objawy tych
;zderzen” znajdujemy przede wszystkim w teorii ,deideologizaciji”
nauki, w koncepcjach ,,spoleczenstwa industrialnege” i w teorii ,,jedno-
litej ideologii”.

Teoria ,deideologizacji’, przeciwstawiajgca ideologie nauce,
wedlug tradycyjnych pozytywistycznych pogladéw glosi, ze nauka jest
obiektywna, beznamietna, a ideologia zwigzana z interesami klas i grup
spolecznych falszywie odzwierciedla realny $wiat [28]. Stad teorie ksztal-
cenia i wychowania moga sta¢ sie naukowymi, wedtug tej teorii, przez
wyzbycie sie wszelkiej ideologicznej i politycznej orientacji . Takie od-
rzucanie ,,»wszelkich« zasad $wiatopogladowych i norm — glosi SP —
oznacza przygotowanie do istniejacej koniunktury spolecznej, »deideolo-
gizacja« pedagogiki oznacza ogloszenie najbardziej ostrych spolecznych
probleméw ksztalcenia i wychowania jako nieistotnych czy tez juz roz-
wigzanych, zatuszowanie zwigzku systemu- o§wiaty ze spoleczno-poli-
tyczng strukturg spoleczenstwa burzuazyjnego” [28, s. 5—86].

Przykladem tendencyjnych interpretacji rezultatéw badan socjologii
i pedagogiki sg koncepcje gléwnie socjologii francuskiej, zwigzanej
z twodrcg teorii ,industrialnego spoleczenstwa” z kofca
lat pieédziesigtych — R. Aromn, Dix-huit lecons sur la société indu-
strielle, Paryz 1962 [29]. Wulfson na podstawie zroédlowej analizy lite-
ratury przedmiotu?, z pozycji marksizmu, polemizuje z teorig ,,spote-
czenstwa industrialnego” w dwéch zakresach: ogélnej problematyki so-
cjologicznej teorii i jej implikacji wystepujgcych w problemach o$wiaty

¢ Rozpatrujac zwigzki nauki i ideologii, ich walke, SP zaznacza, Ze ,zanika
typ uczonego, ktory stoi »ponad ta walka«, indyferentnego wobec istotnych proble-
méw rozwoju spolecznego”. Nie jest bowiem do przyjecia, w rzeczywistym i wszech-
stronnym rozumieniu zlozonoéci proceséw ksztalcenia i wychowania, pragmatyczne-
zalecenie omawianej teorii gloszace np., Ze ,,podejéciu politycznemu trzeba prze-
ciwstawié medyczny punkt widzenia. Nie jest on zwigzany z walka partyjng; le-
karz pomaga choremu, nie oczekujac na zmiany spotecznych czynnikéw” [28, s. 3, 5]

7 Literatura m.in. obejmuje: J. Fourastié, Les 40000 heures, Paryz 1965;
J. Ellul, The Technological Society, Nowy Jork 1967; A. Tonraine, Le Mouve-
ment de Maion le Communisme utopique, Paryz 1968; R. Aron, La révolution
introuvable, Paryz 1968; Ph. H. Coombs, La crise moudiale de Iéducation,
Préfase de R. Aron, Paryz 1968; J. Capelle, Contre le bacalauréat, Paryi;
Ph. Salomon, Théorie économigque et -strategie dénseignement, Paryz 1967,
H. Théry, Les groupes sociaux, Paryz 1964; J. L. Cros, ,L’explosion” scolaire,
Paryz 1962. Krytyka koncepcji industrialnego spoleczenstwa w krajach kapitali-
stycznych zawarta jest w pracach: G. Fridmann, Od¢ va le travail humain?,
Paryz 1960; H. Marcuse, One Dimensional Man. Studies in the Ideology of
Advanced Industrial Society, Londyn 1964, E. Faure, L’Education nationale et la
participation, Paryz 1968 [29].
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1 ksztalcenia, w interpretacjach spolecznych funkcji procesu wychowamia
1 ksztalcenia, spolecznych determinantéw instytucji ksztatcenia. Dla ba-
dan socjologii ksztalcenia i wychowania szczegdlnie cenne sg wysitki
‘autora w podejmowaniu nastepujacych probleméw: miejsce systemu
ksztalcenia w ogélnej strukturze spotecznych stosunkéw i instytucji,
wzajemne zwigzki ksztalcenia i innych proceséw zycia spolecznego, pod-
stawowe determinanty ksztalcenia. Polemika autora skierowana jest
przede wszystkim ha tezy R.. Arona definiujgce pojecie ,,industrialne
spoteczenstwo” " jako spoleczenstwo, w ktéorym najbardziej charakterys-
tyczng wlasciwoscia wytwoérczosci jest wielki przemysl, przedsigbior-
stwa, inodobne do fabryk Renault i Citroén. Zatem dominujgcym czyn--
‘nikiem wsp6lczesnego zycia spolecznego krajow uprzemystowionych jest
wysoki poziom rozwoju techniki i poteiny aparat wytworczy. Wedlug
“tej teorii zagadnienie wlasno$ci narzedzi i $rodkéw produkeji w warun-
- kach wspbélczesnych nie jest istoine, gdyz kraje uprzemystowione —
kapitalistyczne i socjalistyczne — s3 tylko réznymi wariantami tego sa-
mego ,spoleczenstwa industrialnego”. Wedlug Arona sg to ,dwie od-
miany jednego rodzaju” [29, s. 128]. Wulfson konkluduje, ze interpre-
tacje teorii industrialnego spoleczenstwa w sposéb otwarty i zamasko-
wany bronig w swych koncepcjach o$wiaty dychotomii spoleczenstwa
kapitalistycznego (,elita” i ,,warstwy mnizsze”’), panowania technokracji,
gloszg antymarksistowskie koncepcje ,,klasowego pokoju” i ,,spolecznego
partnerstwa’. .

Przytaczane w SP zrédla ukazujg, jak liczni socjopedagogowie krajow
kapitalistycznych, przyjmujac zalozenie spolecznego uwarunkowania
. glownych zjawisk i proceséw pedagogicznych, ulegaja wplywom réznych
teorii i koncepcji socjologicznych i wéréd nich teorii ,,spoleczenstwa in-
dustrialnego” gloszacej ewolucyjng transformacje kapitalistycznych sto-
sunkow spotecznych i mozliwo$¢ przezwyciezenia sprzecznosci kapitaliz-
mu pod wplywem postgpu naukowo-technicznego i wzrostu produkeji
[28]. Sg to teorie ,konwergencji” kapitahzmu i-socjalizmu, ,,demokra-
tycznego socjalizmu”, ,,technokratycznego spoleczenstwa”, ,narodowego
kapitalizmu” [30, 31]. W pedagogicznych konsekwencjach tych teorii na-
wet ich realne ujecia rozwoju o$wiaty wystepuja w znieksztalconej po-
staci, np., ze przy ,,wlasciwie” postawionej sprawie szkolnictwa jest moz-
liwa ,destratyfikacja” kapitalistycznego spoleczenstwa, formalnie gloszo-
na réowno$¢ mozliwosci oswiatowych staje sie dla nich synonimem rze-
czywistej réwnosci spolecznej {28, s. 8]. .

W ostatnich 10—15 latach wielu filozoféw, ekonomistéw i socjologow -
glosi rézne idee ,integracji” kapitalizmu z socjalizmem. Szczegélnie
w USA s3g autorzy teorii utworzenia ,,jednolitej cywilizacji w poindu-
strialnym etapie” nawolujacy do zbudowania ,jedynej wiary”, ,jedynego
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kompleksu idei”’, ,,jednolitej ideologii” [32, s. 117]. Na przyklad
Th. Brameld twierdzi, ze ,ksztalcenie jest gléwnym instrumentem zdol-
nym przeksztalcié swiat”, ze zadaniem szkoly jest stworzenie ,Swiatowej
wspoblnoty”, irracjonalne powinno zajaé w szkole pierwsze miejsce, nau-
czanie i wychowanie powinno sprzyjaé swobodnemu samoujawnieniu sie
osobowosci, ujawnieniu sie jej ,,pierwszej zasady”; niepotrzebne sg zadne
dzwonki, oceny, nagrody, narzucane dziecku programy (Education’ for
Emerging Age, Nowy Jork 1961; Education as Power, Nowy Jork 1966)
[32, s. 120—121].

Reprezentatywna konferencja Swiata nauki radzieckiej (lipiec 1968 r.,
90 uczestnikéw, obok przedstawicieli ANP reprezentanci Akademii Nauk
ZSRR i réznych instytucji naukowych) na temat: Wychowanie rozpatry-
wane jako caloSciowe spoteczno-pedagogiczne zjawisko i jego struktura —
wocenie sytuacji walki ideologicznej miedzy kapitalizmem
i komunizmem w aspekcie wychowania m.in. stwierdzila: Istota réznych
. wariantéw teorii ,,jedynego industrialnego spoleczenstwa” glosi, ze socja-
lizm i kapitalizm w koncu stracg cechy przeciwienstwa [...], burzuazyjni
socjologowie dochodzg do wniosku, ze pomimo réznorodnych tendencji
techniczno-ekonomicznych, wspétczesne industrialne spoteczenstwo od-
znacza sig coraz bardziej wsp6lnotg etycznego rzedu. Amerykanscy socjo-
logowie juz teraz prébuja znalezé symptomy Swiadczace jakoby o moral-
nym odradzaniu sie radzieckiego spoleczenstwa [...], gloszg oni, ze moral-
ny ideal przecietnego radzieckiego czlowieka jest prawie adekwatny mo-
ralnemu idealowi przecietnego Amerykanina” [33, s. 40—41].

Do sytuacji pedagogiki i jej socjologicznych aspektéw, w warunkach
walki ideologicznej, ustosunkowala sie¢ takze naukowa konferencja kra-
jow socjalistycznych, rozpatrujgca caloksztalt probleméw pedagogiki tych
krajow (sierpien 1971 r.) [34]. Miedzy innymi wskazano na: pesymistycz-
ny obraz danych o czlowieku, ktéry jakoby niewiele odbiega od gwie-
rzecia, przyziemny praktycyzm, gdy podejmuje sie rozwigzywanie teore-
tycznych probleméw, akceptacje istniejacego ustroju burzua i pragnienie
wszystkimi $rodkami zatarcia jego antagonistycznych sprzecznosci, gdy
w rezultacie walki klas i sil! demokracji zachodzi konieczno$é pod]Qc1a
pewnych reform o$wiaty w kierunku jej demokratyzacji.

Wraz z tym podkreslono, Ze analiza i ocena tych zjawisk winna mie¢
charakter konkretno-historyczny w taki sposéb, aby nie stosowa¢ for-
muly ,sprowadzania idealistycznej filozofii po prostu do absurdu, lecz
upatrywaé¢ w niej zdeformowane, jednostronne, zubozone odbicie obiek-
tywnej rzeczywistosci, dlatego cata wspéiczesna mys$l pedagogiki burzua-
zyjnej nie powinna by¢ redukowana tylko do jej ideologicznych aspek-
tow 1 funkcji. Istotne jest, aby demaskujgc jej idealistyczne podstawy,
jej waskoklasowg orientacje, wyrézniaé w niej obiektywny materiat nau-
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kowy, rezultaty konkretnych badan, ich fllozoflcznq interpretacje i ideo-
logiczne spekulacje woké! nich” {34, s. 7].

Charakterystyczne dane dla pojmowania miejsca i roli soc;olongne]
problematyki w pedagogice, stosunku do tej problematyki znajdujemy
w dyskusji nad strukturg i treSci3 podrecznika pedago-
giki dla instytutow pedagogicznych i uniwersytetow, ktére wykorzysta-
ne s3 w sporze miedzy rzecznikami orientacji ,,socjologicznej”’ — wigcza-
nia do przedmiotu pedagogiki jako dyscypliny naukowej i jako przed-
miotu nauczania roli radzieckiej spolecznosci w wychowaniu [35], od-
zwierciedlania w nim Zycia szkoly, realnego procesu pedagogicznego [36],
a zwolennikami tzw. ,syntetycznego” kursu pedagogiki, tj. polagczenia
z teorig pedagogiki jej historii.i psychologii pedagogicznej ze wzgledow
»naukowych” [37], aby unikna¢ niejasnosci szerokiego pojmowania przed-
‘miotu pedagogiki jako nauki o wychowaniu obejmujacym calo§¢ wply-
wow Srodowiska spotecznego [38].

Zrédlami argumentacji domagajacych sie wprowadzenia do kursu pe-
dagogiki wiedzy socjologicznej staly sie inspiracje XXII Zjazdu z 1961 r.
Nowy Program Partii uchwalony na tym Zjezdzie m.in. postulowal roz-
patrywanie prawidlowosci ksztaltowania sie nowego czlowieka z punktu
widzenia calego systemu pracy wychowawczej partii, panstwa i orga-
nizacji spolecznych. , Pedagogika powinna odpowiedzie¢ na pytanie, jak
przebiega ksztaltowanie sie dorastajgcego pokolenia, liczae sie z tym, ze
proces ten ma specyficzne wlasciwosci [...] niepomiernie wzrasta rola
radzieckiej spoleczno$ci w ekonomicznym, socjalnym i kulturalnym bu-
downictwie, a w konsekwencji i w wychowaniu dorastajacego pokole-
nia [...] powstaje konieczno$¢ ukazania roli radzieckiej spolecznosci
w wychowaniu dzieci, formy uczestnictwa w tej pracy réznych organi-
_ zacji spotecznych i poszczegélnych obywateli” [35, s. 129, 135]. Zmiany

w kursie pedagogiki powinny i§¢ w kierunku ,,bardziej pelnego odzwier-
ciedlenia w nim zycia szkoly, realnego procesu pedagogicznego [...]. Wy~
chowanie i ksztalcenie urzeczywistnia sie nie tylko w szkole, ale i w
przedszkolach i w rodzinie, w pozaszkolnych instytucjach. W nich, jak
i w szkole, sg wlasne, specyficzne rodzaje dzialalnosci pedagogicznej,
swoiScie konkretne pedagogiczne procesy, ktére umozliwiajg realizacje
zadan wychowania i ksztalcenia {...]. Wilgczenie do programu pedagogiki
probleméw pozadydaktycznej pracy wychowawczej i ksztalcacej weale
nie prowadzi do obniZenia poziomu teoretycznego nauczania i nie spro-
wadza metodyki wychowania do metodycznych rad i zalecen, jezeli jed-
_ noczesnie wyjasnia sie, dlaczego nalezy czyni¢ whasnie tak, w jakich wa-
runkach ten czy inny $rodek bedzie dostatecznie skuteczny, efektywny,
jakie s3 wewnetrzne zwiazki miedzy réznymi pedagogicznymi czynnoscia-
mi [..]. W omawianym kursie powinny znalezé sie: a) charakterystyka
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og6lna pozadydaktycznej wychowawczej i ksztalcgeej pracy, jej specyfika
W poréwnaniu z nauczaniem, jej miejsce i znaczenie w ogblnym syste-
mie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoly; b) podstawy nauki o ko-
lektywie, struktura kolektywu, stosunki kolektywow kLasowyéh z 0g6lno-
szkolnym, drogi ich organizacji i zwarto$ei [...]. W rezultacie student opa-
nowujacy proponowany kurs pedagogiki stopniowo poznaje: jak urzeczy-
wistniajg sie ogbélne zadania wychowania i ksztalcenia w konkretnych
warunkach pracy, w procesie nauczania, pracy, pozalekcyjnej pracy; ja-
kim powinien by¢ nguczyciel, aby sprosta¢ swoim zadaniom, kto pomoze
mu w jego pracy”’ [36, s. 132—140].

Argumenty zwolennikéw syntetycznego kursu pedagogiki: ,,Obecnie
program jest przecigzony socjologicznym materialem [..] ma on wiele
tematéw, gdzie trzeba méwié o zadaniach, o znaczeniu tego lub innego
zagadnienia dla spoleczenstwa, dla wychowania [...]. W ten sposéb z kur-
su pedagogiki odpada cze§¢ tego, co pedagogiczne, najbardziej interesu-
jacy i cenny material odpowiadajacy studentowi na pytanie ;jak robi¢”
a nie uprawia¢ powtérzen upstrzonych stowami ,powinien”, , koniecznie”
itd. Kurs pedagogiki stal sie u nas wiecej §wiatopogladows, anizeli peda-
" gogiczng dyscypling [...]. Powinni$my uczyé pedagogiki i nie wkraczac
bez potrzeby w socjologie. Nalezy ustawié¢ rozumny stosunek migdzy so-
cjologicznym a $ciSle pedagogicznym materiatem. Wiasnie w kursie peda-
gogiki a nie w nauce ,,pedagogika” [37, s. 143]. Calo$¢ wplywow Srodowi-
ska spolecznego ,miesza sie z politykg i socjologia, zatraca sie specyfike
- przedmiotu” [38, s. 76].

Rzecznicy orientacji socjologicznej zarzucaja przeciwnikom objawy
,nihilistycznego stosunku do pedagogiki”, upraszczanie i technizacje wie-
dzy pedagogicznej, sprowadzanie jej do roli ,,sztuki”, , ksigzki kucharskiej
czy przewodnika farmaceutycznego” [39, s. 130]. , Pedagogika nie moze
by¢ zredukowana do jakiej§ receptury czy zbioru metodycznych instruk-
cji [...], aby zostaé dobrym nauczycielem, nalezy wytrwale opanowac pe-
dagogiczng taktyke, metodyczng technike, umiejetnosci stosowania twier-
dzen nauki w praktyce i umiejetnie korzysta¢ z przodujacego doswiad-
czenia. Tymczasem pedagogika radziecka, mimo osiggnie¢, malo zajmo-
wala sie opracowaniem zagadnien problemowych, dazac do odpowiadania
przede wszystkim na pytania codziennej praktyki” [39, s. 131] & Zwolen-
nikom syntezy w podreczniku pedagogiki zarzuca si¢ nie dbanie o syn-
teze, lecz tendencje likwidatorskie [40, s. 138]. Na przyklad A. A. Ticho-
now sens tej syntezy upatruje w tym, aby ,nie zadusi¢” studentéw fak-

8 Przeciwnicy polgczenia w jeden przedmiot teorii i historii pedagogiki, jej tzw.
syntetycznego” kursu akcentuja wyjatkowa zlozono$é zjawiska wychowania w je-
go zwigzkach z calym $wiatem rzeczywistosci,” w ktérg wchodzi wychowanek,
a szczegbdlnie w niekoniczacg sie ilosé stosunkéw (A. Makarenko) [38, s. 151).
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tycznym materiatem, a odwrotnie, $pieszyé¢ im z pomocs. Konkluduje sig,
ze wérod dyskutantéw sg i tacy, ktoérzy krytykujg nie sam problem, lecz
- podajag w watpliwo§é prawo istnienia pedagogiki jako nauki. Na przy- .
klad %. Leonidow wzywa do ,rozprowadzenia” pedagogiki w naukach po-
granicznych [40, s. 144]. Z podkresleniem, Ze wychowanie jako zjawisko
spoteczne nie moze byé¢ redukowane do zbioru metodycznych instrukeji,
cytuje sie poglad A. I. Hercena: ,,Wychowanie podziela los medycyny
i filozofii: wszyscy na $wiecie majg o nich okreSlone i zdecydowane po-
glady, oprécz tych, ktérzy serio i dlugo zajmowali sie nimi” [39, s. 130].
- Akcentujac diugotrwalo$é i globalnos¢é procesu wychowania, nie tylko
zorganizowanego, przytacza sie sagd M. I. Kalinina, ,ze jest jeszcze »szko-
ta zycia«, w ktoérej zachodzi nieprzerwany proces wychowania mas”
[38, s. 151]. W licznych pogladach dyskusji o ksztalceniu pedagogicznym
postulowana jest potrzeba umieszczenia takich probleméw jak: o§wiato-
wo-wychowawcza polityka spoleczenstwa radzieckiego i system oswiaty
‘w ZSRR; teoria dzialan wychowawczych; praca wychowawcza rodziny,
spolecznosci; wspbldziatanie szkoly, rodziny i radzieckiej spotecznosci-
w komunistycznym wychowaniu milodego pokolenia [41].

Przedstawiona dyskusja ,,za i przeciw” socjologicznym aspektom w pe-
dagogice jest wyrazem pogladéw wystepujacych w poczatkach lat sze&é-
dziesigtych. Dalsza penetracja ewolucji tych pogladéw wskazuje na ich
wzrastajgeca jednoznaczno$é w odniesieniu do przedmiotu i roli socjologii
wychowania w pedagogice. Swoistym wyrazem zmian w tym zakresie
sg poglady z lat siedemdziesigtych uzasadniajgce wprowadzenie do pro-
graméw nauczania pedagogiki pojeé: ,rozwiniete socjalistyczne spole-
czehstwo; naukowo-techniczna rewolucja; naréd radziecki — nowa histo-
ryczna spoleczno$é; radziecki sposéb zycia; radziecki czlowiek (socjali-
styczny typ osobowosci)” [42, s. 71]. Iljina m.in. przytacza poglad
G. Smirnowa na proces ksztaltowania osobowosci typu socjalistycznego,
w ktérym glosi on, ze idzie tu o wyjatkowo szerokie ksztaltowanie typu
cztowieka w wymiarach calego spoteczenstwa, o fundamentalne wtasci-
wosci tresci spolecznych w ukierunkowaniu osobowosci, charakteryzuja-
.cych spoleczny typ, co ,,wcale nie wyklucza specyficznego i 1ndyw1dua1—
‘nego w $wiadomosci i postepowaniu ludzi” [42, s. 78].

W pierwszej polowie lat szestdziesigtych w SP socjologia wy-
chowania jako dyscyplina naukowa nie ‘wystepuje. Réwniez podkreslane

na jej tamach zwigzki pedagogzki z naukami spolecznymi, jak z filozofia,
~ psychologia dokonywane sa bez socjologii. Nie oznacza to, aby w rozwoju
radzieckiej mysli pedagogicznej nie istniaty problemy spolecznego wy-
~ chowania. Stale, z réznym nasileniem, akcentowane s3 jego socjalne
aspekty, zgodnie z klasycznymi zalozeniami marksizmu. Zaznaczmy, ze
w latach sze$tdziesigtych rozwija si¢ marksistowska socjologia w kontek-
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Scie filozofii materializmu dialektycznego i materializmu historycznego
i SP podkresla role filozofii w pedagogice, gléwnie materializmu histo-
rycznego, ktory m.in. ,pomaga pedagogice ukazaé spoleczng istote wy-
chowania, przesledzi¢ powstanie i rozw6j wychowania jako zjawiska spo-
tecznego [...], uczy rozpatrywania zjawisk pedagogicznych w zwigzkach
z innymi zjawiskami Zycia spotecznego, wykrywaé wewnetrzne istotne
~ zwigzki i zaleznoéci procesu wychowania [...], ujawniaé sprzecznosci, osig-
gaé orientacje — idee przewodnie w walce przeciwstawnych tendencji”
[38, s. 83]. Ta wysoka ranga przypisywana marksistowskiej filozofii spo-
- tecznej bedzie wystepowata i dalej w roznych kontekstach stosunku: so-
cjologia — pedagogika. Jednoczesnie czesto wystepuje stwierdzenie, ze
wZadna z nauk, w tym filozofia i psychologia, nie moga daé¢ bezposredniej
odpowiedzi na specyficzne problemy pedagogiki” [38 s. 84].

‘W drugiej polowie lat szeSédziesigtych konczy sie mutachny cha-
rakter pozycji socjologii w naukach pedagogicznych. Wystepuje ona juz
wyraznie jako dyscyplina pograniczna pedagogiki wraz z psychologia
i filozofig' [43, s. 7], nieodzowna dla kompleksowego badania realnego
procesu dydaktyczno-wychowawczego i rozwoju dzieci [44, s. 11]. Przy-
pisujac pedagogice szczegbélnie wazne miejsce wéréd nauk spotecznych,
wyréznia sie potrzebe ,,kompleksovgej pracy teoretycznej nad problema-
mi ekonomiki, filozofii i socjologii, historii i prawa, nauczania i wycho-
wania mlodych pokolen w $cislych zwigzkach z praktykg komumstycz-
nego budowmctwa” [45 s. 9]

‘Tak wiec, podczas gdy jeszcze w sprawozdaniu ze stanu badan ANP
za 1965 r. ,;socjologii” w nich nie bylo, od 1966 r. znajdujemy ja w gltow-
nych kierunkach badan — por. [47, s. 14]. W ANP wyroéznia sie problemy
badan spolecznych®, a rozwo6j mysli pedagogicznej uzaleznia sie od rezul-
tatéw nauk pogranicza pedagogiki (psychologii og6lnej, rozwojowej i pe-
vdagog1czne3, genetyki, tizjologii rozwojowej) z wyréznieniem ,peda go-
~gicznej socjologii”, precyzujac jej przedmiot i role [47].

- Koncentracja pedagoglkl radzieckiej na socjologicznej problematyce
Wymka z pilnej potrzeby opierania jej badan na obiektywnych prawach
_ rozwoju zjawisk spolecznych [49] i z powodu ,wielkich zapéZnien”

w badaniach wychowania w poréwnaniu z innymi zakresami badait pod-
stawowych pedagogiki [47]. Stad przedmiot i rola pedagogicznej socjo-
logii sa rozpatrywane w odniesieniu do zwigzkéw pedagogiki i socjo-
logii w ZSRR w ogéle [49, 50]. Podstawowym zalozeniem tych zwigz-
kéw jest poglad, ze ma'terializm_ historyczny jest nauksg fiIozoficzna,

9 ,,Szybkie tempo procesu rozwoju spoleczenstwa wymaga ustawmzne: pracy
teoretycznej, glebokiej analizy nowych zjawisk spolecznych i bardzo szybko zmie-
niajgcej sie sytuacji §wiatowej” [46, s. 4].
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i spelnia metodologiczng funkcje z jednej strony, z drugiej — jest mark-
sistowskg socjologia badajaca ogélne i specjalne prawa rozwoju spotecz-
nego i poszczegélnych formacji spolecznych {50, 51 por.].

Socjologia marksistowska wyréimia dwa poziomy teorii socjologicz-'
nego uogélnienia: wyzszy i sredni. Na tych poziomach badane sg w pe-
dagogice socjopedagogiczne zagadnienia ksztalcenia i wychowania a tak-
ze socjologiczne problemy pedagogicznego ksztalcenia, rodziny, miasta,
wsi i inne. Wraz .z najog6lniejszym badaniem prawidlowosci i tendencji
rozwoju zjawisk spolecznych badane sg i ich specyficzne zagadnienia [50].

Analizowany poprzednio proces rozwoju wzajemnego przenikania
tresci socjologii i pedagogiki cechuje wyrazne réznicowanie sie przed-
miotu tej ostatniej. W rezultacie tego rozwoju powstajg nowe dziedziny
pedagogiki, wéréd nich pedagogiczna socjologia. Ta dyferencjacja przed-
miotu pedagogiki, wzbogacana socjologicznymi aspektami, przebiegata
i przebiega w réznych kierunkach. I tak, zakres treséci, obejmujacych
tylko wychowanie mlodego pokolenia, rozszerza sie na problemy ksztal-
cenia i wychowania dorostych. Dotychczasowe skupianie si¢ pedagogiki
na dwoéch podstawowych rodzajach .instytucji, mianowicie na instytu-
cjach wychowania przedszkolnego i szkole, staje sie niewystarczajace,
a zainteresowania pedagogiki obejmuja i inne formy ksztalcenia i wy-
chowania. Zdecydowanie przezwyciezane jest ograniczanie sie tylko do
' samego wychowania celowego, intencjonalnego. Pedagogika coraz wyraz-
niej orientuje sie na problematyke kierowamia spolecznym ksztaltowa-
niem osobowosci w mikroSrodowiskach. Sg to problemy wychowania
w rodzinie, w grupach réwieéniczych, przenikania oddzialywan wycho-
wawczych pod wplywem mass media oraz innych ZJaWISk spolecznych )
[50]. ,

Do socjopedagogicznych badan w wyzszym i $rednim wymlarze
‘uogéblnienia zalicza sie dwie grupy probleméw:

1) oddzialywanie socjalnego makrosrodowiska na proces wychowama
i ksztalcenia a takze wplyw wychowania i ksztalcenia na postep socjalny;

2) problemy badane w pedagogicznej socjologii, tj. formy i metody
pedagogicznego kierowania socjalnym ksztaltowaniem osobowosci w mi-
krorodowisku.

Badania socjopedagogiczne pomagajq w rozwigzywaniu podstawo-
‘wych zagadnien pedagogiki dotyczacych $rodkéw i rezultatéw ksztalcenia
i wychowania. Dostarczaja pedagogom ‘koniecznych danych transformu-
jacych socjalne wymagania zycia w konkretne zadania ksztalcenia i wy-
chowania z uwzglednieniem wlasciwosei wieku dzieci [50]. Kierunko-
‘wymi treSciami badan socjologicznych w zakresie ksztatcenia i wycho-
wania mlodego pokolenia wedlug wspélczesnych potrzeb spoleczefstwa
sy: charakter pracy wytworczej wspélczesnej i przyszlej (wspblczesny
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uczen bedzie pracowat i w XXI w.); wzrost kierowniczych funkeji spo-
tecznej samorzgdnosci; ksztaltowanie u ucznia podstaw komunistycznego
pogladu na $wiat w warunkach walki ideologicznej, wolny czas ludzi
pracy [51 por.]. Do socjopedagogicznych zakreséw badania w pedagogice
srodkéw wychowania, w warunkach zaleznosci ksztaltowania osobowoscei
w $rodowisku lokalnym i jej wychowania w szkole, zalicza sie: sytuacje
wychowania w warunkach urbanizacji, obiektywnej tendencji spolecz-
nego wzrostu miast i ludnosci miejskiej, mass media w ideologicznym
oddzialywaniu i wolny czas uczniéw; przemiany w rodzinie i niejedno-
znacznos¢ jej wplywu na ksztaltowanie sie osobowosci dziecka, okresle-
nie poziomu wychowania i przygotowania do zycia absolwentéw szkoly
(51 por.].

W przedmiocie pedagogmzne] socjologii, ocenianej w SP jako w isto-
cie nowy kierunek badan, upatruje sie¢ z jednej strony wyjasnienia wy-
magan stawianych przez spoleczehstwo wychowaniu i drég kierowania
spolecznymi czynnikami, wplywajgcymi na wychowanie i rozwdj osobo-
wosci, z drugiej — pomocy w rozwigzywaniu licznych szkolnych pro-
bleméw, jak przejécie do powszechnego $redniego ksztalcenia mlodziezy
i zwigzane z tym bardzo zlozone perspektywy rozwoju szkolty i oSwiaty.
Te szerokie zakresy badan wymagajg wsparcia badaniami ekonomiki
~ oéwiaty 1 naukowego jej planowania [48, 47].

Uszczegdlowione treci przedmiotu i roli pedagogicznej soc;ologn
obejmujg rézne problemy:

— w jakim stopniu przygotowanie mlodziezy do zycia i dziatalnosci
spolecznej czyni zado$¢é wymogom spolteczenstwa; obiektywne wskazniki
tego przygotowania zbadane na podstawie ocen mlodziezy i dorostych
stwarzaja mozliwo§¢é wniesienia korektur do procesu nauczania i wycho-
wania w szkole i poza szkola;

— jak utworzome przez spoleczenstwo somahstyczne spoleczno-praw-
ne i ekonomiczne mozliwosci ksztalcenia przeksztalcajg sie w rzeczy-
wisto§é (na przyklad okreslenie potrzeb gospodarki, obrony kraju, kul-
tury i administracji w stosunku do optymalnych liczb uczniéw, ktérzy
po ukonczeniu kl. VIII przechodza do réznych typéw szkél, a konczacy
pelng szkole $§rednig do szkét wyzszych, problemu zawodowe]j orientacji
milodziezy w szkole wiejskiej — zréinicowanie wie§—miasto, przechodze-
nie do szkét wyzszych, przezwyciezenie brakéw oémioletniego ksztalce-
nia — zagadnienie odsiewu, podniesienie wynikéw nauczania i ogra-
niczenie drugorocznosci, ktéra w znacznej mierze warunkuje odsiew);
. — jakie czynniki spoleczne wplywaja na ucznia poza szkalg, jakie

s mozliwosci pedagogicznego kierowania nimi [48, 47].

Inspirujace elementy dla wzbogacenia rozumienia przedmlotu i roli

pedagogicznej socjologii wnosi dyskusja w ANP [52]. Referat wprowa-
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dzajacy sformulowal nastepujaco kierunki badan i zadania tej dyscy-
pliny:

1) transformacja wymagan spoleczenstwa wyrrazozna w konkretyzacji
zadan wychowania;

2) konkretyzacja $rodkéw wychowania, uwzgledniajaca wtasciwoéei
~ $rodkéw wychowania, zréznicowanie podejécia w procesie celowego wy-
chowania, pedagogiczna korektura i kompensacja w rozwogu osobowosci
dziecka;

3) ukazanie finalnych rezultatéw wychowama, dodatnie i ujemne
strony u absolwentéw szkol;

4) marksistowska analiza i krytyka socjopedagogicznych dyscyplin,
ich metodologicznych podstaw i funkcji spolecznych (R. Gurowa).

W dyskusji poruszono wiele probleméw. Czy zastosowanie me-
tod socjologii w pedagogice ma oznacza¢ powstanie nowej dziedziny wie-
dzy? Pedagogiczna socjologia to dziedzina socjologii (T. Iljina). Te po-
graniczng nauke nalezaloby nazwaé socjologig ksztalcenia i wychowania.
Termin ,,pedagogiczna socjologia” jest niewlasciwy, gdyz w ten sposéb
mozna wyréznié nie konczacy sie ilosé ,,socjologii”: medycyny, prawa,
sztuki i inne (M. Mienszikowa). Socjologiczne problemy powstaja, gdy
w S$wiadomoéci spolecznej wystepuja fakty socjalnego zréznicowania.
Stad zadania socjologii — okresli¢ zrédia i $rodki jego przezwycigzania
niezaleznie od tego, czy pedagogiczna socjologia to dziedzina socjologii,
czy pedagogiki. Istotne sg problemy zréznicowania, takie jak: specyfika
miasta i wsi, republik zwigzkowych, klas i socjalnych grup w ich sto-
sunku do ksztalcenia i wychowania. Tak wigec nowa dziedzina badan
probleméw ksztalcenia i wychowania, uwzgledniajgca socjologiczny
punkt widzenia, powstala z praktycznych potrzeb. Jej powstanie jest
tym pilniejsze, ze dotychczasowe badania pedagogiczne tych potrzeb nie
zaspokajajg. Wszak badania te rozpatrujg swe obiekty jako spolecznie
zupelnie niezréznicowane. Na przyklad uczen i dziecko badane sg tylko
jako uczen i dziecko ,,w ogdle”. Tymczasem pilne s3 badania nie ucznia
i dziecka ,w ogéle”, lecz ich pozycji w spoleczenstwie, w réznych ro-
dzajach spolecznosci, w calej gamie socjologicznych czynnikéw i warun-
kéw. I wlaénie z punktu widzenia socjologicznych uwarunkowan,
z punktu widzenia przyczyn i nastepstw spotecznych, zachodzi pilna po-
- trzeba badania kazdego problemu pedagogiki. Takie wtasnie badania
moglyby przezwyciezaé dominujgca tendencje w dotychczasowych bada-
niach pedagogicznych, ktére ekstremalnie skupiajg si¢ albo na jakim$
niezréznicowanym obiekcie badania, albo badajg pojedyncze jednostki
(P. Rudniew).

W tworzacej sie pedagogicznej socjologii istnieje potrzeba precyzacji
tresci jej przedmiotu i zadan. Powinny sie w nich znalezé takie proble-
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my, jak: specyfika mikro$rodowiska, jego ekonomiczne, demograficzne
i regionalne czynniki. W przedmiocie tej dyscypliny znaczacymi rozdzia-
lami powinny byé — praca profilaktyczna i zagadnienia pedagogicznej

diagnostyki. Nie moze byé pominiety takze problem celéw wychowania,

ktéry jest zagadnieniem nie tylko pedagogiki i socjologii, ale i filozofii.

W zwigzku z tym powinien by¢ postawiony W pedagogicznej socjologii
istotny problem dla zwigzkéw socjologii i pedagogiki, mianowicie roz-
patrzenie ich stosunku w S$wietle proceséw integracji i dyferencjacji

nauk. Jest to istotne dla relacji: socjologia—pedagogika i wymaga

uwzglednienia pogranicznych sektoréw, przez ktére zachodzi transfor-
macja danych jednej nauki na jezyk drugiej. Zwiazki pedagogiki i so-
cjologii rozpatrywane w pedagogicznej socjologii wymagaja takie wpro- -
wadzenia roéznych stopni ogélnosci wystepujacych w tych zwigzkach,

I tak zwigzki te charakteryzuje wysoki stopiert ogélno§ci w odniesieniu
do teorii materializmu historycznego. Natomiast $redni stopiert ogé6lnosci
wystepuje w teoriach badajacych poszezegdlne podsystemy spoleczen-
stwa oraz w konkretnych badaniach obejmujacych wzajemne wzbogaca-
nie sie socjologii i pedagogiki metodami badan. Trzeba jednak zaznaczyé¢,

ze socjologia potrzebna jest pedagogice nie tylko jako metodologiczna

baza. Istnieje potrzeba pedagogizowania szeregu tradycyjnych socjolo-
gicznych probleméw. Wynika ona z rozszerzania sie przedmiotu pedago-
giki, z przy$pieszenia tempa socjalnego rozwoju i z koniecznosci progra-
‘'mowania celéw wychowania (f. Bujewa). W uproszczonych ujeciach
nauk pedagogicznych (niezréznicowany obiekt lub izolowana jednostka),
grodkowe ogniwo (wiejscy czy miejscy uczniowie itp.) w jaki§ sposéb
,odpadlo”. Tymczasem socjologiczne problemy powstaja wiedy, gdy
w $wiadomos$ci spolecznej wystepuje fakt socjalnej niejednorodnosci, wige

pedagogika, niezaleznie od jej metod, ma zréznicowany socjalnie

obiekt — klase szkolng, szkote jako cato§¢ w ramach okreslonego rejonu
czy miasta, okre§lonej republiki. Zatem przedmiotem pedagogicznej so-
cjologii jest nauka o .prawidtowosciach przezwyciezenia wplywu socjal-
nej niejednorodnosci spoleczefistwa na ksztalcenie i wychowanie mlode-
go pokolenia. Stad istotny, zlozony problem: wybér kryterium tej socjal-
nej niejednorodnosci. Dlatego zadaniem pedagogiki i socjologii jest usta-
lenie kryterium, na podstawie ktérego mozna sadzié, ze dana ostatnia
klasa szkoly, zlozona z dzieci réznych rodzin, z réznym przygotowaniem,

ma socjalnie Jednorodne ogblne przygotowame do pracy i zycia (J. Ko-
zyriew).

Czestotliwoéé uprawiania w SP problematyki socjologicznej w peda-
gogice zawiera ponizsza tabela. Zestawiono w niej ilosci podstawowych
hasel — terminéw wystepujgcych w tytultach artykuléw i innych dzia-
tach jako ich podmioty. Na zasadzie reprezentacji. obliczeniu poddano
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roczniki z piecioletnich przedzialéw. Sg one w SP znaczgce jako pod-
sumowania i inauguracje pieciolatek w zasadzie pokrywajacych si¢ z od-
powiednimi wytycznymi Zjazdéw KC KPZR.

Tabela.
Przeglad podstawowych hasel-terminéw w SP

Artykuly Inne dzialy

Hasla-terminy - Razem
: 1960 | 1965 | 1970 | 1975 | 1960 | 1965 | 1970 | 1975

Socjologia ’ 1 1 1 1 2/2
Socjalny 1 C2 5 .2 20 8/4
Spoleczny 4 4 2 - 1 2 10/3
Srodowisko o 2 ‘ 2/—
Grupa ! 1 ;o 2—
Jednostka-

-kolektyw 2 5 3 8 1 4 2 18/7
Rodzina 3 .1 1 2 3/4
Wie§ 8 3 5 2 3 16/5

W dazeniu do jednoznaczno$ci doboru wskaznikéw reprezentacji roz-
rézniono i uscislono hasla odznaczajace si¢ wieloznacznoscig. Sg to: so-
cjalny, spoleczny, jednostka-kolektyw. Dwa pierwsze w naszej termino-
logii maukowej przewaznie wystepuja zamiennie z przewaga terminu-

- ,Spoleczny”, natomiast w jezyku rosyjskim w maukowym okreslaniu zja-
wisk spotecznych najczesciej stosowany jest termin ,,socjalny”. Na przy-
klad, u nas — psychologia spoteczna, nauki. spoleczne, w jezyku rosyj-
skim — socjalnaja psychotogija, socjelnyje nauki a takze socjalny i nau-
kowo-techniczny postep, socjalno-pedagogiczne idee, socjalna integracja,

- socjalne aspekty pedagogicznej etyki, socjalne problemy pracy. Termin
»Spoleczny” natomiast wystepuje w jezyku rosyjskim jak i u nas, na
przyklad: opinia spoleczna, spoleczne wychowanie, udziat spotecznosci
w wychowaniu. Haslo ,jednostka-kolektyw” w relacji i oddzielnie obej-
muje prace dotyczace osobowosci (osoby) ucznia w kolektywie, w. klasie,
w procesie nauczania, ¥ szkole; metodyke badania wlasciwosci osobo-
wosei ucznia. Sposréd zawartych w tabeli hasel, trzem poswigcono po
jednym artykule wstepnym: socjalny (1970 r.), jednostka-kolektyw
(1975 r.), wie§ (1970 r.). :
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Rozdziat II
TEORIA OSOBOWOSCI W SOCJOLOGII I PEDAGOGICE

Wieloaspektowa problematyka teorii osobowosci i praktyki jej roz-
woju i ksztaltowania wystepuje w calej strukturze analizowanego pro-
blemu zwigzkéw socjologii i pedagogiki. W zawartoéci tresci SP proble- .
my osobowosci wystepuja w danych radzieckiej i zagranicznej socjo-
logii — filozofii i psychologii czlowieka jako calosci. Socjologiczna
specyfika wyraza si¢ w teorii osobowosci koncentracja ma jej filogene-
" tyeznych czynnikach, psychologiczna — na jej ontogenetycznych aspek-
tach. Konsekwencje tak pojetej teorii osobowosci wystepuja w teorii
i praktyce calego procesu wychowania, jego tresci i celéw, zasad i drég re-
alizacji a takze systeméw oswiatowo-wychowawczych i ustrojéow w szkol-
nych. Tak wiec problemy teorii osobowos$ci obecne sg zar6wno w mery-
torycznych aspektach zwigzkéw socjologii a przede wszystkim socjologii
wychowania' i pedagogiki, jak i w metodologicznych aspektach tych
zwigzkoéw, zwlaszcza w interdyscyplinarnych skrzyzowaniach, na przy-
klad w koncepcjach i teoriach filozofii czlowieka, psychologii i psycho-
logii spolecznej, ekonomiki o$wiaty. W konsekwencji, w obecnym roz-
dziale, muszg by¢ wydobyte najogélniejsze problemy teorii
osobowo$ci jako inaugurujgce a takze inspirujgce analize jej koncepciji
w pozostatych czesciach pracy.

Naukowa konferencja pedagogéw krajéw socjalistycznych (sierpien
1971 r., Moskwa) [64] m.in. rozpatrzyla zalezno$ci pedagogicznych
i socjologicznych badan prawidlowo§ci wychowania spolecznego i wy-
chowania socjalistycznej osobowosci [55] i role czynnikéw spotecznych
i biologicznych w wychowaniu i rozwoju czlowieka [56]. W komplekso-
wej teorii osobowos$ci wspdlpracuja przedstawiciele nauk spotecznych
i przyrodniczych — filozofii, teorii kultury i etyki, socjologii i biologii,
fizjologii, medycyny i badacze réznych dziedzin pedagogiki i psycho-
logii. Przeciwstawiono sie pojmowaniu kompleksowosci badan jako pro-
stej sumie danych na rzecz wspélnych badan dla osiggniecia celéw pe-
dagogicznych. Dla badania istoty wychowania i rozwoju czlowieka
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w pedagogice potrzebne jest naukowe rozumienie i wyjasnienie wply-
woéw wzajemnych dziedziczno$ci (przede wszystkim problemu genetycz-
nego kodu), srodowiska i wychowania, czynnikéw obiektywnych i su-
biektywnych, wewnetrznych i zewnetrznych, tego co racjonalne i emo-
cjonalne w naukowej i praktycznej dziatalnosci pedagogicznej {54, s. 2].
Skuteczno$¢ calo$ci badan nad problemami osobowos$ci w wychowaniu
i rozwoju czlowieka jest zalezna od przyjecia jednolitych zasad ideolo-
gicznych i teoretycznych, tj. danych diamatu o rozwoju osobowosci i ich
konkretyzacji w kazdym kierunku badan z ukazaniem kontrowersyj-
noéci proceséw, dokonujacych sie w socjalizmie i kapitalizmie.

W' socjologii osobowosci znajdujemy na przyklad takie dziedzi-
ny jej badania: , '

1) istota pogladéw marksizmu na stosunki jednostki i spoteczenstwa;

2) ontogeneza osobowosci; _

3) poszukiwanie odpowiedzi na pytania: jak w miare spolecznego
rozwoju ‘rozwija sie konkretna osobowo§¢, jaka jest jej psychologiczna
struktura, jej Swiat subiektywny;

4) zakresy ksztaltowania osobowo$ci w warunkach socjalizmu i per-
spektywy jej rozwoju [57].

Wymienione dziedziny probleméw osobowosci sa przedmiotem zy-
wych interpretacji i dyskusji zaréwno w plaszczyZnie podstaw proble-
mu, jak i jego realizacji. W ANP postuluje sie krytyczne a nie spekula-
tywne i retoryczne operowanie danymi filozofii i socjologii w badaniu
probleméw — jednostka i spoleczenstwo, jednostka i kolektyw, kolek-
tyw i wolnos¢ osobista [58]. Dowodzi sie blednosci interpretacji okreslen
K. Marksa, ze kazdy czlowiek jest ogélem stosunkéw spolecznych.
Wszak to okreslenie istoty czlowieka odnosi sie do ludzkosci jako ca-
losci. ,Istota czlowieka” i ,konkretna osobowos$é” to nie to samo [57,
s. 145]. Szczegdlnym przedmiotem rozwazan jest osobowoé¢ jako rezul-
tat rozwoju stosunkéw spotecznych i jako ich podmtiot, osobowosé, ktora
jest spoteczna, ale i indywidualna, niepowtarzalna. Jest ona ukazywana °
w credo pogladéw np. A. Lunaczarskiego na wychowanie kolektywi-
stycznej osobowosci, gdy ‘przeciwstawia si¢ on rozwijaniu instynktu
stadnego, roztapianiu osobowosci, zacieraniu oryginalnosci, twierdzac, Ze
tylko zréinicowane w swych poszczegblnych ludzkich osobowosciach
spoteczenstwo, dzielagce si¢ ma dobitnie wyrazone indywidualnosci, jest
rzeczywiscie kulturalnym, bogatym spoteczenstwem [58 por.]. W analizie
natury indywidualnych réznic ludzi i ich uwarunkowan (indywidualne
doswiadczenie zyciowe oraz czynniki o decydujacym znaczeniu — wia-
$ciwosci wychowania, nastawienia itd.) 1. Kon pisze: ,,W zadnym mo-
mencie swego zycia [..] czlowiek nie jest zupelnie amorficzng masa,
gotowa przyjaé jakakolwiek »natozong« z zewmatrz forme. Czlowiek jest
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niezwykle plastyczny, ale w jego indywidualno$ci zawarte sg w dialek-
tycznie ujetej postaci wszystkie etapy jego poprzedniego rozwoju,
z wszystkimi zygzakami i sprzeczno$ciami” [57, s. 147]. Stwierdzajac, ze
indywidualnosé jest nierozdzielna z twdrezoseia, z hbogactwem form
wspélpracy miedzy ludZmi, podkre$la szczegblng role kolektywu
w rozwoju ,,osobowosci — indywidualnosci”.

Ale kolektyw — podkresla — moze byé $rodkiem pozbawiania obli-
cza osobowosci, niwelowania ludzi. Antoni Makarenko nie bez podstaw
podkresla przeciwienstwo dyscypliny przezwycigzenia, dyscypliny wal-
ki i ruchu naprzéd dyscyplinie hamowania, opartej na systemie zaka-
z0w. Dyscyplina hamowania — naczelna zasada autorytarnej pedago-
giki — ,,wychowuje u jednych pokore i konformizm, a u innych — to-
talny indywidualistyczny protest nie tylko przeciwko irracjonalnosci
przymuszajgcych norm, ale i przeciw kolektywizmowi jako takiemu {1
tylko kolektyw, zlozony- z wolnych jednostek, odznacza sie¢ twdrezg sila,
przekraczajgcg mozliwosci kazdego ze swoich czlonkéw wzietych od-
dzielnie {...] jedng z waznych przestanek twoérczosci i samorealizacji jest
- zdolno$é osobowos$ci wykraczania poza ramy swego bezpoéredniego oto-
czenia. Im bardziej znaczaca jest zyciowa perspektywa osobowosci, tym
bogatszy jest $wiat wewnetrzny i jej kultura, tym mmiejsza jest zalez-
no$¢ ‘od bezposredniego otoczenia, tym wieksza jest wolnosé duchowa.
I tym bardziej jest ona potrzebna dla otaczajacych [..]. Perspektywa ku
przysztosci, ktéra daje aktywne uczestnictwo w walce postepowych sit
'spotecznych, pozwala wznie$¢ sie ponad poziom powszechnodci i codzien-
nosci, w ktérych wielko$é czasem jest nieodrézniana od nikczemnosci.
Taki czlowiek nie potrzebuje codziennej opieki i drobiazgowego kierow-
nictwa. Pewno$¢ i jasno$¢ celu pozwalaja mu wytrzymaé taki nacisk,
ktéremu nie podola mieszczuch” [57, s. 147-—148].

Kryty&znej analizy interpretacji probleméw osobowosci dokonuje Kon
na przykladzie rozumienia zagadnienia r61 spolecznych w socjo-
logii, psychologii i pedagogice. Przyznajac konieczno$¢ stosowania kate-
gorii pelnienia rél spolecznych w opisie postepowania okreslonych jed-
nostek uwaza, ze w tym opisie istotny jest stosunek jednostki do swych
obowigzkéw — czy ma ona sklonnoéci do okreslonej sprawy, czy dana
dzialalnoé¢ jest jej powolaniem. Tymczasem -w literaturze — pisze
Kon — rola spoleczna pojmowana jest wprost przeciwnie. Redukuje sie
ja do danego systemu jako zbioru prawidel, sposobéw i form postepo-
wania. Wiec rola jakby wymagala od jednostki dzialanja wedlug poda-
nych prawidetl i prowadzi do stanu, w ktérym forma a mnie istota poste-
powania utrwala sie, staje sie wlasciwoscia osobowosci. Na przyklad
_dyskusyjna interpretacja zwigzkéw 161 spolecanych z osobowoscis:
,,Zbior rél spolecznych realizuje si¢ w osobowosci jako jakoéciowo swoi-
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sty »system« zdolnosci, cech charakteru, wiasciwosci ‘-uniys'lu, uczué,
wymaga okreslonych wiadomosci, ppgla“déw,' ocen, reglamentuje sie od-
. powiednimi normami itp.” [59]. Wiedienow upatruje w tym ujéciu rél
spolecznych typowy behavioryzm, modernizowany nieco teorig interio-
ryzacji, ktéra ma naukowe znaczenie w odniesieniu do rozwigzania pro-
blemu niektérych elementarnych czynnoéci umyslowych, ale nie moze
byé¢ odnoszona do rozwoju osobowos$ci w calosci [57]. Natomiast Kon
przestrzega, ze ,nie nalezy socjalnej roli fetyszyzowaé, mechanicznie od-
‘granmicza¢ od spontanicznego zespolu sit zyciowych” [57, s. 146]. Liczny-
mi przykiladami ilustruje Kon teze, ze pelnienie okre§lonej roli zalezne
jest od indywidualnos$ci, tzn., ze pelnigc réznorodne role czlowiek jed-
nocze$nie ‘pozostaje samym soba: przez ich pelnienie realizuje sie dana
indywidualnoéé¢ czlowieka. Oczywiscie doswiadczenie okreslonej roli jest
wchlaniane przez osobowos¢, ale nie role ja ksztaltujg. Wszystko to win-
ni braé pod uwage teoretycy, ktérzy chcieliby sprowadzié¢ problem wy-
chowania do tresury zgodnie z pewnym kregiem prawidel postgpowania,
zwiazanych z wykonaniem tych, czy innych rél [57]. _
- Dotychczasowe badania pedagogiczne osobowosci ucznia w aspektach
psychologicznych budza niepokdéj u wielu autoréw publikacji SP. ‘Bo-
wiem badania ,,duchowego $wiata dorastajacego pokolenia” nie daja do-
‘statecznego materiatu do rozwtazywania aktualnych probleméw
wychowania miodziezy [60], np. obszerne badania A. Sznirmana
[60 por.]. Nie wystarcza ukazanie moralnych przedstawien uczniow
w roéznym wieku dla rozwigzywania moralnego ksztaltowania osobo-
woséci, gdyz jej rozwéj uwarunkowany jest przede wszystkim . charakte-
rem pobudek czlowiekd, przezyé moralnych i realnych czynéw, a nie
tylko samg znajomoscig norm moralnych [60, s. 61]. Dlatego, aby zorien-
towaé sie w sporach nad pytaniem, jaka jest nasza mlodziez, trzeba
przej$é od zbytniego optymizmu i rejestrowania objawbéw przestepstwa
do autentycznych, wiarogodnych danych o ,o0gélnych”. i ,typowych”
wlagciwosciach jej osobowosci, mianowicie, jaki jest jej $§wiat moralny,
potencjalne sity na’oury moralnej, wiodace podstawy jej ,duchowego
Swiata”, co jg wzrusza, pasjonuje, czego oczekuje od zycia i swojej
przyszioSci w zyciu osobistym, zawodowym, rodzinnym itd. [60, s. 61].
Szkola pomimo rozprawiania o wychowaniu, programowania i planowa-
nia w ciggu wielu lat pracy nie zawsze zna uogélniony, reprezentatyw-
ny, lecz tylko .jednostkowy rezultat (,,produkt”). Niedostatek aspek-
- téw socjologicznych w badaniach pedagogicznych. osobowosci dzieci
i mlodziezy w procesie wychowania kwestionuje skupianie sie w nich
 gléwnie na instrumentalnej stronie dziatalnosci pedagoga i wymaga ba-
dania zmian dokonujgcych sie w osobowosci ucznia. Takie wlasnie ba-
dania moga poméc w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, jak pedagog
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moze doprowadza¢ uczniéw do rozumienia norm moralnoéci zawartych
w S$wiadomos$ci spoleczmej i wdrozonych w praktyce postepowania
czlonkéw spoteczenstwa [61].

Skrzyzowania analizy probleméw osobowosm mlodziezy z punktu wi-
dzenia socjologii i pedagogiki dotycza glownie jej aktywnosci spolecznej
i swobody wyboru swej roli w spoleczenstwie [62], spotecznego kiero-
wania dzialalnoécig mlodziezy [63] i kolektywu jako waznego czynnika
ksztaltowania sie osobowosci [64, 65]. Te zakresy probleméw osobowosci
milodziezy podejmowane sg w licznych badaniach radzieckich [66].

W rezultacie analizy problemu aktywnosci i roli spotecznej mlodzie-
zy K. Nowikow wskazuje na réznice pogladéw w badaniach na temat
stopnia wolnos$ci wyboru przez mlodziez jej spolecznej i zawodowej roli
w spoleczenstwie radzieckim. Bowiem same ,nasze konstytucyjne prawa
do pracy i ksztalcemia nie zapewmiajg pelnej wolno$ci wyboru rodzaju
dzialalnosci” [62, s. 67 por.]. Wskazujac na spoleczne przyczyny unie-
mozliwiajace w spoleczenstwie kapitalistycznym realizacje wolnosci czlo-
wieka wlasnie z powodu osobowosci; ki6ra jest zduszona tyranig pracy
najemnej, konkurencja [62], przytacza sie poglady marksizmu gloszace,
ze w bezposredniej zaleznosci ze wzrostem wartosci $wiata rzeczy ros$nie
deprecjacja ludzkiego $Swiata — K. Marks [62, s. 68]. Akcentowana jest
takze, jako podstawa dla badan problemu swobody wyboru przez mlo-
dziez swej roli, znana metodologiczna teza filozofii marksizmu o we-
wnetrznej i zewnetrznej wolnosci czlowieka, ktora, niestety, nie zawsze
jest konsekwentnie wykorzystana [62 por.].

W zakresie spolecznego kierowania dzialalnoscia mlodziezy badane
sg: mozliwosci i ograniczenia tego kierowania, model okreslenia pedago-
gicznego celu, rola mass media w procesie ksztaltowania osobowosci, pro-
blem oceny wskaznika moralnej konfliktowosci dzialalnosci wychowan-
kéw [63]. Badania te zawarte s3 w wielu publikacjach zaréwmno o ich
stanie w ZSRR [67 por.], jak i polemizujace z pogladami w innych kra-
jach [68 por.].

»Sowietskaja Pedagogika” przytacza bogaty stan wspoélczesnych ba-
dan kolektywu jako czynnika komunistycznego wychowania osobowosci.
Jako o$ konstrukecyjng tych badan przyjmuje si¢ poglad, ze socjalistycz-
ny kolektywizm jest istota stosunkéw spolecznych w socjalizmie. Stad
badania relacji: kolektyw—jednostka, kolektyw jako podmiot wychowa-
nia dgzg do ukazania rzeczywistej kolektywnosci w spoleczenstwie so-
cjalistycznym w odréznieniu od iluzorycznej, ,jpozornej kolektywnosci”
w warunkach antagonistycznych stosunkéw spolecznych [69]. Chodzi
. bowiem o kolektyw jako integralng skladowg cze$é caloSciowego orga-
nizmu spolecznego, tj. nie prosty zbiér abstrakcyjnych jednostek zjed-
noczonych tylko na podstawie formalnej organizacji czy tez wedlug cech
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psychologicznej  komunikatywnosci. Kolektyw z punktu widzenia cha-
rakteru stosunkéw ludzi, ktére sg oparte na spotecznej wiasnosci, stosun-
kéw wolnych od spolecznych antagonizméw, przeniknietych jednoscig
ekonomicznych i politycznych intereséw, okreSlanych przez cele i potrze-
by postépu spolecznego, stosunkéw warunkujgcych harmonijny rozwdj
osobowos$ci. Chodzi o badania kolektywu wplywajgcego na ksztaltowanie
integrujgcych wlasciwos$ci osobowos$ci w procesie wychowania ucznia
. W okre§lonym $rodowisku przy réznorodnosci wplywoéw czynnikéw mi-
kroérodowiska, badania charakteru réznych wplywoéw i mozliwosci doboru
pedagogicznie uzasadnionych oddzialywan na osobowo$¢ wychowanka. Na
przyklad badania ustalily, ze zmiany w stosunku dzieci do nauki sg
w okreslonym stopniu zwigzane z osiggnietym poziomem dojrzalosci ko-
lektywu uczniéw, z charakterem kontaktowych wiezi uczniéw poza szkols,
z niektérymi tradycjami rodzinnymi itd. W badaniach tych dowodzi sie,
jak jakosciowe wyrézniki kolektywu poddajg sie ilosciowym badaniom.
Gléwne znaczenie w nich ma tre$¢ wspélnej dziatalnosci. Pozwala to wy-
dzieli¢ eksperymentalnie takie istotne parametry, jak ,,gérowanie w kolek-
tywie przejawow kolektywmego samookreslenia i wyrazne obnizenie
konformistycznych reakeji w znaczacych dla kolektywu sytuaCJach”
[69, s. 5].

Wymieniony juz podrecznik dla wychowawcéw T. Malkowskiej [65]
na temat wychowania spolecznej aktywnosci uczniéw w starszym wieku
szkolnym zawiera sporo materialu dla badan socjologicznych, gléwnie
w zakresie socjalizacji osobowosci. Rozpatrujac ten problem w $cistych
- zwigzkach z aktualnymi zagadnieniami wspétczesnosci autorka ukazuje je
* w $wietle stosunkéw i zaleznosci w kolektywie klasy szkolnej ilustrujage
w nich problemy kolektywu i jego lidera, stosunkéw nauczyciela i ucz-
niéw [69]. Problemy klasy szkolnej i tzw. ,malych grup” wystapia i w
dalszych danych SP w odpowiednich kontekstach, np. w problemach’
Srodowiska wychowawczego, socjalizacji.

Obécnie przytoczymy krytyczne poglady na funkcje maleJ grupy
- w rozwoju osobowosci.

1. Przede wszystkim konkretny kolektyw (mata grupa) nie moze byé
rozpatrywany poza socjalng caloscia, w ktérej funkcjonuje. Tymcza-
sem wiele badan ,malych grup” w USA orientuje si¢ wedlug psycholo-
- gizacji prawidlowosci zycia spotecznego. Wyraza sie ta w pogladzie, ze
stosunki miedzy jednostkami w grupie traktowane sg jako pierwotne
w odniesieniu do wszelkich innych form wzajemnego oddzialywania mie-
dzy ludzmi. Utozsamiajagc wlasciwoséci zachowania sie jednostek w ma-
lych grupach z makrosocjalnymi procesami, psychologiczne badania
przyjmuja tendencje ujmowania ich jako §rodkéw uchronienia $wiata od
wojen, klasowych antagonizméw i miedzynarodowych konfliktéw.
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2. Mala grupa jest opisywana jako formalny system, ktérego kom-
ponentami s3 wchodzace w nig jednostRi zblizajace sie i oddalajace na
skutek sit nacisku, przyciagania, odrzucania itp. Taki opis nie ma nic
wspblnego z dzialalno$cia w zyciu i pracy realnego kolektywu ludzkie-
go; ktéry ma swoja ,biografie”, orientacje wartosci, perspektywiczne
linie rozwoju itd. o ,

3. Traktujac kolektyw wedlug typu formalnego systemu ignoruje sie

jego realng, przedmiotowy dzialalnoéé¢, ktéra wiasnie moze nadaé wspél-
nocie jednostek rzeczywiscie integralny charakter.
.. 4. Teoretyczne i eksperymentalne badania amerykanskich psycholo-
goéw spolecznych u podstaw przyjmujg zasade antagonizmu indywidual-
noéci i kolektywu, jednostki i spoleczenstwa. Same eksperymenty pro-
wadzone sg w taki sposéb, ze aktywmno$¢ jednostki nie moze byé wyra-
zona inaczej niz w formie niezgodnoSci z grupg. Tymczasem w rzeczy-
wistosci realizacja wlasciwych jednostce twérezych zdolnosci, samodziel-
no$¢ sadéw i dzialann sg mozliwe tylko dzieki bogactwu jej ideowo-
-przedmiotowych wiezi z kolektywem. Psychopedagogiczne badanie
rzeczywistego kolektywu wymaga wykrycia warunkéw, w ktérych do-
konuje sie¢ w nim ksztaltowanie urzeczywistnionego wewnetrznego prze-
konania kompetentnej i twoérczej osobowosci [70, s. 129].

) Wispoélpracujacy nad istotg zjawisk i proceséw ksztaltowania osobo-
wosci psychologowie, socjologowie i pedagodzy w Instytucie Ogélnych
Probleméw Wychowania ANP wskazuja m.in. na nastepujace zakresy
badania tego problemu: pedagogiczne kierowanie, mechanizm percepcji
oddzialywan mna ucznia, konkretna fiksacja jako$ciowych zmian w Swia-
domos$ci i postepowaniu ucznia pod wplywem czynnikéw mikrosrodo-
wiska i w rezultacie korygujacych pedagogicznych oddzialywan lgcznie.
Koncentrujg one w sobie 0gél celowej dzialalnosci podstawowych sit
‘wychowawczych spoleczenstwa socjalistycznego [69, s. 6; 72 por.].

W przedstawionym dotad stanie ' problematyki socjologicznej teorii
osobowosci w ogbéle a osobowosci w teorii wychowania w szczeg6lnosci
dominuja dwie wlasciwosci jej podejmowania: dyskusyjno$é, a czesto
i kontrowersyjnosé. Wystepujg one jeszcze wyrazniej w réznicach po-
gladéw ma te problematyke i jej konsekwencje pedagogiczne w rozwi-
nietym spoteczenstwie socjalistycznym, w jego 'systemie kolektywnych
stosunkéw [69] 1 w spoleczer’l-st'wa’:h kapitalistycznych, w ich koncep-
cjach psychospolecznych {70].

Dla marksistowskiej pozycji badania socjologicznych
probleméw osobowosci istotne jest pojecie stosumnku ,,psychicznego i spo-
tecznego”, ktéry w historycznym uzasadnieniu K. Marksa i F. Engelsa
wyrazony jest w tezie ,,0 jednoéci cielesnego, psychicznego i spolecznego
zycia konkretnej jednostki wraz -z warunkujgcym znaczeniem czynmi-

46



kéw spotecznego rozwoju” [70, s. 119]. Natomiast koncepcje tech-
nokratyczne, akcentujagce w procesach rozwoju zycia spolecznego
~ekonomiczne wartosci” m.in. jako rozwojowe sity industrialnego spole-
czenstwa, domagajg sie ,,podniesienia konsumpcji do rangi $wiatopogla-
du” i ,,awansu do rytuatu — kupna i spozycia” (V. Packard, Die grosse
Verschwendung, Diisseldorf 1961) [71, s. 13]. Zaréwno te koncepcie, - jak
i inne, np. ,humanistycznego socjalizmu”, kwestionujg mozliwosé¢ wy-
chowania i rozwoju w spoleczeristwie socjalistycznym nowego typu oso-
bowosci. Gloszg, ze zadne polityczne i spoleczno-ekonomiczne przemiany
socjalistycznego czy komunistycznego charakteru nie mogg mieé pozy-
tywnie ksztaltujacego wplywu na sfere duchows cztowieka, bowiem
glosza, ze ,zycie czlowieka” jest niezalezne od warunkéw spotecznych
oraz od formy spolecm'ej i stopnia jej ekonomicznego rozwoju. Wedlug
nich podstawsg funkcjonowania osobowoSci jest ,swobodna, twoéreza
aktywno$¢”, jej ruch po wlasnych prawach do celu, tkwigcego w-samej’
jednostce i niezaleznego od realnych warunkéw zycia spolecznego”
[69, s. 4]. Poglady autoréw z krajéw kapitalistycznych na socjologie oso-
bowosci wyrazone sy takze w tzw. krytycznej pedagogice ukierunkowa-
nej na zagadnienia spoleczno-polityczne. Jej centralnymi pojeciami wy-
stepujacymi w oficjalnych dokumentach sg: ,,samorealizacja jedmnostki”,
»emancypacja”, ,polityczna dojrzato$¢”, ,samookreslenie”, , wolno§c”.
Pojecia te,. wyrazajgce réwnoczes$nie zaréwno cele ksztaltowania . osobo-
wosci jak i okreSlong koncepcje czlowieka, przeciwstawiajg sie mark-
sistowskiej nauce o spotecznej istocie czlowieka. Na przyklad w kon-
cepcji wychowania w duchu politycznej dojrzatosci glosi sie, ze jakoby
we wspolczesnym spoteczenstwie wychowanie nie moze by¢ orientowane
w duchu okreslonych ideatéw. Dzi§ celem wychowania jest ksztaltowa-
nie ,,autonomicznego, politycznie dojrzalego czlowieka”, ktéry nie poz-
- woli manipulowaé nim, wypracowanie w nim samodzielnego, krytycz-
nego postepowania w spoteczenstwie (Th. Adorno Erziehung zur
Maéndligkeit, Stuttgart 1971) [71, s. 17].

Przedstawiajgc, z punktu widzenia pogranicza pedagogiki i socjologii
wychowania, elementy socjologicznej teorii osobowosci stwierdziliSmy,
jak rozpatrywanie jej w SP nie w ogéle, lecz w konkretnych uwarunko-
waniach, prowadzilo nas do obcowania z réznymi pogranicznymi dyscy-
plinami. W zwigzku z tym przytoczone dane wskazuja na trzy strony
problemu osobowosci w spoleczenstwie socjalistycznym: radykalne zmia-
ny stosunku osobowosci i struktury spoleczenstwa, tworzenie si¢ nowego
typu osobowosci o charakterze spolecznym, powstawanie warunkéw dla
jej wszechstronnego rozwoju. Sg one obecne w SP tak w postaci teorii,
jak 1 praktyki, majg otwarty charakter, zwlaszcza w podejmowaniu
dyskusji nad trudno$ciami problemu. Nielatwe sa bowiem pytama ——

&
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jak uczynié¢ spoleczenstwo ludzkim, jak subiektywnie przezywana jest
indywidualna $wiadomos¢é, moralne i twércze sity jednostki a gléwnie
jak ukierunkowujg one postepowanie czlowieka w konkretnych warun-
kach historycznych i spotecznych. Na przyklad recenzenci ksigzki o roz-
woju wychowawczych funkeji kolektywu [73] kwestionujg niezupeing
stuszno$¢ sadéw m.in. o obiektywmosci procesu moralnego rozwoju dziec-
ka determinowanego ostatecznie warunkami zycia, spolecznymi stosun-
kami, normami zachowania sie §rodowiska, tradycjami i obyczajami. Jest
to — piszg — zbytnie uproszczenie. Przyznajac, ze na rozw6j dziecka
dziataja obiektywne, niezalezne od niego czynniki, ,ale sam ten rozwéj
gnacznie a czasem zupelnie determinowany jest czynnikami subiektyw-
nymi, wewnetranymi, ktérymi sa jego potrzeby, zainteresowania, moty-
wy i aktywna dzialalnosé. Nie uwzgledniajgc tego;' trudno zrozumieé,
dlaczego w tych samych $rodowiskowych warunkach ksztaltujg sie oso-
bowosci z dodatnimi i ujemnymi cechami” {73, s. 141].

Reprezentatywnym przykladem zlozomos$ci i kontrower-
syjno$ci socjologicznej i pedagogicznej teorii osobowosci zarysowa-
nej w tym rozdziale jest dyskusja ma posiedzeniu Prezydium ANP nad
ksigzka W. Suchomlinskiego Ksztaltowanie komunistycznych przekonan
miodego pokolenia [74, s. 157—160].

Dyskusja unaocznila nie tylko wiele uogélnien teorii osobowosci z po-
granicza socjologii i pedagogiki, ale przede wszystkim sugerowata kon-
sekwencje tego pogranicza dia teorii procesu wychowania jako swoistej
catofci. Pewnym wyrazem tego stanu rzeczy jest poglad E. I. Monoszona,
upatrujgcego w tej ksigzce tre$ci o réinych zakresach uwarunkowan
spoteczno-pedagogicznego rozwoju i ksztaltowania osobowosSci mlodziezy
nie tylko w procesie wychowania intencjonalnego, zorganizowanego, ale
i wychowania naturalnego, bezposredniego. Wskazuje on, ze autor dazy
do ujecia treéci pedagogicznych za pomocg socjologicznego pojmowania
istoty wychowania moralnego, akcentujac szczegdlnie aspekty psycholo-
giczne, moralne i spoleczne wystepujace w procesie przygotowania mio-
dziezy do pracy, w metodyce wychowania przez prace.

Ten komplementarny punkt widzenia Suchomlinskiego w rozpatrywa-
niu tresci pedagogicznych zakwestionowat A. K. Buszla. Uznal on za nie-
stuszne przyjecie przez autora ,dwoéch czynnikéw, wplywajacych na
$wiadomosé: samorzutne wzajemne oddzialywanie stosunkéw spotecz-
nych i konkretnej celowej dzialalnosci pedagogicznej”. Ale Suchomlinski
broni istnienia zywiolowego czynnika w procesie wychowania i pojmuje
go jako ,realne zycie, otaczajace dzieci, ze wszystkimi jego ujemnymi
stronami, ktérych nie mozna nazwaé¢ Swiadomie organizowanymi”.

Liczne dane teorii osobowosci przedstawione w tym rozdziale $wiad-
czg o tym, ze rézne koncepcje filozofii czlowieka i nauk o czlowieku s

”
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znaczace dla badania istoty wychowania i rozwoju czlowieka, ze kon-
cepcje te zalezne sg od przyjetych zatozen i zasad teoretycznych i ideo-
logicznych. I wlasnie w sygnalizowanej tu dyskusji zdecydowany sprze-
ciw wysungl N. K. Gonczarow wobec pojmowania przez Suchomlinskie-
go miejsca i roli czynnika materialnego i idealnego w zyciu czlowieka.
Opierajgc si¢ na zalozeniach marksizmu kwestionuje on w koncepciji
Suchomlinskiego absolutyzacje pracy whbrew realiom zycia. Zarzuca
autorowi ,,odrywanie idealéw i zasad od realnego zycia [...] nawolywanie
do »zwyciestwa nad sobg« jako wyzszej formy walki o komumistyczne -
zasady [...] gloszenie jakiego§ komunistycznego ascetyzmu”.

Suchomlinski przypomina, ze w ksigzce nie ma kategorycznego od-
rzucania materialnych bodZcow pracy, ,,..sadzi on tylko, ze nie malezy
uwazac¢ ich za decydujace w wychowaniu. Wychowujemy mlode pokole-~
nie, czlowieka jutra, ktéry pokocha prace niezaleznie od zaplaty za nia,
a jezeli my wszystko bedziemy laczy¢ tylko z materialnym bodZcem, to
i uczenn bedzie kochal prace tylko w zalezno$ci od zaplaty za nig”. Po-
nadto wyjaénia, ze ,joczywiscie, nie tylko praca stanowi sens Zycia czlo-
wieka. W ksigzce nie chodzi o ascetyzm, ale praca postawiona jest na plan
pierwszy dlatego, ze obecnie naszym waznym zadaniem politycznym i ide-
ologicznym jest wychowanie mlodego pokolenia w milosci do pracy”.

Kontrowersja: Gonczarow — Suchomlinski, to zasadniczy spér o war-
tosci i ich pozycje zaréwno w teoriach osobowosci, jak i w ich konse-
kwencjach dla teorii i praktyki wychowania. Jest to przyktad komtro-
wersji wystepujgcych wokol teorii osobowo$ci, w ktoérej np. I. Kon
sprzeciwia sie obiegowym interpretacjom pojecia rél spotecznych. Kon
popiera, naszym zdaniem, stanowisko Suchomlinskiego, gdy odrzuca
ograniczanie pojmowania rél spolecznych do zbioru prawidel, sposobéw
i form postepowania. Gdy w istocie pelnionych r6l spolecznych upatruje
stosunek jednostki do swych obovs?aa,zkéw, a przede wszystkim — czy
dana dzialalno$é jest jej powolaniem.

Czyzby wigc wlasnie Suchomlinski a nie Gonczarow reprezent«owal
rozpatrywane przez mas w tym rozdziale, marksistowskie pozycje
w ujmowaniu socjologicznych probleméw osobowosci? Czyzby Suchom-
linski a nie jego adwersarz wyrazal poglad marksizmu, ze w rozpatry=-
waniu socjopedagogicznej problematyki osobowosci istotne jest pojecie
stosunku ,,psychiczne i spoleczne” w odniesieniu do zycia konkretnej
jednostki i warunkujacych je czynnikéw spolecznego rozwoju? Czyzby
wilasnie Suchomlinski najskuteczniej przeciwstawial sie, analizowanym
przez nas w tym kontekscie, niektérym technokratycznym koncepcjom,
ktére w procesach rozwoju zycia spolecznego akcentuja nie osobowosé
ludzks, lecz ,,ekonomiczne wartosci”.

W przedstawionej dyskusji znaJduJemy takze biegunows rozbiezno$é
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w pogladach na podstawowe warunki, dzieki ktérym w procesie wycho-
wania moze zachodzi¢ ksztaltowanie charakteru mlodziezy, jej przeko-
nan. Mianowicie dla A. M. Arseniewa sporne i niezrozumiate jest akcen-
towanie i przypisywanie tak duzego znaczenia koncepcji o diugotrwa-
losci procesu wychowawczego. ,,W do$wiadczeniu autora, glosi Arseniew,
zachodzi niebezpieczenistwo zamiany pracy wychowawczej pracg wy-
twoéreza, przeksztalcania szkoly w jakas jednostke wytwoércza. Nie moz-
na np. utozsamia¢ planu pracy wychowawczej z planem uprawiania
dzialki ziemi przez.kolektyw uczniowski”. W odpowiedzi Suchomlifski
kategorycznie stwierdza: ,Dlugotrwaly proces wychowawczy jest naj-
wazniejszy w pracy wychowawczej”.

Nie jest naszym obecnym zadaniem wyczerpujaca analiza i ocena tej
skomplikowane]j i charakterystycznej dyskusji. Ale jest ona niewatpliwie
spektakularnym zarysem podstawowych probleméw tego rozdzialu na-
szej analizy, jest jego swoistym uogélnieniem.

' Zaakcentowala ona przede wszystkim pilny dla teorii osobowosci
problem wartosci i ich hierarchii. Unaocznita otwarty charakter pytan
tej teorii o stosunek do wartosci, do ich obiektywnych i subiektywnych
aspektéw. Przypomniala, ze nie chodzi tu o abstrakeyjny stosunek do
W.arbbécd, ale o realng rzeczywisto§é czlowieka i jego Srodowiska spo-
tecznego. W pogladach Suchomlinskiego odczytywaé mozemy préby do-
wodzenia hipotezy, ze istnieje zwigzek miedzy realiami dzialalnosci wy-
chowawczej nauczycieli i uczniéw a ich systemami orientacji wartosci.
Jest to przyczynek do dowodzenia hipotezy, ze realizujgce sie osobo-
wosci - mlodego pokolenia nie ograniczajg sie tylko do obiektywmnego
aspektu ich zycia i pracy, ale obejmujg i subiektywny stosunek do nich.
Dowodzenie, ze np. takie wartosci, jak wyksztalcenie, praca nie mogs
byé¢ redukowane tylko do ich instrumentalnej strony (realnej, zewnetrz-
nej), lecz ze w osobie — indywidualno$ci czlowieka jako istocie nie-
powtarzalnej warto$ci te s3 — staja sie samoistne (autoteliczne, ducho-
we, wewnetrzne). Dyskusja utwierdza nas w przekonaniu, ze bez wery-
fikacji zarysowanych w niej stanowisk trudno postawi¢ wiarogodnie za-.
gadnienie autentycznoéci uprawiania wszelkiej dziatalnosci edukacyjnej.

W konsekwencji dyskusja zaakcentowala takze potrzebe analizowa-
nego przez nas interdyscyplinarnego charakteru problematyki teorii -
osobowosci .w ogéle, a pogranicza jej socjopedagogicznych zagadmien
w szczegblnosci. Zaznaczyla ona, ze uwarunkowania ksztaltowania oso-
bowosci mlodziezy, jej pogladu na $wiat i swoje w nim miejsce, wyma-
‘gaja kompleksowych, filozoficzrmo-pedagogicznych badan, badan pedago-
gicznych na pograniczu etyki i teorii wartoéci, psychologii, socjologii
i prawa. N
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Rozdziatl III

TEORIA SRODOWISK I INSTYTUCJI WYCHOWANIA

W poprzednich rozdzialach analiza zrodet SP, zawierajacych dane
o zwigzkach socjologii i pedagogiki, orientowana byla na ukazanie na j-
ogdélniejszych elementéw tych zwigzkéw. Ujawnila ona rbdi-
norodno$é interpretacji tych elementow, a w szczegblnosci podstawowe
tendencje, ktére moga by¢ odczytywane w zjawiskach i procesach wy-
chowania, gdy jest ono rozpatrywame z punktu widzenia spotecznych
uwarunkowan. Wbrew pozorom oczywistosci tych uwarunkowan nasze
interpretacje danych SP ukazaly, Ze blizsze sprecyzowanie zasadniczych
potirzeb spoleczenstwa w odniesieniu do wychowania oraz jego mozliwosci
zaspokajania tych potrzeb to zagadnienia nie tylko o wysokim stopniu
zlozonosci, ale ze w ich charakterze ujawnia sie dynamizm stawania sie
oraz otwartos¢ probleméw. Te wlasciwosci naszego. tematu wystapilty
w procesie analizy zwlaszcza wtedy, gdy zjawiska socjopedagogiczne wy-
magaly systemowego ujecia za pomocg réznych subdyscyplin, ktére
umozliwialy opis i wyjasnianie zwigzkéw miedzy socjologig i pedagogiky
(rozdziat I). !

Zlozonoéé i bogactwo przedstawionych juz cze$ciowo danych o zalez-
no$ciach — ,spoteczenstwo i wychowanie” dowiodly, ze rozpatrywanie
ich w samych tylko ogélnych kategoriach dyscyplin socjologii i pedago-
giki, aczkolwiek istotne i znaczace, nie jest wystarczajace. Nie jest réw-
niez wystarczajgce, naszym zdaniem, ograniczanie sie w badaniu intere-
sujacych nas zaleznosci tylko do, jakze zresztg wainych, programowych,
obiektywnych danych polityki spolecznej, polityki panstwa. Z przekona-
niem bowiem moze byé broniony poglad, ze wymienionym aspektom
badan, okre$lajacym obiektywne podstawy funkcjonowania wychowania
‘'w spoleczenstwie, projektujacym dzialania w kierunku okreslonych ce-
16w, musza towarzyszy¢ badania subiektywnego zycia jednostki
w spoleczenstwie, badania jej tendencji do samorealizacji, do realizacji
swojej indywidualnosci. Powszechnie sg przeciez aprobowane zalozenia,
postulaty, ze zycie i praca jednostki w spoleczenstwie sg rezultatem
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skomplikowanych wzajemnych relacji miedzy nig a réznymi Srodowiska-
mi, grupami i instytucjami, w ktérych ona zyje i pracuje. Przedstawio-
ne w analizie problemu argumenty za takq wilaénie strategia badania
zaleznosci — spoteczenstwo i wychowanie byly zasadniczym motywem, -
ze do dominujacych elementéw badania socjopedagogicznej problema-
tyki zaliczyliSmy poszukiwanie danych w SP z dziedziny teorii osobo-
wosci, wystepujacych w socjologii-i pedagogice (rozdzial II).

W obecnym rozdziale podejmujemy dalsza analize rzeczywistosci wy-
chowawczej w spoleczenstwie z punktu widzenia plodnej formuty socjo-
logicznej analizy ,$rodowisk i instytucji wychowania”. Wigzace sa dla
nas kierunkowe rezultaty analizy teorii osobowos$ci, przede wszystkim
otwarte problemy potrzeby jedno$ci w rozpatrywaniu wiasciwosci oso-
bowosci czlowieka — mianowicie jednos$ci miedzy réznymi jej stronami,
ktére badane s3 w maukach biologicznych i w naukach spolecznych,
w tych ostatnich gtéwnie w psychologii i socjologii. Jest to wyraz daze-
nia nauk do okreslenia kompleksowe] teorii osobowosci. Z tej wlasnie
teorii wynikaja perspektywiczne konsekwencje dla uprawiania teorii
1 praktyki procesu wychowania jako catosci — jego tresci i celéw, zasad
i drég realizacji w odniesieniu do ksztaltowania osobowosci w konkret-
nych wymiarach srodowisk, grup i instytucji. Ale nie tylko. Potencjalne
konsekwencje teorii osobowoséci zawarte sa, jak mozna by dowodzié,
takze w odniesieniu do pojmowania metod edukacyjnych w systemach
oSwiatowo-wychowawczych i ustrojach szkolnych.

Ukazane mozliwosci zastosowan teorii osobowosci w socjopedagogicz-
nej problematyce konkretyzuja sie w réznych jej zakresach. Wystepuje
(jna np. w dazeniach do okre§lania i osiggania spolecznego typu czlowie-
ka, fundamentalnych wtlasciwos$ci spolecznych w' osobowosci jednostki
w zgodnosci ze specyfika indywidualnoéci w jej $wiadomoséci i postepo-
waniu. Jest to dazenie do ksztaltowania systemu wlasciwosci spoleez-
nych jednostki w sytuacji, gdy rézne strony wiasciwosci osobowosci mo-
ga sprzyjaé, ale i powodowaé odchylenia w rozwoju i dziatalnosci czlo-
wieka w systemie spolecznym. Wystepuje wiec w procesie spolecznego
Wydhowan‘ia, juz zaznaczony, zlozony problem osiggania jedno$ci
w strukturze wlasciwosei nie tylko ,,wychowanka”, ale i , wychowawcy”,
np. w socjalizacji osobowosc1 dla pelnienia przez nig réznych ré! spo-
tecznych.
~ Przytoczone p‘rzyklady naszej interpretacji konsekwencji teorii oso-
bowosm wystepujacych w danych SP maja réwniez znaczace miejsce
w odniesieniu do warunkéow walki ideologicznej — mianowicie walki to-
'warzyszazcej konfrontacji marksistowskich pozycji w socjologii i pedago-
gice z teoriami 1 koncepcjami tych dyscyplin w krajach kapitalistycz-
nych Ale i same stanowiska marksmtowvskle nie s wolne od zrdéznico-
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wanych i zywych dyskusji nad problemami interpretacji pojmowanié
. osobowosci, rozumienia $wiata i czlowieka oraz jego wychowania. Sadze,
ze zanalizowane juz poprzednio dane SP upowazniaja do przyjecia
stwierdzenia dla naszej dalszej analizy problemu, iz marksistowskie sta-
nowisko w badaniu socjologicznych i pedagogicznych probleméw osobo-
wosci wystepuje przede wszystkim w postaci specyficznej synchronizacji
jej obiektywnych i subiektywnych aspektéw. Z tych wilasnie pozycji
marksizm podejmuje dyskusje i konfrontacje np. z koncepcjami techno-
kratycznymi w pojmowaniu miejsca i roli ksztalcenia i wychowania
w spoleczenstwie.

A

PROBLEMY STRUKTURY I FUNKCJONOWANIA
SRODOWISK WYCHOWAWCZYCH

Analizy danych SP o strukturach i funkcjonowaniu wychowania
w spoleczenstwie dokonujemy wedlug ich stanu w ZSRR i za granicg
w typowych $rodowiskach i grupach spolecznych. W tych treéciach in-
teresujg -nas przede wszystkim badania podejmowane przez socjologie
i pedagogike, w tym gléwnie przez socjologie wychowania. Chodzi o spo-
soby, trudnosci i wyniki tych badan, gdy daza one do okreslania wza-
jemnych stosunkéw miedzy wychowaniem i spoleczenstwem jako cato-
Scig. : ,

I tak, dane o wspolczesnej rodzinie dowodza, ze istnieje potrze-
ba badania jej w Swietle nowych teorii rozwoju spolecznego. Pilnym wiec
problemem badawczym sg np. kwestie, jak rodzina moze wspieraé¢ kie-
rowanie glebokimi procesami spolecznymi. W rozwigzywaniu tych
kwestii wystepuja trudnosci badania np. zaleznosci miedzy ksztaltowa-
niem sie cech osobowosci czlowieka a stosunkami w rodzinie, badania
ogoélnospolecznych procesbw w niej zachodzacych. Badania rodziny
w aspektach pedagogiki wywolujg szczegbélny niepokdéj na lamach SP.
W tych badaniach niepokoja waskie ujecia potrzeb spolecznych wspoél-
czesnej rodziny, zwlaszcza gdy potrzeby te sg ograniczane do pedago-
gicznej propagandy i uproszczonego oddzialywania szkoly i nauczyciela
na wychowanie w rodzinie.

' Badania socjopedagogicznej problematyki grupy dzieci i milodziezy,
pozycji jednostek i stosunkéw zachodzgcych miedzy nimi w grupie wy-
stepuja w SP gléwnie w postaci konfrontacji badan radzieckich z bada-
fniami socjologii i pedagogiki krajéw kapitalistycznych. Spory koncen-
truja sie na orientacjach metodologicznych stron w badaniu problemu
podstawowego: jednostka i grupa. Strona radziecka bada konsekwentnie
grupy jako kolektywy z pozycji istoty stosunkéw spotecznych ustroju
socjalistycznego. Bada grupy z punktu widzenia ich kolektywistycznej .
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specyfiki, krytykujac ,pozorng kolektywnosé¢”. Natomiast kraje kapita-
listyczne zorientowane s3 na badania socjometryczne i ukrywanie rze-
czywistych . tendencji polityki spolecznej w wychowawczym funkcjono-
waniu grupy.

Dane radzieckie, krytycznie rozpatrujac stan badah nad relacjag —
spoleczenistwo i wychowanie, ukazujg wlasne braki w dziedzinie pene-
tracji konkretniych zaleznosci, wystepujacych miedzy takimi instytucja-
mi, jak szkola, zwigzki zawodowe, zwigzki mlodziezy, a grupami spo-
tecznosci lokalnych,:jak np. rodzina i jej mikrorejon, specyfika
spolecznosci lokalnych w miastach i na wsi. Podkreslany jest zwlaszcza
brak badan sytuacji, gdy slabnie skutecznos¢ ingerencji wychowawczej
réznych instytucji z zewnatrz a wzrasta znaczenie oddzialtywania wycho-
wawczego spolecznoéei lokalnych. Metodologiczne aspekty badania oma-
wianych zaleznosci, gléwnie miedzy szkola—rodzing—spotecznoscig lo-
kalng, wystepuja w radzieckich interpretacjach problemu socjali-
zac ji. Interpretacje te koncentrujg sie na krytycznych analizach da-
nych literatury zagranicznej, zwlaszeza USA. '

Przedstawione, zréznicowane aspekty rzeczywistego funkcjonowania
proceséw wychowania w spoleczenstwie i panstwie, szczegélnie uwhrun-
kowane przez réine Srodowiska i instytucje spoleczne, znajduja swoéj
wyraz w SP takze w badaniach zycia i pracy mtlodziezy. ’

! Problemy wychowania mlodziezy badane sa gléwnie w kontekstach

zaleznosci od systemé4w spolecznych — socjalistycznego i kapitalistycz-
' nego, przede wszystkim USA, w zaleznosci od konsekwencji tych syste-
méw w podsystemach ksztalcenia i wychowania. Na przyktad komplek-
sowe “badania orientacji i aspiracji zyciowej i zawodowej milodziezy po-
dejmowane sg nie tylko w zakresie wasko pojetego ksztalcenia i wycho-
wania, ale takze w odniesieniu do specyfiki sytuacji i postaw mlodziezy
w mieécie i na wsi, w stosunku do zjawisk migracji wewnetrznej tej mto-~
dziezy ze wsi do miasta oraz w zwigzku z jej aktywnoécig spoleczno-
-polityczng.

Metodyka badania pmbleméw zycia i pracy mlodziezy ma charakter
interdyscyplinarny. Jak to w naszej hipotezie roboczej zakladalisSmy,
w danych SP problemy te rozpatrywane sa nie tylko z punktu widzenia
pedagogiki, ale takze filozofii, socjologii i psychologii. Stawiane sg takze
zagadnienia naukowe] wiarogodnosci badan, pomiaru poziomu rozwoju
i trwalosci postaw mlodziezy.

RODZINA

W 1967 r. SP informuje, ze uczeni radzieccy malo zajmowali sie pro-
- blemami rodziny [75]. Potwierdzenie tego stanu rzeczy znajdujemy takze
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w liczbowych. danych tabeli (s. 39). Istotnie, pier wsza polowa lat sze§é-
dziesigtych zawiera tylko poczatki radzieckich badan rodziny i infor-
macje o jej badaniu za granica z punktu widzenia filozofii spolecznej
i pedagogiki. Uczeni radzieccy skupiaja si¢ w tym czasie na problemach:
konieczno$é¢ i specyfika wychowania rodzinnego, panstwo radzieckie
a wychowawcza funkcja rodziny, wychowanie w rodzinie w warunkach
prywatnej wlasnosci spoteczenstwa klasowego i w radzieckiej rzeczy-
wistosci. Omawianie badan nad zmianami w wychowaniu rodziny ra-
dzieckiej na wsi znajdujemy w pracy Wies Wiriatino w przeszlosci
- i wspbiczesnodci, Moskwa 1958 [76 por.]. Badanie budzetéw czasu mez-
czyzn i kobiet przeznaczoneégo na wychowanie dzieci w rodzinie oparto
na danych Instytutu Ekonomiki Syberyjskiego Oddzialu AN ZSRR i So-
. cjologicznego Laboratorium Uniwersytetu w Leningradzie i ogloszono
wyniki w publikacji: Wiestnik Leningradzkiego uniwersytetu, Nr 23,
Seria ekonomiki, filozofii i prawa, 1961 [76]. W informacjach z badan
rodziny w'socjologii USA majczesciej przytaczane s i dyskutowane dane
m.in. z prac: R. Winch, The Modern Family, Nowy Jork 1953,
G. Simpson, Pebple in Families, Nowy Jork 1960; M. C. Elmer,
Sociology of the Family, Nowy Jork 1945 [77]. Znajdujemy réwniez
zro6dia badan m.in. z materiatéow UNESCO, szczegélnie nma temat zmian
w malzensko-rodzinnych stosunkach i w samej tresci i metodach wycho-
wania w rodzinie w krajach kapitalistycznych [78] .

W drugiej polowie lat szeéédziesigtych i w latach siedemdziesigtych
zaznacza sie wzmozenie wymienionych badan. Przewaznie nadal wyste-
puja one w konfrontacji z badaniami z zagranicy i w informacjach o ich
danych, a szczegélnie: o strukturze wspéblczesnej rodziny, jej wychowaw-
czej funkeji we wspblezesnym spoleczenstwie [79], o zaleznoSci miedzy
mozliwosciami ksztalcenia i rodzina, tj. o wplywie czynnikéw spolecz-
nych na te mozliwosci (H. W. Miller, Educational Oportunity and
the Home, Londyn 1971, SP, 9/1972). Znajdujemy réwniez dane z ra-
dzieckich badan rodziny nie tylko w socjologii i pedagogice rodziny, ale
takze w aspektach filozofii, etyki, historii, prawa, etnografii, ekonomii,
medycyny i architektury. Te rézne aspekty wystepuja zwlaszcza na
organizowanych w ZSRR sympozjach i seminariach krajowych [80, 81]
i miedzynarodowych [82]. ’

Inspirujace-dane dla badan probleméw rodziny s3 w rozprawach:
A. Nusenbauma — o charakterze rodziny wspblczesnej i jej funkejono-

1 Przygotowanie do Zycia w rodzinie przybiera rézne formy. Na przyklad:
w szkolach szwajcarskich nowy przedmiot ,nauka zycia”, w RFN systematyczne
zajecia z mlodymi nt. gospodarstwa domowego, malienstwa, rodziny; w USA przy-
‘gotowanie mtodziezy do Zycia na specjalnych kursa{ch; we Wioszech i Francji —
szkoly dla rodzicow [78].
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waniu wedlug angielskiej literatury pedagogicznej i socjologii wychowa-
nia [83], I. Kona [57] i P. Jakobsona [84] rozpatrujgcych rodzine jako
$rodowitko rozwoju i ksztaltowania osobowosci z pozycji socjologii.
Nusenbaum analizuje problem w $wietle nowych teorii rozwoju spo-
lecznego po drugiej wojnie §wiatowej, poszukujacych teoretycznych kon-
strukcji, ktére pomoglyby udoskonali¢ kierowanie glebokimi procesami
.spotecznymi (s..127). W zwigzku z' tym przytacza rozrbznienie dwoch
typébw rodziny: rozszerzonej — w ktérej zachodza wiezi i wspblpraca
miedzy jej szeroko pojetymi komérkami a rodzinnym jadrem (istota)
oraz izolowanej — zlozonej z ojca, matki i dzieci. Socjologowie badajacy
rodzine angielska upatrujg w niej nastepujace funkcje: 1) rodzina jako
zrédlo mozliwosci kochania i bycia kochanym, 2) funkecja reprodukeyjna
(B. Woottom, Social Science and Social Pathology, Londyn 1959;
P. W. Musgrave, J. W. B. Douglas, The Home and the School,
‘Londyn 1966); 3) funkcja ekonomiczna rodziny, ktéra obecnie ma mniej-
szg niz dawniej role (V. Klein, Working Wives, [w:] T. R. Fiver,
The Insecure Offenders, Londyn 1966; A. K. C. Ottaw ay, Education
and Society. An introduction to the Sociology of Education, Londyn
1968); 4) socjalizacja jako wlaczanie dzieci od najmlodszych lat do zycia
w spoteczenstwie, tj. wychowanie ich zgodnie z ideologiag i moralnoscia
spoteczenstwa angielskiego (C. M. Flemin‘g, The Social Psychology
of Education, Londyn 1944; J. Argyle, Psychology and Social Pro-
blems, Londyn 1968). Liczne prace dotycza badan adaptacji spolecznej

- warunkowanej réznym wiekiem dzieci i mlodziezy, zwlaszcza w okresie

dorastania. Na przyklad w pracy O. Banksa, The Sociology of Edu-
cation, Londyn 1969, poszukuje sie zalezno$ci miedzy ,,omentaqamx war-
tosci” rodzicéw a osiggnieciami dzieci w nauce [83].

Jakobson w przegladzie badan nad zalezno$cia miedzy ksztaltowa-
niem sie znaczgcych cech osobowosci czlowieka w rodzinie wskazuje na
trudnosci tych badan. Tkwig one w zréznicowaniu warunkéw ‘zycia ro-
dziny i wychowania rodzinnego znajdujacych odbicie we wlasciwosciach
wychowawczego oddzialywania rodziny. W rezultacie badania socjologii
i socjopedagogiki ukazuja w réznych wariantach zwigzki miedzy ksztal-
tujacy sie i rozwijajacg osobowoscig czlowieka i charakterem kolektywu
rodzinnego [84]. Préby pokonywania tych trudnoéci mozna znalezé
w bulgarskich badaniach G. Cenkowa [85] 11

1 G. Cenkow badal mozliwoseci systematyzacji i klasyfikacjli niektdrych
bledéw rodzigéw w wychowaniu dzieci w rodzinie réznymi metodami, wsréd nich
metodami modelowania, .wykreséw ukazujacych site metod oddzialywania wycho-
wawczego czlonkéw rodziny na dzieci w réznym wieku. Badane byly dwie grupy
metod wychowania: zaleine bezposrednio od wieku dzieci (autorytet i osobisty
przyklad rodzicow, rozmowy i pogadanki rodzicéw z dzieé¢mi, przekonywanie) i me-

.
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W recenzji ksigzki 1. Kona Socjologia osobowosci [57] zarzuca sie lite-
raturze pedagogicznej badanie probleméw rodziny wedlug zadan peda-
gogiczne] propagandy i oddzialywania nauczyciela na wychowanie ro-
dzinne. Tymczasem I. Kon analizuje rodzine jako wazny warunek roz-
woju osobowoéci i to whrew pogladom niektérych socjologow za granica,
i przez pewien czas w ZSRR, o ,zamieraniu rodziny”’. W pracy I. Kona
podkreslone sg zwlaszcza trzy stwierdzenia: ,,tylko bezpo$rednia troska
i pieszczota rodzicielska mogg zapewnié to emocjonalne cieplo, ktérego tak
potrzebuje dziecko [..] rodzina jest grupa podstawows, w ktérej urze-
czywistnia sie intymny kontakt nie tylko dzieci i rodzicéw, ale i dzieci
w roznym wieku miedzy soba, w niej dzieci ciggle wlaczaja sie do $wia-
ta dorostych [..] uczucia i troska rodzicOw wobec dzieci — mnaturalne
 ludzkie uczucia, wzbogacaja jednostke jako osobowo$¢. Jak dziecko po-
trzebuje tego, aby o mie sie troszczyé, co daje mu poczucie pewnosci
i trwatosci swiata, tak czlowiek dorosty odczuwa potrzebe troski o inne-
go, stawania sie oparciem dla stabego, odczuwajac w ten sposéb. wlasng
sile i znaczenie. Najpelniej przejawia sie to w uczuciach rodzicielskich”
[57, s. 146]. 7 ‘

W przedstawionych tendencjach SP w badaniach rodziny, perspekt
jej rozwoju i znaczenia dla wychowania mlodego pokolenia dominuje
wielowymiarowo$é tych badan w réinych specjalnosciach. Zatem orze-
kanie o specyfice wysitkéw badawczych socjologii wychowania i peda-
gogiki pozostaje zagadnieniem otwartym. Sprawia to zwlaszcza szeroko$é ’
zakresu przedmiotu samej socjologii wychowania, ktéra dazy do zbada-
nia wzajemnych stosunkéw miedzy wychowarniem i spoleczenstwem jako
calo$cig. Ta sytuacja, w stosunkowo nowej dziedzinie wiedzy, jaksg jest
socjologia wychowania, sklania wielu do jej apoteozy. Na przykiad licz-
ne sg pretensje do jej apologii i subiektywizmu gloszone przez socjolo-
- gébw Anglii, w ktorej pierwsze badania socjologii wychowania zaczeto
od 1946 r. (poT.: P. W. Musgrave, The Sociology of Education, Lon-
dyn 1966) [83]. Ale na przyklad, wymieniany juz A. Nusenbaum nie sg-
dzi, aby te pretensje byly uzasadnione. Przestrzega on, ze w uprawianiu
socjologii wychowania, jak i w kazdej innej dziedzinie wiedzy spolecznej

tody, ktére obejmuja odwrotng zalezno$é (obserwacja i kontrola nad dzieé¢mi, za-
chety i kary, indy_\}vidualne podejscie). Wykresy ilustruja dzialanie tych metod, ich
sile w kontrolnym oddzialywaniu na dzieci i przeksztalcanie si¢ tego oddzialywania
w samokontrole [85]. Takze P. Jakobson przytacza z badan w USA sposoby
ujecia rodzajéw stosunku rodzicéw do dzieci za pomoca okreslonego schematu, kt6-
rego wskazniki pozwalaja ukazaé kategorie rodzicow [84, s. 112]. Na czynnikach.
réznicujgeych warunki zycia rodziny i wychowania rodzinnego skupiaja sig’ row-
niez w juz cytowanych badaniach Musgrave-Douglas i Wootton, Sa
to: wiek wstepowania w zwigzki maliehskie poszczegdlnych klas, zrdéinicowania
w tym zakresie miedzy grupami oraz rozwody [83].
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(a wige i w pedagogice) liczy¢ sie trzeba z tym, ze autor, pomimo powo-
tywania si¢ na obiektywnoéé swoich danych, opiera si¢ na okreslonych
pogladach politycznych, w tym wypadku socjologowie Europy Zachod-
niej i USA stojg na pozycjach nienaruszalnoéci ustroju kapitalistyczne-
go [83, s. 135].

Objawy tak rozumianej orientacji. spoteczno-politycznej znajdujemy
w pogladach radzieckich i na istote socjologii, i pedagogiki rodziny. Ta
orientacja — naszym zdaniem — umozliwia specjalistom radzieckim
wzgledna jednos$é i integracje wysitkoéw badawczych, zwlaszcza gdy daza
oni do spelnienia wymogu kompleksowosci badan, zaréwno merytorycz-
nej, jak i metodologicznej. Na przyktad specjalisci radzieccy na XII mie-
dzynarodowym seminarium rozpatrujagcym problemy rodziny dazyli
w dyskusji do wyjScia poza ramy badan abstrakcyjno-teoretycznych
i koncentrowali si¢ na zbadaniu wspbdlczesnej, realnie istniejgcej rodziny. ’
I wtedy wystapily réznice ideologiczne i metodologiczne uczonych kra-
jow socjalistycznych i kapitalistycznych. Dotyczyly one podejécia do
prawidlowosci i tendencji rozwoju rodziny i rozwoju spolecznego
w ogble oraz ich oceny. Liczni socjologowie krajéw zachodnich poszcze-
golne momenty podobiefistwa miedzy dwoma jakosciowo réinymi typami
rodziny, ktére powstaly w przeciwstawnych warunkach spoleczno-eko-
nomicznych systemoéw, interpretowali jako wyrazy teorii ,konwergencji”
dwéch systeméw. Typowe réznice charakteryzujace prawidlowosci i wia-
" $ciwosei socjalistycznej i burzuazyjnej rodziny ujawnily sie w stasunku
spoteczenstwa i czlonkéw rodziny do spotecznej i zawodowej dmalaflnosm
kobiet, do rodziny, milosci, moralnosci plci i wychowania miodego po-
kolenia [82].
- Wymieniona tendencja uczonych radzieckich realnego badania og6l-
nospotecznych i pedagogicznych aspektéw wspélczesnie istniejacej rodzi-
ny wystepuje takze na przyklad w badaniach poréwnawczych material-
nej sytuacji rodziny radzieckiej, wyksztalcenia i poziomu kulturalnego
rodzicow. Poréwnywanie danych z badan w 1929 r. i 1969 r. pozwolito
prze§ledzié zalezno§¢ charakteru wychowania dzieci od spolecznej po-
zycji rodzicoéw, ich wyksztalcenia, ekonomicznych i mieszkaniowych wa-
runkéw rodziny i in. Poréwnanie wynikéw badan ukazalo istotne zmia-
ny, ktére dokonaly sie¢ w wymienionych zakresach w rodzinie, w utwo-
rzeniu lepszych warunkéw dla umyslowego i moralnego rozwoju mio-
dego pokolenia. Na przyklad determinujacymi czynnikami, wplywaja-
" cymi na wychowanie dzieci, stal sie poziom rozwoju wyksztalcenia i kul-
tury rodzicow, a nie materialna sytuacja, jak to bylo w 1929 r. Ta ana--
liza por6wnawcza spoleczno-pedagogicznych badan w czterdziestoletniej
rozpietosci §wiadczy o utworzeniu w kraju bazy spolecznej dla skutecz-
nego rozwoju i doskonalenia wychowania w rodzinie [86].
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GRUPA ROWIESNICZA

Stosunkowo nielicznie prezentowane sa w SP socjologiczne badania
nad grupg, grupyg réwiesnicza, szczegblnie jej Srodowiskowymi uwarun-
kowaniami, nad spolecznoscig lokalng. Sytuacje tych badan potwierdza-
ja sondazowe wskazniki liczbowe uzyskane drogg reprezentacji w ta-
beli. Problemy pozycji jednostki w grupie, stosunkéw w niej zacho-
dzacych, indywidualnej i grupowej aktywmosci dzieci i miodziezy prze-
waznie sa badane z punktu widzenia grup jako kolektywéw i ich ko-
lektywistycznej specyfiki por. [87—94] 12.

Z podstawowych danych tych badan zainteresowaé moga m.in. nie-
ktore stwierdzenia.

- W kapitalistycznej koncepcji socjalnej struktury spoleczenstwa wy-
stepuja m.in. nastgpujgce zatozenia: mikrogrupa stanowi podstawows ko-
mérke spoleczenstwa, punktem wyjscia jest indywidualno$é jednostki,
sam fakt jej istnienia; w odniesieniu do wychowawczego kolektywu sto-
sunki kolektywne redukuje sie do interpersonalnych stosunkéw wyboru,
nastepuje zamiana kolektywizmu korporacjonizmem, ignorowanie zna-
czenia szerokich socjalnych wiezi w wychowaniu. W marksistowskiej
teorii kolektywu wychowawczego réwniez mozna spotkaé redukowanie
pojecia kolektywu tylko do -kontaktowego kolektywu. Alé jednoczesnie

czesto wyraznie niedoceniane s3 te badania, ktérych bezposrednim -
obiektem s3 intersubiektywne stosunki dzieci, zywiotowo tworzace sie
grupy, wolne (nie determinowane warunkami dzialalnosci) kontakty,
spontaniczne procesy rdznego charakteru, zachodzace w sferze tych kon- .
taktow [87, s. 59].

Podkresla sie, ze D. I. Pisariew (XIX w.) ‘zwalczal poglad marzy-
cieli o zmianie spoleczenstwa przez szkole, ,zapominajacych o takiej
drobnej okolicznosci, jak ta, ze szkola [..] jest bardzo silng i nieprzy-
stepng twierdza réznych tradycji i przesadéw [..] marzenie o tym, aby
przez wychowanie przeksztalcié spoleczeristwo, oznacza przyjmowanie
koficowego rezultatu jako $rodka pomocniczego” [88, s. 243].

W przegladzie rezultatéw badan nad faktem oddzialywania kolekty-
wu na jednostke, np. nad charakterem i sila jego wplywu na osobowo$é
jako ,,pole moralno-intelektualnego napiecia”, ktére materializuje sie
‘w opinii spolecznej, nad tworzeniem warunkéw dla wydobycia bogactwa

12 M.in. analiza mechanizméw oddzialywania kolektywu i grupy w ogéle na
osobowo$¢é ucznia dokonywana jest w dyskusji z pogladami zawartymi w pracach:
S. Asch, Effects of group pressure upon the modification and distortion of
judgment, b. m. w. 1951; D. Krech, K. S. Crutchfid, Ballachey — Individual
" in Society, Nowy Jork 1962; R. N. Mussen, J. J. Conder, J. Kagan, Child

~ development and personality, Nowy Jork 1964 [91].
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intelektualnej, emocjonalnej i moralnej sfery zycia duchowego osoby
i jako stymulatora moralnego i intelektualnego rozwoju w wieku dora-
stania, autor wykazuje bledy np. stanowiska podrecznika pedagogiki
z 1966 r. gloszacego, ze ksztaltowanie i wykorzystanie opinii spotecznej
jest mozliwe tylko w zwartym kolektywie. Takie znieksztalcenia zacho-
dzg, gdy obiektem oddzialywania pedagogicznego staje sie uczen a nie
kolektywna $wiadomos$¢ i gdy nie docenia sie logiki samego procesu
ksztaltowania opinii spolecznej. Wielu pedagogéw koncentruje sie tylko
na rezultacie zjawiska, tj. na spolecznym oddzialywaniu. Tymeczasem,
przypomina autor, juz Hegel w Fenomenologii ducha podkreslal, ze
calo§¢ — to werden, tj. caly proces stawania sig, a rezultat — to tylko
finalny punkt tego procesu [92, s. 59].

Wedtug marksistowsko-leninowskiej koncepciji osobowosc1 i procesu
jej uspoteczniania, twierdzi B. Wulfow, obiekiywne, spoleczne wa-
runki okreslonego faktu, zjawiska czy procesu w $rodowisku spotecznym
sg konieczne, ale nie wystarczajace dla ksztaltowania osobdtwosci.
W zwigzku z wystepujacymi w badaniach tego procesu faktami niezgod-
noSci miedzy  $wiadomoscia a postepowaniem, miedzy stowem i czynem
uczniéw klas VIII, IX i X autor przytacza poglad S. Rubinsteina
na pojecie stosunku osobowo$ci i spoleczenstwa, w ktéorym ten m.in.

- pisze: ,,...dla cztowieka jako osobowosci fundamentalne znaczenie ma §wia-

domo$é, nie tylko jako wiedza, ale i jako stosunek do wszystkiego spo-
lecznie znaczacego. Bez $wiadomoéci, bez zdolnoéci Swiadomego zajecia
okre§lonej pozycji nie ma osobowosci” (Byt i §wiadomo$é, Moskwa 1957,
s. 312) [94, s. 23]. Badania nad liderem w grupie wyr6znity oprécz lide-

" réw — organizatoréw, lideré6w — inicjatoréw, inspiratoréw, generatoréw

emocjonalnego przyciggania i nastroju, erudytéw itp. Stwierdzono m.in.,
ze w grupach o wyzszym poziomie rozwoju, lideréw Jest wiecej 11czebn1e
i sg oni jakoSciowo rdznorodni [94, s. 26].

Przytoczone wyzej trendy radzieckich badan matych g*rup i kolekty-
wéw, wedlug kolektywistycznej specyfiki, odznaczajg si¢ innym podej-
éciem. badawczym niz teorie grupowej dynamiki na Zachodzie, gtownie
w USA, np. w stratometrycznej koncepcji grupowej aktywnosci [95].
Tym teoriom przeciwstawia sie w ZSRR koncepcje socjalno-psycholo-
gicznej teorii kolektywu [95 por.], ktéra struktury zréznicowania sto-
sunkéw miedzyludzkich w kolektywie, jako grupie dyfuzyjnej, nie ogra-
nicza do badan socjometrycznych, lecz opiera je na eksperymentalnej
procedurze ,referentometrii” [95 por.]. Wplyw tzw referentnych grup
(rodziny, grupy, organizacji dzieci i mtlodziezy, klasy szkolnej, druzyny
sportowej itd.) na rozwdj osobowoéci dziecka w wieku dorastania za-
warty jest w eksperymentalnych badaniach Szpalinskiego [96].

W badaniach tych skonstruowano modele zawierajace wilasciwosci
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struktury norm, orientacji wartosci i nastawien, ktérymi odznacza sie
kazda mala grupa (klasa, brygada itd.) na jakimkolwiek etapie jej orga-
nizacji i rozwoju. Badanie stosunkéw miedzy cztonkami grupy oparto na
zalozeniu, ze tendencje odczuwania podstawowej kontaktowej grupy sg
zrédlem wiodacych ukierunkowan i orientacji w tworzeniu znacznej jed-
norodnosci w nastawieniach i warto$ciach wsrod jej czlonkéw. Ta ten-
dencja wplywa takze na ksztaltowanie struktury motywoéow i sprzyja
temu, Ze w procesie wzajemnych zwigzkéw jedngstki ze spoteczehistwem
przez grupy zachodzi rekonstrukcja motywacji w jednostkach. Ta re-
konstrukcja powstaje na skutek dzialania systemu warto$ci spoleczen-
stwa i uksztaltowanych grupowych norm. W eksperymencie zastosowano
rozne metody badawcze m.in. poziomu zgodnosci ocen;, wspélczynnik
korelacji, matryce wartosci [96].

W problemach badawczych ksztaltowania i rozwoju osobowosci
w grupie — poczucia wspdlnoty u mtodziezy, przyjazni, wpltywu zlozo-
nych sytuacji zyciowych na tworzenie sie osobowosci, przeksztalcania
wymagan spolecznych w osobiste przekonania i normy postepowania
uczniéw — podkresla sie ich interdyscyplinarno$é, tj. badanie z punktu
. widzenia poszczegélnych specjalnosci: fizjologii, psychologii czy socjo-
logii. Dlatego odczuwany jest brak interdyscyplinarnego sformutowania
wieloznacznego pojecia ,,0obszczenije” — kontakt, wiez [97] 1. Zrozumiate
wiec sg trudno$ci pedagogiki, ktéra zmierza do badania tego zjawiska
© z punktu widzenia sterowania nim. Takie badania wymienionych sytua-
cji zyclowych podejmowano w zakresie ich tresci, charakteru i czynni-
kow oddzialywania. Podjeto zagadnienie — prawie nie badane — pozio-
mu napiecia oddzialtywania w przekonaniu, ze dla wzbudzenia wobec
zycia glebokich przezy¢ moralnych ucznia w starszym wieku szkolnym
(kl. IX), sprzyjajacych tworzeniu sie jego zlozonych potrzeb, zaintere-
sowan, motywoéw, konieczne sg dostatécznie silne zewmnetrzne oddzialty-
wania zlozonych sytuacji zyciowych, w przezwyciezaniu ktéorych ksztal-
tujg sie wartoSciowe cechy moralne [98]. ,,Sowietskaja Pedagogika” in-
formuje takze o obszernej literaturze badan nad wdrazaniem uczniéw
do moralnego postepowania, m.in. rozwoju ich $wiadomosci i samos$wia-
domo$ci w procesie interioryzacji norm moralnosci komunistycznej [99].

Wykazane wyzej trudnosci i braki koncentrowania si¢ danych SP na
badaniu probleméw grup réwiesniczych nie oznaczaja mieobecnosci ta-
‘kich badan poza tymi danymi. Takze na lamach SP znajdujemy adresy
bibliograficzne $wiadczace o podejmowaniu probleméw struktury i funk- -

13 Wszak ogélniejsze pojecie — komunikacja, W jezykoznawstwie jest funkcja
wymiany my§li, w prawie oznacza kontrakt, umowe ale umowa taka nie oznacza
- w $cistym tego slowa rozumieniu ,Jkontaktu”, wiezi w znaczeniu psycho-socjologicz-
nym a takze filozoficznym. S
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cjonowania grup réwiesniczych w réznych kontekstach badawczych. Ta
problematyka, jak mozna sadzié, wystepuje przede wszystkim w szer-
szych zakresach badan filozoficznych a takie badan socjologicznych
i psychologicznych, a w tych ostatnich zwlaszcza w badaniu mechaniz-
‘méw samej grupy i malej grupy. W stosunku do wymienionych zakreséw
pedagogiczne badania interesujacej nas problematyki sg skromne.

Z filozoficznego punktu widzenia badane s3 m.in. wzajemne stosunki
jednostki i kolektywu w warunkach naukowo-technicznej rewolucji, re-
-lacje zachodzace miedzy d.malalnoscu; czlowieka w ogéle i jednostkag
{100 por.].

Socjologiczne i psychologiczne aspekty badan grupy i malej grupy
wystepujg np. w takich problemach, jak: pojeciowe modelowanie procesu
. kontaktu, wiezi miedzy jednostkami (obszczenije), modele spoleczne,
kryteria diagnozowania aktywnosci spotecznej grupy jako kolektywu,
mikro$rodowisko i osobowos¢, metodologiczne problemy badania zwar- -
tosci malych grup, srodowisko spoleczne i $wiadomoéé ]ednostlu proble-
my matlej grupy w pedagogice i szkole USA [101 por.].

Wsréd pedagogicznych badan naszego problemu znajdujemy np. za-
gadnienie metodyki przekonywania oraz ksztaltowanie planéw zycio-
wych uczniéw klas wyzszych [102 por.].

SPOLECZNOSC LOKALNA

Zakres danych badawczych SP o problemach srodowiska spolecznego
jako spoleczno$ci lokalnej, w ktoérej krzyzuja sie wplywy wychowawcze
réznorodnych instytucji i organizacji, jest nieznaczny. Fradkin, wspo-
minajac badania tych wplywéw przez S. Szackiego w. latach dwudzie-
stych, pisze: ,Wiele lat niedostatecznie badano zwiazki i zalezno$ci mie-
dzy szkola i $§rodowiskiem spotecznym, nie badano wplywéw, ktérym
podlega dziecko'! w rodzinie, na ulicy, w spoleczenstwie 'dorostych”
[6, s. 64]. Potwierdzaja to takze dane liczbowe w tabeli. Szczeg6l-
nie w latach sze§édziesigtych dane te maja z jednej strony postaé tylko
oficjalnych zalozen i postulatéw, z drugiej — postaé praktycyzmu. Na
przyklad akcentowana jest idea samorzgdnos$ci spolecznej w zwiazku
z przechodzeniem radzieckiej panstwowosci do réznych form samorzad-
. nodci, przez ktére spoteczenstwo bedzie regulowaé swoje stosunki. Dla-
tego pedagogika winna opracowaé¢ najefektywniejsze formy uczestnictwa
w spoteczenistwie lokalnym, wykorzystac¢ w»szystkie miejscowe rezerwy
dla realizacji $cistych zwigzkéw szkoly z zyciem, tj. mie tylko organi-
zacje o$wiatowo-wychowawcze, ale i organizacje spoleczne — przedsie-
biorstw, zakladéw produkcyjnych, kolchozéw i sowchozéw [103]. W po-
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szukiwaniu form wspolpracy szkoly, rodziny i spolecz‘noéci znajdujemy
wyrazy pewnej izolacji pracownikéw -oéwiaty od spolecznosci [104] 14,
+ W pierwszej polowie lat siedemdziesigtych, w zwigzku z finalizowa-
niem realizacji powszechnego $redniego wyksztalcenia, podkreélana jest
potrzeba skupiania sie na zagadnieniach wychowania spolecznego,
w szczegblnoSci na jednosci dzialamia szkoly, rodziny i spotecznosei lo-
kalnej. Te problematyke, z akcentowaniem kwestii aktywnego uczestnie-
twa calej spolecznoéci w komunistycznym wychowaniu, rozpatrywala
konferencja reprezentantéw Rady Ministré6w RSFSR, prezydium ANP,
organizacji zwigzkéw zawodowych i mlodziezowych [105]. Réwniez dane h
z ministerstwa Kazachskiej Republiki Radzieckiej zawieraja analize
organizacji pracy pozaszkolnej z uczniami [106]. Rozpatruje sie w niej
stan doswiadczen spoltecznych rad ds. wychowania uczniéw, wspblipra-
cujacych z oddzialami pionieréw wszystkich grup wiekowych w mikro-
rejonach szkot. Ta wspélpraca ze szkotami i rodzing, realizowana za po-
mocg roéznych form, przyczynia sie do podnoszenia efektywnosei pro-
- cesu dydaktyczno-wychowawczego. W tym zakresie dzialalno$¢ wymie-
nionych rad jest znaczaca, zwlaszcza w przyczynianiu sie do ukonczenia
przez uczniéw. osmej klasy a takie w rozwiazywyaniu wielu trudnosci
realizacji powszechnego zdobywania przez mlodziez wyksztalcenia Sred-
niego [106, s. 54]. ' : '
Wiele danych SP wskazuje na pilng potrzebg podejmowania zagad-
nien wspoétdzialania rad pedagogicznych szkdl, rodziny i spolecznosci lo-
kalnej dla poglebiania procesu wychowania dzieci i mlodziezy. Wyrazem
tego sg inicjatywy kompleksowego badania tej problematyki w réznych
instytutach ANP w aspektach psychologii i pedagogiki w skali kraju.
Badania te prowadzone sy takze w terenowych instytutach pedagogiki
i w laboratoriach Towarzystwa Pedagogicznego RSFSR [107]. Wymienio-
ne .badania skupiajg sie glownie na zjawisku sprzecznego {:héra'kteru
wychowawczej atmosfery, zwiaszcza w szkole i w domu (w szkole —
spolecznik, a w domu — egoista). Stwierdzono, ze wspoélczesny etap roz-
woju ,,pedagogiki mikrorejonu” cechujg dazenia teoretykéw i prakty- .
kow do utworzenia systemu zgodnych oddzialywan w miejscu zamiesz-
. kania tak, aby nie byly one powtérzeniem, lecz kontynuacjg pracy dy-
(iaktyczno—wychowawczej szkoly w ksztaltowaniu pozadanych cech u dzie-
ci i mlodziezy. Praca taka w miejscu zamieszkania jest trudna, gdyz
w ciggu roku uczen ma 170 dni wakacji i wolnych dni. Zatem badania
skierowane sg na realne warunki konkretnego mikrorejonu, utworzenie

14 Autorka pisze m.in.: , Juz czas, aby poszczegblne funkcje wykonywane przez
. » 7 e . .
organy os$wiaty i kierownikéw szkél byly przekazane organizacjom spolecznym”

[104, s. 72].
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zyciowych form wzajemnego wspétdziatania wszystkich wychowujaeych
sit tak miasta, jak i wsi posiadajacych swoja specyfike [107, s. 19]. '

Wyniki badan, doswiadczen i analizowana literatura w zakresie pro-
blemu wspoélpracy szkoly, rodziny i spolecznosci w wychowaniu mlodych
pokolen glosza, ze: ta wspdlpraca jest jedng z wiodacych zasad komuni-
stycznego wychowania; radziecka rodzina jest podstawowym socjalnym
kolektywem wychowawczym; jedno$¢ oddzialywan wychowawczych ro-
dziny i szkoly jest warunkiem koniecznym wplywu spoteczenstwa socja-
listycznego na nowe pokolenie; wazna jest rola kolektywoéw wytwor-
czych i spotecznoéci w wychowaniu dorastajgcego pokolenia [108 por.] 15,
Sidorenko, analizujac stosunki zachodzace miedzy szkolg i mikrorejonem,
stwierdza, ze w rodzinie i w mikrorejonie zachodza zmiany, a formy
pracy szkoly nie zmieniajg sie. Na przyklad, w szkole wychowanie do-
konuje sie wegrupach jednego wieku (,,horyzontalnie”), a dzieci, zgodnie
z logikg zycia roéznego wieku, szukaja kontaktéw ,na ulicy”. Wysilki
szkoly na rzecz wychowania w orgatniza-cj(awch mlodziezowych, w . zaje-
ciach pozalekcyjnych (,wertykalnie”) maja przypadkowy charakter, nie
sprzyjajg kontaktom , jednostka — jednostka”. Autor ocenia, ze obecny
stan procesu zmian w mikrorejonie szkoly radzieckiej mozna okresli¢
tylko jako pierwszy etap ksztaltowania ,,monokolektywu” — zjednocze-
nia pedagogéw, rodzicow i uczniébw w realizacji wspblnego zadania
w warunkach rozwinietego spoleczenstwa socjalistycznego na podstawie
pedagogicznego rezimu, wspdlnego dla calego mikrorejonu. Dlatego wy-
suwa problemy—pytania: w jakim sensie szkola mozie by¢ centrum pra-
cy wychowawczej, w jakich warunkach moze ona na okreslonym tery-
torium by¢ takim centrum? [109, s. 55]. ’

Kompleksowosé zjawisk spoteczno-wychowawczych zachodzacych
w relacjach: szkota, rodzina, spotecznosé¢ lokalna, znajduje charakterys-
tyczne konsekwencje w interpretacjach problemu socjalizacji
W danych SP niektére interpretacje pojecia socjalizacji w socjopedago-~
gicznej literaturze zagranicznej poddawane sa negacji i réwnoczesnie
terminem tym radzieckie prace postuguja sie w znaczeniu pozytywnym.
Tak, czy inaczej, istotne jest wydobycie z tych danych choéby zarysu
wieloznacznosci tego pojecia. »

Desygnatéw pojecia socjalizacji w sensie pozytywnym upatruje sie
przede wszystkim we wzajemnym zwigzku miedzy stosunkami spolecz-
nymi i wychowaniem, a ich konsekwencjami dla doskonalenia lub prze-
ksztatcania zycia spolecznego [110]. Termin ten oznacza tarkZe'adaptacje

15 A, Sawina w recenzji ksiazki: J. Mikulski, Szkota S$rodowiskowa
w wielkim mieScie, Warszawa 1972, podkresla wartos¢ badan autora nad modelem
,,Szkoty w érodowisku lokalnym”, SP, 8/1974.

v
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. spoleczng dzieci i mlodziezy, tj. wlaczanie ich od najmlodszych lat do
zycia w spoleczenstwie [83]. Ale w amnalizach takiego pojmowania socja-
lizacji w literaturze socjopedagogicznej, zwlaszcza Anglii i USA, zarzuca
si¢ pragmatyczny charakter teorii socjalizacji bardzo w tych krajach
rozpowszechnionej w teorii wychowania. Pragmatyzm polega na dazeniu
do podporzadkowania swemu wplywowi wychowania osobowosci w du-
chu burzuazyjnej ideologii i moralnoéci, aby osiagnaé gléwny cel socja-
lizacji — uprzedzi¢ wszelkie rewolucyjne wystgpienia przeciwko istnie-
jacemu socjalnemu porzadkowi [83, s. 135; 77, s. 110]. Inne zastrzezenia
wobec teorii socjalizacji wysuwa I. Kon. W wuzasadnianiu przestanek
ludzkiej indywidualnoéci, jako wyzszego poziomu rozwoju osobowosci,
glosi sprzeciw wobec rozpatrywania w zagranicznej literaturze socjali-
zacji jako procesu wytwarzania jakiego$ standartowego 1ndyw1duum,
z gotowym systemem motywéw, nawykéw i rél odpowiadajacych ,,po-
trzebom spoleczenstwa”. Freudyéci — pisze — i kontynuatorzy E. Durk-
heima uwazajg, ze indywidualno§é zawarta jest w biologicznej naturze
cztowieka, a socjalizacja, tj. nauczanie i wychowanie, powolane sg do
przezwyciezenia wszystkiego asocjalnego w tej naturze, w tym i samg
indywidualnosé. Whrew temu autor dowodzi, ze ,indywidualnos§é nie.
jest przestanks socjalizacji, lecz jej rezultatem”. Indywidualno§é — pod-
kresla — tworzy si¢ i doskonali tylko w procesie wspélzycia z innymi
ludzmi, czlowiek staje sie ,,tworca [...] takze w sferze stosunkdgw spolecz-
nych — samodzielnoéé, inicjatywa ksztaltuja sie tylko w procesie zy-
wego wspblzycia i opanowania norm zycia spotecznego” [57, s. 147].

Obszerne sa radzieckie amalizy i oceny literatury teorii socjalizacji
w USA [111, 112]. Ceniony jest stan wiedzy w tej dziedzinie i kierunki
- poszukiwan amerykanskich uczonych w opracowaniu teorii procesu so-
cjalizacji (jej tre§¢, etapy oraz wystepowanie w réznych warunkach),
a takze w doskonaleniu praktyki przystosowania osobowoéci do zycia
w warunkach = spoteczenstwa ,,powszechnego dobrobytu” (Handbook of
Socialization: Theory and Research, D. Goslik (ed.), Chicago, Rand Me¢
Nally and Company 1969). Ale G. Tunsz, recenzent tej publikacji, pisze
m.in.: ,,wszystkie wysitki autoréw odznaczajg sie adaptacja do idealizo-
wanych warunkéw kapitalistycznej Ameryki wzglednie ujmowanych
jako status quo. Czesto widoczna jest tendencja autoréw do wstydliwego
abstrahowania od codziennej szarzyzny zycia” [112, s. 142].

ZYCIE 1 PRACA MLODZIEZY

Badania probleméw mtlodziezy (i wieku . dorastania) prowadzone sa
'w SP w nastepujacych kierunkach:
1) sytuacja mlodziezy we wspblczesnym spoleczenstwie, tj. w warun-
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kach walki o mlodziez i aktywnosci — ruchéw samej mlodziezy w ro6z-
nych strukturach spotecznych i ich systemach wychowania — spoleczeni-
stwa socjalistycznego i kapitalistycznego; : :

2) konkretne problemy mtlodziezy w tych zréznicowaniach — stosun-
ki miedzypokoleniowe (ojcowie i dzieci) i ich pedagogiczne konsekwencje;

3) przygotowanie do zycia i pracy: ksztalcenie — plany zyciowe, za-
wod, wychowanie — aktywnosé spoleczno—pohtyczna czas’ wolny, seks,
przestepczose; »

4) metodyka badan probleméw mlodziezy.

Przewaznie w drugiej polowie lat szesédziesigtych i w latach siedem-
dziesiatych podejmowane sa badania szeroko pojetej roli mlodziezy
w rozwoju spolecznym i przygotowania jej do tej roli wedlug koncepcji
W. Lenina [113]. Ta rola rozpatrywana jest nie tylko w odniesieniu do
budowania spoleczenstwa socjalistycznego, ale i w konfrontacji z pogla-
- dami krajéw niesocjalistycznych [114].

Badania wymienionych probleméw mlodziezy prowadzone sg w ra-
mach socjologicznych badan poréwnawczych oswiaty w ZSRR i za gra-
nicg m.in. przez A. Zdrawomystowa, W. Jadowa, J. Orlowa, N. Filatowa
w Moskwie, Leningradzie i Nowosybirsku (por.: F. N. Rekunow i in,
Socjologiczne problemy o§wiaty, 1967) [115]. Badania por6wnawcze obej-
mujg zwlaszcza sytuacje miodziezy w USA, gléwnie zr6znicowane bunty
miodziezy (hippisi, anarchisci — grupa ,,Yippies” — ,Jouth Internatio-
nal Party”), bedace nie problemami wieku, jak twierdza niektérzy socjo-
logowie, ale zjawiskiem klasowym, politycznym, obejmujgcym nie tylko
miodych, ale i starszych [116]. Analiza zrédel dotyczacych mlodziezy
USA na poczatku lat siedemdziesigtych wykazuje, ze ,konflikt pokolen”
na Zachodzie wyraza nie tylko zmiany w sytuacji i Swiadomos$ci mlo-
dziezy, ale obecnie wystepuje i intensyfikuje sie z powodu istotnych
zwrotow w strukturze i $wiadomosci starszego pokolenia (gléwnie wérod
os6b starszych). W ostatnich dziesiecioleciach wyraznie zmienily si¢ nor-
my, kulturalne potrzeby, nawyki i tradycje ,$redniego Amerykanina”,
co ma duze znaczenie dla miedzyludzkich stosunkéw réinych pokolen.
Problem ,,0jcéw” i ,dzieci” komplikuje sie pod wptywem bezrobocia
w USA zaréwno wsréd mlodych, jak i starszych. Zdaniem KP USA
wielostrommym buntom milodziezy stale towarzyszy gleboka $wiadomosé
i przekonanie o koniecznosci pedstawowych zmian socjalnych [116].

Problemy przygotowania mlodziezy do pracy, jej orientacja zy-
ciowa i zawadowa w procesie ksztalcenia sa badane w spec;alnym
instytucie ANP (instytut ,trudowogo obuczenija” i orientacji zawodo-
wej) w aspekcie ekonomicznym, spotecznym, psychologicznym, medycz-
no-fizjologicznym i pedagogicznym [117].

Zréznicowane uwarunkowania problemu orientacji zawodowej sa ba-
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-dane w réznych zakresach. Sg to: 1) prognoza potrzeb w kadrach pra-
cownikow na dlugi okres (trzeba wiedzie¢, na co powinna orientowaé
szkota), 2) system wiedzy o zawodach (naukowa profesjografia), 3) me-
toda poznania zainteresowan i sklonno$ci uczniéw, 4) system ksztalto-
wania zainteresowan i sklonnosci, 5) okre§lenie treéci i opracowanie me-
tod zaznajomienia z zawodami uczniéw klas starszych, 6) analiza progra-
moéw nauczania z poszczegblnych przedmiotéw (biologia, chemia) w celu
ukazania mozliwosci prowadzenia orientacii zawodowej w procesie nau-
czania, 7) eksperymentalne sprawdzenie metodyki systemowego zazna-
jamiania uczniéw klas VIII—X z zawodami konkretnego rejonu,
8) sprawdzenie metodyki mauczania i wychowania zainteresowan zawo-
dowych ucznidow z zastosowaniem typowej charakterystyki, kwestio-
nariuszy, niektérych testowych metod, 9) opracowanie metody diag-
nozowania gléwnych wlasciwosci systemu nerwowego jako naturalnych
przestanek ksztaltowania przydatnosci zawodowej. Do zakresu badan na-
lezy réwniez proces uzawodowienia w niektérych masowych zawodach
[117. ‘

Pomimo licznych badan zawartych w literaturze o orientacji zycio-
wej i zawodowej mlodziezy badaczy niepokoi brak opracowania jej
z punktu widzenia socjologii i ekonomiki. Akcentuje si¢ mianowicie po-
trzebe badania problemu nie tylko w jego zakresie metodycznym (psy-
chologiczno-pedagogicznym), ale przede wszystkim w zakresie spolecz-
nym, tj. jego tresci, i ekonomicznym — w jego rezultatach [118 por.].

Podejmowanie przez mlode pokolenie pracy w zmieniajagcych sie
wspoélczesnie warunkach komplikuje sie,. a w zwigzku z tym wzrastajg
trudnosci zbadania problemu. Socjologowie, zwlaszcza w Nowosybirsku,
badajgq spoleezne problemy zatrudnienia i wyboru zawodu przez absol-
wentéw szkél srednich. W wyborze -zawodu poszukiwana jest m.in. za-
leznoé¢é miedzy zainteresowaniem jednostki i jej zdolno$ciami a okreslo-
na dziatalnoscia zawodowa [119] 16. Rownoczesnie stwierdza sie, ze mlo-
dziez chetniej idzie na studia, do pracy umyslowe]j anizeli do pracy $lusarza,
warsztatowca, do réznych zakladéw ustugowych. Istnieje wiec potrzeba
orientowania pewnej czesci mlodziezy na ksztalcenie zawodowo-technicz-
ne. W zwigzku z tym przyjmuje sie¢ w ZSRR ,niepelng Srednig (o$mio-

18 Komisja ekspertow UNESCO krajow zachodnich i socjalistycznych ds. przy-
gotowania mlodego pokolenia do zycia, jego orientacji w $wiecie pracy i cigglego
ksztalcenia czlonkéw wspodiczesnego spoteczenstwa (Bratyslawa 1970 r.) rozpatrzyla
nastepujace problemy: 1) rola i miejsce orientacji i konsultacji zawodowej; 2) okre-
§lenie pojecia orientacji zawodowej; 3) orientacja zawodowa w zmieniajacych sie
warunkach wspoélczesnego spoteczenstwa; 4) deontologiczne aspekty; 5) niektére
perspektywy orientacji zawodowej; 6) przygotowanie specjalistow dla zagadnien
wychowania i orientacji zawodowe} [119 por.].

67



letnig) szkote za f'uindamentalnq jakosé, na bazie ktoérej opierajg sie
w wiekszo$ci Srednie zawodowe zaklady ksztalcenia a takze wyzsze. klasy
szkoly $redniej. W planie do 1975 r. ok. 40%0 absolwentéw szkoly oSmio-

letniej powinno by¢ przyjetych do zawodowych zakladéow ksztalcenia,
a 60% — kontynuowaé nauke w wyzszych klasach” [120, s. 5]. Wraz ‘

z tym zaznacza si¢ respektowanie potrzeby mlodziezy ukonczenia szkoty
$redniej. Dialektyczne przeciwienstwa tej sytuacji w wychowaniu mlo-
dziezy maja rézne interpretacje w SP, np. wprowadzenie do wyboru za-
wodu rozréznienia dwoéch typéw zawoddéw: mnie poddajacych sie progra-
mowaniu (zawody tworcze) i zawody, ktérych dzialalno$é moze byé za-
programowana. Stad wybor ma sens tylko do zawodéw pierwszego typu,
natomiast dla zawodoéw drugiego typu potrzebne jest planowe ksztalcenie
zawodowej przydatnosci zgodnie z indywidualnymi -vlasciwoséciami pra-
cownikéw i stylu dzialalnosci wytworczej [121]. W orientacji zawodowe]
upatruje sie dwie warunkujgce sie strony: ,orientacja spoleczna” —
»jakim by¢?”, orientacja zawodowa: ,kim by¢?” [122]. Stad za bledne
traktowanie problemu zawodowej orientacji mlodziezy uwaza sie ekstre-
malne, resortowe, urzedowe ujmowanie go w przeciwstawieniach: przy-
gotowanie ,,dla szkoly wyzszej” lub ,,dla zycia”, ,,wabienie” mlodziezy do
tzw. zawodoéw praktycznych a omijanie specyfiki zawodéw pracy umys-
towej. Tymczasem np. orientacja zawodowa w doborze kandydatéw do
szk6! wyzszych jest niemniej potrzebna anizeli do pracy w warsztatach.
Generalnie — orientacja zawodowa powinna nie ,,agitowaé¢” za wyborem
tej czy innej dziedziny, lecz przekonywa¢ o znaczeniu i umilowaniu pra-
cy w kazdej dziedzinie, uksztaltowaé¢ u mlodziezy trwate pragnienie wie-
dzy, obrone przed ,rozczarowaniem” w wypadku czasowo mnie zrealizo-
wanego pragnienia [123, 120] 17.

ZaznaczyliSmy juz tendencje SP nie waskiego, lecz kompleksowego
‘pojmowania -badania probleméw wychowania mlodziezy. Polega ona na
lacznym rozpatrywaniu zycia i dzialalnoéci, ksztalcenia i wychowania,
aktywnos$§ci spoleczno-politycznej wspodlczesnej miodzie-
zy. Wyraza sie to w zbiorowych badaniach probleméw mtodziezy: filo-
zofow, demograféw, socjologéw, ekonomistéw, psychologéw, pedagogéw

17 Charakterystyczne sa uwagi A. Solowiewa: Niewatpliwie ,wytresowa-
ny” i niesamodzielnie my$lacy uczen ma wiecej szans uzyskania miejsca w szkole
wyzszej, ale moze on okaza¢ si¢ majo przydatny nie tylko do przyszlej pracy, ale
i do studiow. Wadliwo§é orientacji zawodowe]j, brak zawodowego doboru do szkoly
wyzszej sprawia, Ze poza nig czesto pozostaja ludzie rzeczywiscie uzdolnieni. Dane
dotyczace fizykow z osrodka badawczego w Dubnej wskazuja, ze kadry przyszlych
fizykéw 1 matematykéw pochodza z. terytorium, w ktérym zyje 1/12 cze$é ludnosei
kraju. Oczywiscie pozostale 11/12 ludnosci ZSRR sg nie mniej utalentowane, Te ta-
lenty trzeba odszukaé, ,nie przeoczyé takich, jak Eomonosow” [123, s. 391.
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[124 por.]. Wraz z kompleksowo$cig badania koncentruja sie na réznych
merytorycznych zakresach procesu wychowania mlodziezy, a szczegoélnie
‘na jej aktywnosci spoleczno-politycznej [125 por.]. Aktywno$é ta jest
konkretyzowana jako doswiadczenie spoteczne mlodziezy, gdy uczestni-
czy ona bezpoSrednio w dostepnym jej zyciu spotecznym, w réznych for-
mach dzialalnosci spolecznej swego otoczenia, gdy dazy do jego ulepsza-
nia, kierujac sie swojg orientacja warto$ci, wyrazang w postepowaniu
[126 por.].

Duze znaczenie dla pedagogicznego diagnozowania i profilaktyki dzia-
lan w wychowaniu mlodziezy przypisuje sie badaniom jej wolnego
pozaszkolnego czasu. Badania te sa swoistg formg wnikania ,,w glgb”
procesu wychowawczego i ukazywania ,ukrytych faktéw™ (A. Makaren-
ko), tak znaczacych dla wnioskéw i dziatan pedagogicznych [127 por.].
Ten zakres badan podkreslajag takze dane miedzynarodowej konferencji
z udzialem socjologéw, pedagogdéw i in. specjalistow z 20 krajéw (Buda-
peszt, wrzesieri 1974 r.). Na zebraniach plenarnych i w sekcjach konfron-
tacja pogladéw o mozliwosciach, granicach i praktycznych konsekwen-
cjach badania wolnego czasu mlodziezy i dorostych obejmowala naste-
pujgce zakresy: Co to jest czas wolny? Jakie czymniki sprzyjajg jego
wzrostowi? Jaki powinien byé wolny czas, aby zapewnial wszechstron-
"ny rozwdj osobowosci? Jak uczyé ludzi wydobywaé najwicksza korzy$é
z wolnego czasu? Czy mozna kierowaé¢ wolnym czasem czlowieka? [128].

W badaniu problemu seksualizmu u mlodziezy SP akcentuje nie
przyrodnicze (medyczno-biologiczne), lecz psychologiczne, a przede
wszystkim spoleczne jego aspekty. W wychowaniu seksualnym wiodaca
role przypisuje sie prawidlowosciom spetecznym tak, aby to wychowanie
stalo sie ,,wychowaniem kultury spolecznej osobowosci” (A. Makarenko)
[129, s. 30].

Takie ujecie zawierajg takze soc;olog1czne interpretacje seksualne]
moralnosci miodziezy [130]:

— stwierdza sie, ze dojrzewanie plciowe w wieku dorastania jest dzi§
szybsze o 2—3 lata niz w minionym stuleciu, a dojrzalo$é spoteczna, jako
osobista samodzielno$é, w wiekszoSci wypadkow jest pdzniejsza;

— w ocenie pogladow o tzw. ,liberalizacji” seksualnej moralnosci
mlodziezy podkre$la sie, ze: nieprawomocne sy przedstawienia jakiej$
,»wspélczesnej mlodziezy” w ogoéle, nieokre§lono§& norm seksualnego za-
chowania (np. przedslubne stosunki) jest tak duza.i réznorodna u mio-
dziezy jak i jej nastawienia moralne; istotny dla tej sfery zycia jednostki
jest system stosunkéw spoltecznych, w ktérych ona zyje; ,,W. Lenin nie
bez podstaw, krytykujac burzuazyjng teorie »wolnej milosci«, domagal
sie uéciélenia, o jaka wolno$¢ chodzi. Jedna sprawa — wolnosé od licze-
nia na korzy$¢, od zakazu rodzicéw czy od obywatelskiej obmowy. Dru-
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ga sprawa — wolnosé od powagi w mitosci, od odpowiedzialnosci za swo-
je seksualne postepowanie, od glebokiego uczucia w ogéle” [s. 70].

Zdaniem I. Kona autorzy burzuazyjni opisujacy tzw. seksualng re-
wolucje XX w. wlasnie mieszaja te dwa aspekty: przyrodnicze ze spo-
leczno-psychologicznymi i uwazajg moralng dezorganizacje spoleczenstwa
kapitalistycznego za co$, co jest powszechne, uniwersalne. Autor ana-
lizuje obszerng literature pogladéw (m.in. klasykéw marksizmu, pap1ezy
epoki Odrodzenia) na elementarny poped piciowy (seks) i indywidualng
mito§é plei (romantyczng miloéé), np.: S. Freud, Contributions to the
psychology of love, [w:] S. Freud, On creativity and the unconscions,
Nowy Jork 1958, D. Riesman, The lonely crowd, New Haven 1961,
B. Morse, The sexual revolution, Derby, Conn. 1962, R. K. Goldsen,
What college students think, Nowy Jork 1960, E. H. Erikson, Child-
hood and society, Nowy Jork 1963, B. Malinowski, The sexual life
of savages in Northwestern Melanesia, Nowy Jork 1929.

Rozwéj seksualny (uczucie i swiadomo$é plciowa) wypelniany spo-
lecznie wartosciowsg treScia uwaza sie za jeden z gléwmych elementéw
ksztattowania osobowosci [131]. W tym procesie znaczacy jest aspekt
profilaktyczny, tj. uprzedzenie przedwczesnej swiadomosci dziecka o zna-
czeniu niektérych przejawédw seksualnego rozwoju. ,,Postepowanie peda-
gogéw i rodzicéw nie powinno skupia¢ uwagi dziecka na seksualnych
problemach i dlatego powinni oni dokladnie i pewnie wiedzie¢, co w roz-
woju seksualnym dziecka jest normalne, a co wykracza poza granice nor-
my” [131, s. 84].

Nieliczne sa dane SP o przestepczo$ci mlodziezy, o ktérej in-
formowali§my juz w danych z ogélnej dziatalnosci ANP (por. s. 19).
Przestepczosé nieletnich, ich odchylenia od normy w zachowaniu sg roz-
patrywane w dwbéch zakresach: przyczyn powstania, dynamiki, struktury
i towarzyszacych przestepczo$ci zjawisk oraz $rodkdéw jej przezwycieze-
nia — profilaktyka [132]. W pierwszym zakresie poszukuje si¢ genezy
" antyspolecznych pogladéw i postepowania przestepcéw, w drugim —
praktycznych dzialan profilaktycznych rodziny i szkoly, specjalnych in-
stytucji wychowawczych, przygotowania dla nich pedagogbéw-wycho-
wawcdw oraz wspédldzialajgcych organéw Ministerstwa Spraw Wewnetrz-
nych, prokuratury i sadu. Przede wszystkim postuluje sie poglebione
zainteresowanie samym zjawiskiem, jak np. w ksigzce Dzieci z odchyle-
niami w zachowaniu, 1968 [115]. Podkresla sig, ze zjawisko jest przed-
miotem i zadaniem pogranicza wielu nauk o czlowieku, a szcezegblnie pe-
dagogiki.

-ZaznaczaliS§my juz w badanych zakresach zycia i pracy mlodziezy
kompleksowosé¢ struktury ich zjawisk. Stad bardzo zrdinicowana jest
i metodyka ich badania. Na przyklad badanie spoleczno-poli-

70



tycznej aktywnosci mlodziezy, jej doéwiadczenia i pracy wymaga metod
badania nie tylko w'plaszczyznie pedagogicznej, ale i filozoficznej, socjo-
logicznej oraz psychologicznej [126 por.]. Problemy mlodziezy wiejskiej,
stosunkowo rzadziej badane niz problemy miejskiej mlodziezy, stalty sie
przedmiotem II Sesji rady Prezydiéw Akademii Nauk Medycznych ZSRR
‘i ANP: Zdrowie i szkola (Kijow, maj 1974 r.) [23 por.]. Komplikuje sie
metodyka badan i probleméw seksualizmu, przestepczodci mlodziezy.
© Wymienione bowiem poziomy badan muszg by¢ poszerzone o metody dal-
szych nauk o czlowieku, jak np. biologia, nriedycyma, prawo, kryminolo-
gia, etyka, estetyka. Na przyklad dla badania wychowania seksualnego
postuluje sie w ANP wutworzenie miedzyinstytutowego laboratorium
.»,psychofizjologii rozwoju plciowego dzieci i dorastajagcych” [129]. W me- -
todykach badan wyrdiniane sg nastepujace metody: wyboru, wiarogod-
no§ci uzyskanych informacji, wskazniki 1 mierniki poziomu rozwoju
i trwalosci w nastawieniach mlodziezy [126 por.].

Zastosowanie roznorodnych metod w badaniu wymienionych zakre-
séw procesu wychowawczego wéréod mlodziezy, np. idealéw i dazen, uka-
zuje, ze powstanie pozytywnych idealéw w wieku dorastania jest ko-
niecznym, a' byé moze decydujacym warunkiem wychowania w ogble.
Ujawniono takze niezadowolenie cze$ci mlodziezy ze swej dziatalnosci
spoteczno-politycznej spowodowane bezplanowoéeia tej dzialalnodei i sta-
bg organizacja, co utrudnia ksztaltowanie okreslonych wlasciwosci osobo-
wosci, spolecznie znaczgcych umiejetnosci i nawykéw mlodziezy w jej
praktycznej dzialalnosci [126]. - .

ZARYS SYSTEMU KSZTALCENIA I WYCHOWANIA

Przyjete poprzednio zalozenia i okre$lenia w analizie zwigzkoéw socjo-
logii i pedagogiki, a w konsekwencji spolecznych funkcji wychowania,
sg podstawg réwmiez w rozpatrywaniu danych SP w zakresie procesu,
organizacji i instytucji ksztalcenia i wychowania. ‘

Badania radzieckiego systemu ksztalcenia i wychowania dazg
z jednej strony do unikania miebezpieczenstw sprowadzania go tylko do
zagadnien samej szkoly, z drugiej — postulujg, aby rozwigzywanie socjo-
pedagogicznych probleméw odzwierciedlalo rzeczywiste zycie szkoly,
realny proces pedagogiczny. Dlatego badania probleméw wychowania
w wymiarach caloSciowych podejmowane s3 z punktu widzenia rzeczy-
wistoéci spolecznej, z pozycji rozwoju w niej osobowosci. Sa to przede
wszystkim badania poszukujace odpowiedzi na pytanie: o ile wlasnie te
dwa ostatnie zakresy probleméw umozliwiaja wyjasnianie i realizacje
zadafi wychowania i ksztalcenia. W zwigzku z tym postuluje sie inte-
gralne badanie proceséw ksztalcenia i wychowania. Ale postulat integral-
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nosci, w interpretacjach SP, wcale nie oznacza nieodrézniania procesu
wychowania od procesu ksztalcenia. Z niepokojem podkresla sie, ze pro-
cesy ksztalcenia sg cze$ciej badane niz procesy wychowania. 'Ukazuje sie
trudnosci badania tych ostatnich, np. w badaniu zwigzkéw miedzy ksztal-
tujacymi si¢ komunistycznymi stosunkami spolecznymi a zadaniami szko-
ty, jej roli w ksztaltowaniu tych stosunkéw. Wszak, jak wskazywalismy
w analizie funkcjonowania szkoly w s$rodowisku, dane SP ukazujg
szczegblny niepokdj o zgodnosé i jednosé w ogoéle réinych instytucji
z otoczeniem spotecznym. Dlatego akcentuje sie potrzebe badania Zrédet
wieloznacznosci rezultatébw wychowania w szkole w odniesieniu do in-
tegralnego wychowania osoby ucznia, jego zdolno$ci — np. w rodzinie,
w grupach réwiesniczych, w spotecznosci lokalnej.

Wysitki systemowego badania faktéw ksztalcenia i wychowania wy-
stepuja w réznych zakresach danych SP. W szczegélnos$ci w problemach
reformy szkolnictwa i systemu o$wiaty. Na przyklad badania tresci
ksztalcenia, jego programéw rozpatrywane sg nie tylko w zakresie
szkoly ogélnoksztalcgcej, ale w odniesieniach od przedszkola do szkoly
wyzszej. Krytyczne badanie tych programoéw wykazuje m.in. wystepu-
jace w nich niebezpieczehstwa subiektywizmu i woluntaryzmu. Prowa-
dzone sa badania poréwnawcze spolecznych trudnosci realizacji progra-
mu wychowania w szkotach osmioklasowych i w szkolach §rednich. Ana-
lizowane sg zjawiska niepowodzen dzieci i mlodziezy w szkole w ich
socjologicznych aspektach. -

Znaczgce miejsce na tamach SP zajmujg badania spoleczné-pedago-
gicznych probleméw szkoly wiejskiej, przede wszystkim przy-
czyny 1 skutki opédzinienia w rozwoju szkét ogdlnoksztalcacych na wsi
w stosunku do miasta. Badana jest specyfika procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego szkoly na wsi, zwlaszeza tresci programéw ksztalcenia,
orientacja zyciowa i zawodowa uczniéw tej szkoly, a przede wszystkim
ich stosunek do pracy, przyczyny i skutki proceséw migracji ze wsi do
miasta. Zaawansowane sg badania sieci szkét.

Wiedza 0 nauczycielu, gléwnie jej socjologiczne aspekty, za-
warte s3 w wielu pozycjach naszej analizy. Ranga tej wiedzy w bada-
niach radzieckich jest wysoka. Na przyklad w ANP prowadzone sg spe-
cjalne badania nad zwigzkami miedzy do$wiadczeniem pedagogicznym
nauczycieli a istota badan pedagogicznych. v

Osobowo$¢ nauczyciela, jego funkcje rozpatrywane sg w relacjach
zachodzacych miedzy pozycja mauczyciela w szkole a wplywem na nig
rozwijajacej sie najblizszej spotecznosci i spoleczenstwa jako caloci. Ba-
dane sg tez: wyjatkowos$¢ zawodowych obowiazkéw nauczyciela i wa-
runki ich pelnienia. Obowiazkéw nie ograniczonych tylko do ,,dydak-
tyki”, lecz takze w zakresie stosunku wychowawczego: wychowawca —
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wychowanek, w odniesieniu do mistrzostwa pedagogicznego. Wyjatko-
wo$¢ tego zawodu wyrazajy zalozenia, ze nie kazdy moze byé nauczy-
cielem, a w szkole wiejskiej potrzebny jest nie po prostu nauczyciel,
lecz wlasnie nauczyciel wiejski. W tych kontekstach badane sg zjawiska
ucieczki od zawodu nauczycielskiego i wymagania, jakie w tej sytuacji
muszg speinia¢ zaktady ksztalcenia nauczycieli.

Jak we wszystkich zakresach analizowanego przez mnas problemu,
w danych SP znajdujemy takze konfrontacje radzieckiej pedeutologii
z badaniami za granicg. Nie jest to jednak tylko konfromtacja réznych
stanowisk badawczych, lecz réwniez korzystanie z osiagnieé¢ mnaukowych
za granicg. Na przyklad w badaniu modelu wspdlczesnego nauczyciela
eksplorowane sg osiggniecia USA w profesjografii ogdlnej i inspiracje dla
tworzenia profesjografii pracy pedagogicznej.

Obszernie prezentowane sg w SP informacje z' zagranicy o proble-
mach ksztalcenia i wychowania w krajach kapitalistycz-
nych. W tym zakresie dominujg badania UNESCO o zagadnieniach
ksztalcenia w réznych krajach $§wiata, m.in. o realizacji rzeczywistej réw-
‘nosci szans ksztatcenia. Krytycznej analizie poddawana jest réznorodnosé
. teorii ksztalcenia w rdéznych systemach spotecznych, teorii, inspirowa-
- nych przez polityke panstwa w okreslonych socjologiach o$wiaty. Na
przyklad: teoria socjalizacji mlodziezy urzeczywistniana przez szkole,
ktéra :s’caje sie narzedziem politycznej socjalizacji; czy koncepcja wycho-
wania — ,,samorealizacji”, ,socjalnej samorealizacji” w USA i wysitki
spolecznej integracji uczniéw w szkole RFN, czy wreszcie idee ,,desco-
laryzacji” spoleczenstwa, likwidacji szkoly. Wymienione dane o proble-
‘mach ksztalcenia i wychowania w krajach kapitalistycznych w SP s3
przedmiotem nie tylko samej konfrontacji, ale i dialogu, dowodzenia, jak
' réine teorie, idee reformy oéwiaty s3 zorientowane ma obrone porzadku
kapitalistycznego spoleczenstwa.

RADZIECKI SYSTEM KSZTALCENIA I WYCHOWANIA

Przedstawione poprzednio dane potwierdzaja zatozong koncepcje, ze
marksistowska ogélnosocjologiczna teoria ksztalcenia i wychowania
jako zjawiska spolecznego rozpatruje je w filozoficznych kategoriach
- akcentujgc spoleczne funkcje wychowania wraz z podkresleniem pel-
nej waznofci badania ich z pozycji osobowosci, ,,bowiem proces wycho-
wania zawsze jest istotnym komponentem procesu rozwoju osobowosci
‘kazdego” [51, s. 141] — por. rec. 1. Bojarskiej ksigzki A. Meie-
.ra, Soziologie des Bildungswesens, Berlin 1974. Wedlug tej osientacji
radziecki system wychowania poszukuje zwigzkéw miedzy doskonale-
niem nowych stosunkéw spolecznych i wychowaniem mlodego pokole-
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nia [133]. Zakladajgc jedno$é nauki i socjalistycznej ideologii jako pod-
stawy realizacji wychowania mlodziezy radzieckiej pedagogika poszu-
kuje form zgodngs’ci osiggnie¢ naukowo-technicznej rewolucji z wyz-
. szoscig wartosci ustroju socjalistycznego [134]. Rozpatruje prognozowa-
nie rozwoju -szkoly i swego warsztatu naukowego, m.in. stwierdza ist-
niejace i narastajace sprzecznosci w pedagogicznej praktyce i nauce,
znaczne opéznienie prognozowania o§wiaty-i pedagogiki w stosunku do
prognozowania naukowo-technicznego postepu, ekonomiki, proceséw
demograficznych [135]. Poszukuje oceny dziatalnosci szkoly [136 porl],
stwierdza powazne braki, jak: powierzchowne traktowanie tresci re-
formy szkoly, administracyjne metody zarzadzania i kierowania, ktére
. gbruja nad programowo-metodycznymi, ,,papierowa twérezosé” i ,,dyspo-
nowanie”, nakazy i polecenia zacierajace gléwnie przekonywanie i wy-
jasnianie, instruowanie i stymulowanie, dotad nie przezwyciezone zja-
wiska subiektywizmu i woluntaryzmu [137]. Te wielostronne i krytyczne
penetracje radzieckiego systemu ksztalcenia i wychowania dopelniajg
badania stosunku mlodziezy do ksztalcenia, zwlaszcza zlozonej struk-
tury zyciowych planéw mlodziezy wiejskiej i miejskiej] w kontynuowa-
niu nauki [138]. Bowiem stosunek pewnych grup mlodziezy do nauki jest
uwarunkowany szerokim kompleksem socjalnych i socjalno-psycholo-
gicznych czynnikéw. To trudny problem, bo pewna cze$é mlodziezy nie
chce kontynuowaé nauki w szkole $redniej, a — jak zaznacza sie —
w wojewddztwie jest mlodziez, ktéra nie ukonczyla zarédwno klasy VIII,
jak i nie ma pelnego Sredniego wyksztalcenia [138, s. 56]. Dlatego w ba-
daniach ksztalcenia, jako zjawiska spolecznego, postuluje sie koniecznosct
wyjécia poza ramy empiryzmu i ujmowanie go w glqboklch teoretycz-
nych uogélnieniach — systemowo [139].

Dane SP o radzieckim systemie ksztalcenia i wychowama iloSciowo
rozkladaja sie nastepujgco: stosunkowo najwiecej uwagi skupiaja pro-
blemy reformy tego systemu jako calosci, mniej — szczegblowe zagad-
nienia ksztalcenia, najmniej — pro-blemyl procesu wychowawczego.

Wysitki ANP w tworzeniu systemu ksztalcenia i wychowa-
nia, préby zmian w funkcjonowaniu szkolnictwa wystepujg juz w pierw-
szej polowie lat szesSédziesiatych. Wyrazajg je przede wszystkim pro-
gramowe wystepienia prezydenta ANP 1. Kairowa o perspektywach roz-
woju nauk pedagogicznych i pracy Akademii (SP, 2/1960 i 3/1961). Pod-
kres$lane s pilne potrzeby rozszerzenia ,ram pedagogiki” w zwiazku ze
zmianami w jej obiekcie badan. Dotad byl nim wiek wychowankéw —
od 7 do 16 lat, obecnie od 1 do 20 roku zycia. Te zmiany sa konsekwen-
cja rozweju spolecznego, szkola jest od tego rozwoju zalezna. Zaleznosé
,,Szkota—spoleczenstwo” — akcentuje si¢ — to nie tylko problem peda-
gogiczny, ale i filozoficzny, i ekonomiczny zwiazany z wieloma innymi
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naukami. Gléwng problematyke wymienionej zaleznosci odnosi I. Kai-
row do socjologii marksistowskiej, ktéra zawsze stanowita naukows pod-
stawe pedagogiki. Tymczasem bledem w jej dotychczasowym uprawia-
niu spotecznej problematyki wychowania bylo ograniczanie sie tylko do
uwarunkowan historyczno-klasowych bez podejmowania aktualnych,
teoretycznych zagadnien funkcjonowania szkoly w spoleczehstwie socja-
listycznym, zapewnienia przez.nig ciagloéci zmieniajacych sie pokolen,
a nie rozpatrywanie jej tylko w plaszezyznie historycznej.

Do wymienionych przejawéw ewolucji socjologicznych elementéw
funkcji szkoly i pedagogiki naleza takze préby uzasadniania idei wycho-
wania spolecznego i realizowania jej w postaci ,szkél-internatéw”,
»Szk6t (i grup wiekowych) przediuzonego dnia”. Funkejg zalozong tych
préb bylo dazenie do organieznego laczenia Wychowawczycﬁ wplywbw
rodziny z wychowaniem spolecznym instytucji szkolnych, na przyklad
podkreslanie, ze szkola-internat, to nie tylko instytucja ksztalcaca, ale
swoista wielka rodzina bedgca szkolg zycia [140 por.].

Znamienny jest takze poglad I. Kairowa, ze w zakresie o§wiaty li-
czy sig dorobek krajow socjalistycznych, sprzyjajacy rozwojowi wspdl-
nych probleméw w tym zakresie jak i specyficznych zagadnien wlasnych
krajéw. Za miniony uwaza on ten okres, w ktérym kraje socjalistyczne
ograniczaly sig¢ tylko do korzystania z doswiadczen radzieckich w zakre-
sie o$wiaty 18,

Przytoczone dotgd dane wskazuja ma zlozono$¢ drég realizacji nie
tylko samej reformy szkolnictwa, ale i systemu o$wiaty radzieckiej jako
caloéci. Reforma rozpoczeta w 1966 r., po XXIII Zjezdzie KPZR, prze-
widujgca zakonczenie przejScia do powszechnego Sredniego ksztalcenia
mlodziezy w biezacej pieciolatce; tj. z koncem 1970 r., w ocenie XXIV
Zjazdu KPZR byla tylko cze$ciowo wykonana ze wzgledu na trudne
warunki upowszechniania ksztalcenia $redniego na wsi. W rezultacie

!

18 SP informuje o wynikach badan socjologii wychowania w krajach socjali-
stycznych (np. T. Wiloch, Ustréj szkolny, Warszawa 1973, SP, 8/1975), o rozwoju
tej dyscypliny w Polsce — pedagogika spoleczna i socjologia wychowania, na
Wegrzech — pedagogiczna socjo]ogié, w NRD i Czechostowacji — socjologia ksztal-
cenia i wychowania [50, s. 81]. W tym kontek$cie godzi sie podkreslié, ze w calosci
danych radzieckich o socjologii i socjologii wychowania Polska zajmuje znaczacay
pozycje. Akcentuje sie rozwdéj badan socjologicznych u nas po 1956 r. gléwnie dla- .
tego, ze i wczeéniej w Polsce byla zaawansowana socjologiczna tradycja (Fitosof-
skaja Emnciklopedija, Moskwa 1970, t. 5, s. 93), za $wiadectwo wzrostu miedzynaro-
dowego prestizu marksistowskiej socjologii poczytuje sie wybér (1966 r.) polskiego
socjologa J. Szczepanskiego na prezydenta Miedzynarodowego Towarzystwa Socjo-
logicznego, zamieszcza si¢ obszerna analize¢ krytyczng dorobku F. Znanieckiego -
-(tamze, t. 2, s. 181). Takie SP wyréznia inicjatywy badawcze naszych socjologéw
ksztalcenia i wychowania — m.in. Z. Kwiecinskiego, J. Mikulskiego, K. Podoskiego.
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przedtuzona realizacja reformy stala sie gldéwnym problemem dla ANP
w kolejnej pieciolatce, 1971—1975 r. [141, 142]. Wér6d wielu przyczyn
niewydolnoéci nauk pedagogicznych w zakresie realizacji reformy oswia-
ty za istotng uznaje sie brak wspdlpracy pedagogiki z innymi naukami.
Prezydent ANP. W. Chwostow podkresla, ze wprawdzie zjawisko sla-
bych zwigzkéw z pogranicznymi dziedzinami jest charakterystyczne nie
tylko dla pedagogiki, ale nalezy ona do tych nauk, w ktérych ten brak
przynosi najwieksze szkody [142, s. 6]. Uwaza sie za miemozliwe 1 hie-
racjonalne mniemanie, jakoby powszechne $rednie wyksztalcenie moglo
by¢ osiggniete tylko za pomocg szkoly ogdélnoksztalcacej, ze perspekty-
wiczne planowanie o$wiaty wymaga kompleksowych reform od przed-
szkola do szkoly wyizszej wlacznie, ze nalezy sie liczy¢ nie tylko z kon-
tyngentami réznych typdw zakladéw ksztalcenia pracujacych na bazie
,,oSmiolatki”, ale i z siecig zakladéw wszystkich typéw, odpowiednio do
warunkéw wsi, miasta i réznych rejonoéw kraju [141, 142].

Zawarto§¢ SP zwiagzana z refermag ksztalcenia dotyczy m:.in. so-
cjopedagogicznej refleksji nad treScia ksztalcenia w szkole S$redniej,
gléwnie przedmiotéw mauk spolecznych, nad niepowodzeniami uczniow
w nauce i drugorocznoscig. ‘ '

W dyskusji nad programem nauki w szkole Sredniej, wraz
z akceptacjg pewnych jego wartosci, zarzuca si¢ mu braki w naukowej
argumentacji, niejasnosci teoretycznych podstaw. Nie jest bowiem np.
zrozumiale, dlaczego w planie nauczania liczba godzin na cykl nauk
humanistycznych, gléwnie historii, jest zmniejszona [143, s. 22]. Podkre-
§la sie szczegblna role tych nauk w szkolnym ksztalceniu. Dyskutuje sie
ze zwolennikami pogladu, jakoby nauki spoteczne mialty kruche podsta-
wy teoretyczne. Argumenty za réwmnouprawnieniem tych nauk z innymi
- naukami majg charakter zaréwno gnoseologiczny jak i pragmatyczny.
Podkresla sie poglady W. Lenina na role historyzmu w nauce w ogole.
Wskazuje sie na walory materialne i duchowe cyklu nauk spolecznych
w szkole, np. w ostatniej klasie szkoly $redniej w nauce o spoleczenstwie
zawierajacej elementy filozofii i socjologii, ekonomii i wiedzy prawnej.
Konfrontuje sie wychowawcze cele tych nauk w ZSRR z ich realizacjg
w szkotach USA, Belgii i Wioch [144]. Wsrdd brakéw programu naucza-
nia dyscyplin spoleczno-politycznych, giéwnie historii, wskazuje sig
,Jprzedwczesne wprowadzenie »uogélnionej wiedzy«, co odznacza si¢
zbedng socjologizacjg a takze niepokoja nadzwyczajne zachwyty nad za-
daniami o logicznym charakterze, gdyz to mie stymuluje emocjonalnej
aktywnosci ucznia” [145, s. 149]. )

Przedstawione juz S$rodowiskowe uwarunkowania niepowodzen
dzieci i mlodziezy w szkole, drugorocznosci i odsiewu mogg by¢ wiec po-
szerzone danymi o dgzeniach do ujawniania i przezwyciezania ich przy-
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czyn nie tylko wedlug waskiego ,,peda.gogiz-niu”, pojmowanego jako pa-

naceum problemu, ograniczajgcego sie tylko do zgodnosci pracy nauczy-
cieli, wychowawcow klas i kontroli nauki uczniéw w domu przez rodzi-
cow [146]. Preferowane s wobec tego analizy poréwmawcze tych zja-
wisk w socjologicznych aspektach (np. w ksigzce: H. L 6w e, Probleme
des Leistungsversagens in der Schule. Pidagogisch-psychologische Unter-
suchungen zum Zurﬁckbleiben‘einzel’ner Schiiler, Berlin 1971 [147]. Ich
przyczyn upatruje sie - w kompleksie - czynnikéw funkcjonowania
szkoly, procesu dydaktyczno-wychowawczego, w konkretnych warun-
kach spotecznych. Akcentujac stusznoéé przekonania, ze w wychowaniu
istotne sg ,,tysigczne nici” zwigzkéw czlowieka-ucznia z zyciem, przyta-
cza sie znamienny poglad psychologa S. Rubinsteina na zlozonosé¢ zrédet
pobudzajacych i hamujacych jednostke w calej jej dzialalnosei. Istotne
jest, ,,aby ze wszystkich stron stawaly przed nim zadania dla niego waz-
ne, pociggajace, ktére on uwaza za swoje, w rozwigzywanie ktorych
wlgcza sie...”. Jest to wazne przede wszystkim dlatego, ze gléwnym
zroédtem wszystkich moralnych trudnosci, wszystkich przekroczen w po-
stgpowaniu ,,jest ta duchowa pustka, ktéra tworzy sie u ludzi, gdy staja
5ig oni obojetni wobec otaczajacego zycia, odchodza na ubocze, czujg sig
w nim postronnymi obserwatorami, gotowymi na wszystko machngé re-
ka, wtedy wézys'oko staje sie dla nich nicoscig” [148, s. 30].

Zatem zalozenia socjologicznej analizy niepowodzenr uczniéw w nau-
ce, ich drugoroczno$ci i odsiewu krzyzuja sie z konieczno$cia analizy
psychopedagogicznej tych zjawisk. Penetrowanie ich przyczyn wymaga
w metodyce badania kompleksowego podejScia do osobowosci ucznia, jego
zroznicowanego zachowania si¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym,
gdyz nie jest wystarczajace ujawnienie tylko przejawéw okreslonych
przyczyn tych zjawisk, lecz chodzi o ukazanie ich przyczyn pierwszych,
tj. jakby przyczyny tych przyczyn [149]. Na przyklad badania niepo-
wodzen mlodziezy, ktéra nie uzyskala indeksu w szkole wyzszej, doty-
czg masowego i zlozonego w ZSRR zjawiska spolecznego, gdyz Srednio
tylko ok. 25% z ubiegajacych sie staje sie studentami [150, s. 53]. Ba-
dania ukazujg procesy reorientacji tej mlodziezy w planach zawodowego
i spolecznego samookreslenia i koniecznoé¢ ich korygowania. Zarejestro-
wano bowiem elementy pewnej dezorganizacji, wzrost stopnia wplywu
przypadkowosci, powstajace warunki czasowego pozostawania poza nau-
kg i poza praca mlodziezy z rodzin o wysokim poziomie materialnym
[150]. '

Procesy ksztalcenia i wychowania szkolnego w swej rzeczywistosci
integralne i nierozerwalne w socjopedagogicznych badaniach s3 i mu-
sza byé odrézniane. Procesy ksztalcenia sg czeSciej badane niz proce-
sy wychowamnia, na co wskazuja takze dane SP. Wiele jest powo-
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déw tego stanu rzeczy,-ale dane SP wymlemaja nastepujace: szerokosé
zakresu przedmiotu ,wychowania”, zZlozonosé jego obiektéw, zjawisk
- i proceséw oraz trudnosci jego badania, brak kryteriéw okreslania spe-
cyfiki ,,wychowania”, jednolitej podstawy naukowo -teoretycznej i prak-
tyki.

Na przyklavd wysuwany jest problem zwigzkéw miedzy ksztaltuja-
cymi sie komunistycznymi stosunkami spolecznymi a zadaniami szko-
ly — jaka jest rola szkoty w ksztaltowaniu nowych‘sto‘simkéw spotecz-
nych [151], lub — poszukiwanie jednosci miedzy wychowaniem i rozwo-
jem kolektywu (szkoly jako calosci) i jednostki [152]. Inaczej, wedlug
dotad przedstawionych danych, mozna formulowaé pytanie: o ile szkola
poza wspolnotami rodziny, grup réwiesniczych, organizacji dzieci i mlo-
dziezy i in. dziala i moze dziala¢ na rzecz integralnego wychowania oso-
by? Tak wiec dane SP o wychowaniu w szkole orientowane sg prakseo-
logicznie, poszukuja struktury w jego dynamice jako ,ruchu do celu”
(152], skupiajg sie na rezultatach wychowania, np. w recenzji ksigzki
G. Stoppe, W. Kessel, Ermittlung von Erziehungsergebnissen,
Berlin 1966 {153]). Ale badane wyniki wychowania wedlug na przyktad
uogblniania danych o stosunkach uczniéw dajg tylko pewne przedsta-
wienie o kolektywie uczniowskim, ktére jest dalekie od odpowiedzi na
istotne pytania o rezultaty wychowania w szkole. Zresztg i autorzy nie
uwazaja, ze takie rezultaty wyjasnili. Traktuja bowiem uzyskane dane
o stosunkach uczniéw jako ,przeglady” (Ubersicht) nie bedgce ustale-
niem rezultatéw wychowania jako celu samego w sobie, lecz stanowigce
srodek udoskonalenia pracy wychowawczej [153, s. 152]. Zatem wymie-
nione trudnoéci badania procesu wychowania w 'szkole sprowadzajg sie
m.in. do braku wskaznikéw w ocenie jego rezultatéw.

Dla podniesienia jako§ci pracy wychowawczej szkoly, usuniecia izo-
lacji wplywéw wychowawczych badane sg w ZSRR tresci wychowania
za pomocg przykitadowych programéw wychowania uczniéw szkét osmio-
letnich i $rednich [154]. W SP sg takze dane o tych badaniach w krajach
socjalistycznych — Bulgaria, Wegry, NRD, Czechoslowacja i w krajach
kapitalistycznych — Francja, Japonia, USA. Opracowane projekty tych
programéw byly sprawdzane w procesie ich realizacji w szkolach radziec-
kich w latach 1957, 1960 i 1965 [154 por.]. Wskazywane sg trudnosci
ich realizacji w szkole, m.in. zmianowos$¢ zaje¢, brak wyposazenia dla
pracy pozalekcyjnej, nieprzygotowanie nauczycieli do wszechstronne]
dziatalnoéci wychowawczej z dzieémi, ale i pozytki plynace z wdraza-
nia tresci programu w pracy wychowawczej szkoly, jak uwyraznie-
nie systemu oddzialywania wychowawczego, naukowe podejécie do po-
znania osobowos$ci ucznia, rac;onahza(:]a pracy hnauczyciela-wychowawcy
[154, s. 64] ,
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Socjologiczne problemy ksztalcenia i wychowania, szczegdlnie spo-
tecznie aspekty realizacji powszechnego $redniego ksztalcenia w ZSRR,
zawiera praca zbiorowa pod redakcjg R. Gurowej [155]. Zwigzki nauk
pedagogicznych z zagadnieniami szkoly sg przedmiotem badari wspéi-
dzialajacej z ANP Rady ds. $redniej szkoly ogélnoksztalcacej Minister-
stwa O$wiaty ZSRR [156]. ’

Wsréd systemowych komponentéw oswiaty radzieckiej znajdujemy
takze: badania socjologiczne i pedagogiczne rozwoju zdolno$ci dzieci
pod wplywem S$rodkéw sztuk plastycznych, przedstawione na miedzy-
narodowym kongresie z udzialem 500 uczestnikéw z 25 krajow (Jugo-
stawia, sierpien 1974 r.) [157] 1, socjopedagogiczne badania czytelnictwa
oraz tradycji i stanu publikacji ksigzek w ZSRR [158, 159] .

SZKOLA WIEJSKA

Od pierwszych lat szesédziesigtych problemy szkoly wiejskiej sg pre-
ferowane w SP (por. tabele): w decyzjach Partii, Rzadu. i 'wiadz
oSwiatowych ZSRR, w pracy ANP. W drugiej polowie:lat sze$édziesig-
tych .i w latach siedemdziesigtych prowadzone sg liczne badania tych
probleméw. Skupianie sie na nich ma zlozone zrédia, ale wynika przede
wszystkim z faktéw, ze w miejscowosciach wiejskich jest polowa wszyst-
kich uczacych sie i w mich znajduje sie wieksza cze§é szk6t kraju. Tylko
w Rosyjskiej Federacji liczba szkél wiejskich jest 5,6 razy wieksza niz
w miastach [160]. W wiejskich szkotach ogélnoksztalcagcych aktualnie
uczy sie 22 mln ucznidéw, tj. polowa wszystkich uczniéw kraju [161].
Dlatego Projekt Dyrektyw XXIV Zjazdu KC PZPR akcentuje koniecz-
no$¢ usuwania réznic miedzy miastem i wsig w zakresie ekonomiki, wa-
runkéw bytowych i kulturalnych, ogélnego i zawodowego ksztalcenia
i wychowania mlodziezy wiejskiej oraz przygotowania kwalifikowanych
kadr pedagogicznych dla wsi [162 por.]. Specyfika problematyki szkoét
wiejskich spowodowala powolanie w ANP ,rady p-roblemowej” dla
- koordynacji kompleksowego badania tej problematyki w instytutach
Akademii [163]. ‘ »

Do najbardziej niepokojacych brakéw w sytuacji szk6l wiejskich na-
lezg: znaczrie op6znienie w rozwoju szkdt ogdlnoksztategcych, zroz-

19 Na kongresie m.in. podwazono teorie, kidre rozpatrujg rozwdj tworczosei
abstrakcyjnie, poza konkretnymi warunkami spolecznymi, a takZe teorie twoérczosci
jako socjalng adaptacje do istniejgcych warunkéw zycia [157, s. 157].

20 Badania czytelnictwa ukazuja $rodowiskowe uwarunkowania, dynamike za-
interesowan czytelniczych w réznym wieku, chlopeéw i dziewczat [158]. Na wniosek
ZSRR, ONZ-UNESCO oglosila miedzynarodowy rok ksigzki. W ZSRR istnieje 70 na-
rodowych' wydawnictw ksigzek, czasopism w ok, 90 jezykach narodéw ZSRR. Co
czwarta ksiai_ka $wiata wydawana jest w ZSRR [159].
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nicowania w procesie dydaktyczno-wychowawczym w stosunku do szkot
miejskich 1 w konsekwencji odplyw milodziezy ze wsi do miast. Wpraw-
dzie wyniki nauczania w szkolach wsi i miast sg w $wietle wskaznikow
ilosciowych w zasadzie jednakowe, ale zachodza powazne rdznice w po-
ziomie nauczania, w jakoéci opanowania wiedzy, szczegdlnie w poréw-
naniu o$mioletniej szkoly wiejskiej i miejskiej [164]. Pomimo obiektyw-
noéci procesu migracji mlodziezy ze wsi, problemem panstwowym jest
przygotowanie kadr dla rozwoju gospodarki i kultury wsi [165]. Wy-
mienione wlasciwosci sytuacji szkol wiejskich sg przedmiotem poszuki-
wania rozwigzan zaré6wno w ich aspekcie organizacyjnym, jak i badaw-
czym. i

Minister oSwiaty M. Prokofiew i ANP sg zgodni w pogladzie, ze po-
mimo jednolitosci planu i programu nauczania dla wszystkich szkét kra-
ju istnieje specyfika w organizacji procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego 1 treSci nauczania szkoly wiejskiej [166], ze wsi potrzebny
jest ‘nie po prostu lekarz, nauczyciel, pracownik kultury, lecz wtlasdnie
wiejski lekarz, wiejski nauczyciel. Dlatego kadry dla wsi powinny byé
kompletowane przede wszystkim sposréd mlodziezy wiejskiej [165].
Tymczasem — podkre§la sie — instytuty pedagogiczne przygotowujg
nauczycieli bez liczenia sie ze specyfika wsi, m.in. wytwdrczos$ci gospo-
darstw wiejskich, wigzamia teoretycznych podstaw nauk z praktyka gos-
podarstwa wiejskiego. Te specyfike wspieraja decyzje Rady Ministrow
ZSRR o uprawnieniach, ksztalceniu i doskonaleniu nauczyciela wiejskiej
szkoly ogdlnoksztalcgeej: dostarczenie odpowiednich mieszkan, bezplat-
nych dla mauczycieli-emerytéw, wprowadzenie odpowiednich dodatkéw
za prace w réinych rejonach kraju w zwiazku z podwyzks plac nauczy-
cieli o 20—25%, uregulowanie przyje¢ abiturientéw ze wsi do wyzszych
szk6l pedagogicznych, organizacja zwartego systemu przygotowania
i doskonalenia kadr [167]. , o :

Wymienione zjawiska sg takze przedmiotem badan socjopedagogicz-
nych [168]. Szczegdlnie niepokoja np. ich wyniki z 1968 r. m.in. o pres-
tizu zawodéw. Wykazaly one, ze 90%0 mieszkancow wsi chce widzieé
w przysziosci swoje dzieci jako pracownikéw umystowych przede
wszystkim w miescie. Wérdd przyczyn odplywu mlodziezy ze wsi bada-
- nia wykazuja: pragnienie kontynuowania nauki w szkolach zawodowo-
-technicznych, w zawodowych szkolach $rednich i wyzszych nie zwigza-
" nych z gospodarstwami wiejskimi, pragnienie kontynuowania nauki
w szkolach znajdujacych sie poza.terenem danej miejscowosci, znaczna
. odleglosé szkédt wiejskich od miejsca zamieszkania uczniéw, zla organi-
zacja pracy w -miejscowych gospodarstwach (kolchozach, sowchozach),
niezadowalajace warunki zyciowo-bytowe, niski poziom masowe]j pracy
kulturalnej, niedostateczna opieka ze strony kolchozowego i sowchozo-
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wego kierownictwa i spolecznosci nad mlodziezg pracujgca, wykorzysty-
wanie mlodziezy do prac nie wymagajacych kwalifikacji [165].

Przedstawione gléwne zjawiska i procesy — zwlaszcza migracyjne —
zachodzace w zwigzku z sytuacjg szkoly wiejskiej w ZSRR odzwiercied-
lajg sie takze we wzroscie liczby matych szk6! — poczatkowych i o§mio-
letnich 2. W SP sg liczne dane o rozwigzywaniu zagadnien koncentracji
szkol, ich wielkosci, rozmieszczenia — sieci szk 61, o badaniach tego
ztozonego problemu. Traktuje sie go nie tylko w wymiarach makro —
znaczenie dla budownictwa komunizmu — ale i bezpo$rednio, jako wie-
loaspektowy problem zycia spolecznego wsi. Problemy sieci szkolnej réz-
nicuja sie bowiem w réznych administracyjno-terytorialnych rejonach
kraju, sg rézne nawet w poszczegdlnych wojewddztwach [169]. Kompli-
kuja sie one np. z powodu réznorodno$ci kategorii ludnosci 22, Tworzenie
sieci szk6t! powinno sie liczyé z systemem.pracy i bytu uczniéw, gdyz
struktura szkoty, jej formy pracy dydaktycznej dalekie sg czesto od zgod-
noéci z zyciem i pracg uczniéw i ta niezgodno$é jest znaczaca przyczyng
ich odsiewu [171].

W opracowaniu racjonalnej sieci szk6! analizowane sg czynniki wa-
runkujace ja — demograficzne, spoleczne i przyrodniczo-geograficzne.
O ile wiec sie¢ szkolna umozliwia rozwijzywanie zadan organizacyjno-
pedagogicznych, jak np. objecie nauczaniem dzieci klas I—III bez odry-
wania ich od rodziny, ograniczenie zmianowosci, o tyle sprzyja realizacji
powszechnego S$redniego wyksztalcenia. Analizuje sie tez celowo$é do-
boru kadr nauczycielskich pod wzgledem ekonomicznym i pedagogicz-
nym [172]. Wéréd warunkéw, ktére powinna tworzyé¢ sieé szkolna dla
realizacji powszechnego S$rédniego wyksztalcenia, wymienia si¢ 5 ele-
mentow. '

1. PrzybliZenie szkoly $redniej do miejscowoSci najwiekszej koncen-
tracji ludnosci. ‘

2. Zgodnos$¢ terytorialnego rozmieszczenia szkot $rednich z blizszymi
i dalszymi perspektywami rozwoju ludno$ciowych punktéw. Przy wy-
borze szkolnych punktéw liczy¢ sie z perspektywa damnego orodka lud-
nosci pod wzgledem rozmieszezenia sit produkeyjnych, przewidywanych
w zadaniach ekonomicznego rozwoju na 5, 10 i wiecej. lat.

3. Osiagniecie optymalnej struktury wszystkich typbéw szkél, szcze-
gélnie $rednich, zabezpieczajacej podniesienie ich pedagogicznej i eko-

21 Na przyklad 76,2 tys. poczatkowych szkot na wsi [94,4%], to liczebnie szkoty
mate, z ktérych 31,2% ma do 20 uczni6w i w tych szkolach z czterema klasami
pracuje jeden nauczyciel [163, s. 153]. W RSFSR 67% o$mioletnich szkét wiejskich
liczy tylko do 200 uczniéw [167, s. 6].

22 Sg to roéinice narodowosSciowe — szkoly rosyjskie, tatarskie, kazachskie,
baszkirskie, niemieckie — ich jezyk, poziom réinych grup ludno$ci [170].
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nomicznej efektywnosci. W strukturze szkoly $redniej koniecznie mieé
kilka (nie mniej niz 2, 3) paralelnych klas we wszystkich klasach.

4. Jezyk nauczania dobierany wedlug demokratycznych zasad zgod-
nie z zytzeniem uczniéw i rodzicoéw.

5. Stosowanie réwnoczesnosci pracy nad rozmieszezeniem szkéi z za- -
pewnieniem ich materialno-technicznej bazy [172, s. 39)

Préby zréznicowanego opracowania normatywéw sieci szkél ogdlno-
ksztalcgcych dokonywane s przez typizacje rejonéw wiejskich na pod-
stawie dwoch zalozen: 1) obiektywny charakter typéw tych rejonéw nie
pozwala na dowolno$é ich ustalania, 2) ich dynamiczny charakter poz-
wala przyjmowaé poszczegélne typy na okre§lony, stosunkowo diuzszy
~ czas (1971—1990 r.). Jako wskaznik zréznicowanych mormatywéw przy-
jeto liczbe szkét i uczniéw w nich uczacych sie [173]. Program budowy
nowych szkél, internatéw i mieszkan nauczycieli na wsi w RSFSR opie-
ra si¢ na danych proceséw migracji: odplyw ludnosci wiejskiej do miast
i koncentracja ludnosci w znaczacych produkecyjnie wiejskich punktach.
Przeprowadzono typizacje w sze$ciu rejonach terytorium catej republi-
ki, a rozmieszczenie szk6l w tych rejonach. orientowano za pomoca ma-
tematyczno-statystycznych modeli dla wszystkich szesciu typoéw [174]."
Wraz z tym podnoszone s3 watpliwosci wobec tendencji tworzenia
wielkich S$rednich szkél wiejskich (600—800 uczniéw). Na przyklad
w Czitinskim wojewodztwie jest tylko jedna szkola poczatkowa i ani’
jednej o$mioletniej — wszystkie sa $rednie. Uczniéw dowozi sie auto-
busami,i umieszcza w intermatach — powstajg rbézme trudno$ci m.in.
z uczniami klas poczgtkowych wymagajgcymi troskliwej opieki rodzi-
cow [164]. ‘ .

- Skomplikowany problem orientacji zawodowej ucznibw
szk6! wiejskich, ich stosunku do pracy na wsi jest rozpatrywany prze-
waznie z punktu widzenia realizacji programu nauczania, ksztalcenia
politechnicznego w uczniowskich brygadach produkeyjnych i w szkol-
nych dzialkach do$wiadczalnych [175]. Temu uproszczeniu przeciwsta-
wia sie poglad, ze problem zwigzku szkoly z Zyciem nie powinien by¢
redukowany do doSwiadczenia, technicznej twoérczosci i wynalazczosci
w gospodarce wiejskiej. Istotne jest ksztaltowanie u ucznidw $wiado-
mosci znaczenia spolecznego pracy na wsi, motywéw spelnianego obo-
wiazku wobec spoleczno$ci wiejskiej [176], podwyzZszanie rzeczywistego
zainteresowania zawodami wiejskimi bez liczenia na szybki ich wybér,
ale tworzenie w postawach uczniéw warunkéw, ktére ich orientacje na
prace na wsi czynig bardziej realng i zywa [177]. Rozwigzywaniu
tego wlasnie problemu, nie na drodze czgstkowych, odizolowanych pro-
cedur, ale przez tworzenie zwartego systemu dzialan w tym zakresie,
SP daje wyraz w wielu swych pozycjach [178]. Calosciowym ujeciem
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problemu sg doswiadczenia W. Suchomlinskiego przedstawio-
ne w jego pracy Wychowanie komunistycznego stosunku do pracy,
Moskwa 1959 [179]. Szerokie, systemowe i interdyscyplinarne inicja-
tywy badania problematyki szkoly wiejskiej w Polsce wyréznia SP
w recenzji prac z 1972 r. Zbigniewa Kwiecinskiego i jego wspélpracow-
nikéw [180]. Ten zesp6él! bada m.in. merytoryczne i metodologiczne za-
gadnienia ‘socjologii wychowania w krajach socjalistycznych. Rezultaty
badah stanu socjologii wychowania w ZSRR zawiera praca: F. E. Kwie-
cifnska, Z. Kwilkcinski, Ksztalcenie a plany 2yciowe miodziesy.
Angliza bddan radzieckich, Torun 1979. Studium zwigzkéw socjologii
i pedagogiki w obecnej ksigzce jest dopelnieniem badan wymienionego
poprzednio zespolu w zakresie soc;|opedagoglczne] problematyki radziec-
kiej.

PROBLEMY KSZTALCENIA I WYCHOWANIA
W KRAJACH KAPITALISTYCZNYCH

Obszerne i zrédlowe opracowania w SP zagadnien ksztalcenia i wycho-
wania krajéow kapitalistycznych obejmujg zaréwno kraje rozwiniete
(m.in. RFN, Anglie, USA, Szwecje) jak i rozwijajace sie. Problemy za-
leznosci rozwoju ksztalcenia od spoleczenstwa s takze zawarte w danych
z materialbw UNESCO. Materialy te wyjasniaja, jak szanse i drogi
ksztalcenia sa uwarunkowane Srodowiskiem spolecznym. Wykazuja one
“na przyklad, ze zagadnienia szans ksztalcenia wecale nie rozwigzuje sy-
stem obowigzkowego poczatkowego ksztalcenia w krajach rozwinietych.
Nie oznacza to bowiem likwidacji nieréwnosci; prawie wszedzie wyste-
puje domaganie sie demokratyzacji nauczania, gdyz nieré6wno$é¢ ta rzutu-
je na perspektywy dalszego ksztalcenia po ukonczeniu szkoly poczat-
kowlej. Oczywiscie w krajach rozwuajqcych su; sytuacja ta jest jeszcze
powazniejsza [181].

Dane UNESCO dowodza, ze egalitaryzm systemu nauczania nie za-
pewnit pozadanych rezultatéw i okazal sie $rodkiem ochrony przywi-
lejéw okreslonych grup spolecznych ludnosci w zakresie ksztalcenia, np.
we Francji dzieci robotnikéw stanowily (po urodzeniu) 35% badanej
katlegorii, z tego w 1957 r. tylko 20%0 uczylo sie¢ w klasie V, w 1960 r. —
14%s uczniéw w klasie VIII, w 1964 r. bylo.8% wéréd rozpoczynajacych
studia wyzsze. Podobna sytuacja wystepuje w USA i Anglii. Jest ona
uwarunkowana wieloma przyczynami, m.in. cenzusem wyksztalcenia’'ro-
dzico6w, warunkami zycia, odlegloscia zamieszkania od szkoly, liczbg
dzieci w rodzinie. W wielu krajach przezwycieza sie te trudnosci cze-
sciowo za pomocg stypendidéw, szkolnych internatéw z zywieniem, do-
wozeniem dzieci do szkoly. Ale nie rozwigzuje to istoty problemu. Dane
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bowiem ze Szwajcarii np. wskazuja, ze poczatkowa nauke pozytywnie
koniczylo 62% dzieci z warstw zamoinych, a tylko 23% dzieci robotni-
kéw niekwalifikowanych [181, s. 137].

Badania UNESCO nad odsiewlem szkolnym w réznych $rodowiskach
spolecznych wykazuja kompleksowy charakter przemian zwigzanych
z dazeniami do ,,réwnosci ksztalcenia”. Przemiany te odzwierciedlajg nie
tylko czynniki czysto ksztalcgce, ale i spoleczne, polityczne, ekono-
miczne. W przykladach realizacji rzeczywistej rownosci ksztalcenia ma-
terialy UNESCO wymieniajg rejony arktyczne ZSRR [182, s. 146].

Krytyka wspoélczesnych kapitalistycznych teorii ksztatcenia [183] wy-
kazuje ich produkcyjno-funkcjonalny charakter (ekonomiczny funkcjo-
nalizm) preferujacy utylitarne cele kapitalu, np. w pracy Inwestycja
w ludzki kapital (Economics of Education. Selected Readings, M. Blaug
(Ed.), Harmondworth, Middlesex 1968). Na utylitaryzm teorii ksztalcenia
majg wplyw ci burzuazyjni socjologowie i ekonomisci, ktérzy struktu-
ralne zr6dla przemian w ekonomice i spoleczenstwie upatruja w ukaza-
niu sie ,,rynku dla kapitaléw i inwestycji” i ,,masowego rynku” dla ludzi
wyksztalconych o réznych specjalizacjach (Capitalism Today, D. Bell,
I. Kristoll(Ed.), Londyn 1971) [183, s. 134].

Przedstawione trendy w badaniach przemian spotecznych majg
wplyw na jednostronne interpretacje reform o$wiaty.- W ich struk-
turze wystepuje, w formie mniej lub wiecej ukrytej, tendencja do regu-
lowania dostepnosci ksztalcenia w zaleznosci od wzgledéw wlasnoscio-
wych, klasowych i elitarnej selekecji. ,Regulatywne” mechanizmy sa
stosowane takze w manipulowaniu trescig ksztalcenia, brakuje jedno-
" litych programéw, cigglosci miedzy stopniami szkoly, zachodzy wielkie
zréznicowania w poziomie i tre§ci przygotowania uczniéw zaleznie od
charakteru zakladu ksztalcenia tego samego typu. Odréznia sie bowiem
robotnikéw od ,klasy $redniej” (,,The New Left”, US Senate, 90th Con-
gress, 2nd Session, Oct., 9, 1968, Wash.; J. Bensman, A. Vidich,
The New American Society, Chicago 1971) [183].

Socjologia i pedagogika krajow kapitalistycznych, gléwnie w USA,
w obliczu wymogéw zycia a takze rozwoju o$wiaty w krajach socjali-
stycznych (The Contemporary University USA, R. S. Morison (Ed),
Boston 1967) bada pozycje szkoly w systemie spolecznym. Wyraz po-
trzeby tych badah znajdujemy w pogladzie J. Kennediego, gdy w ore-
dziu do Kongresu w 1963 r. pisal: ,,Zte szkoly — to nie tylko zla poli-
tyka panstwa, ale i zla ekonomika. Ksztalcenie jest najbardziej docho-
dowym wkladem. Zapewnia ono 40% wzrostu produkeji w kraju”
(Message on Education, School Life, Febr. 1963) [183, s. 136—137].

Socjologiczne badania poszukujg faktéw, ,krytycznych podstaw” sy-
stemu ksztalcenia [184]. Badania opinii spolecznej o ujemnyeh stronach
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szkoly wykazujg: slabg dyscypline, obnizenie poziomu ksztalcenia i wy-
magan wobec uczniéw, brak u pewnej czesci uczniéw i wykladowcéw za-
interesowania wiedza, zbyt wiele przedmiotéw pozostawionych uczniom
do wyboru [184, s. 146].

W konsekwencji pod wpltywem panstwowej polityki socjologia o$wia-
ty pomaga ,roztapia¢” wezlowe problemy w drobiazgach, lokalnych zja-
wiskach [185]. Bardzo zréznicowang ,anatomi¢” reformowania ksztal-
cenia w krajach kapitalistycznych odzwierciedlajg publikacje: P. M u s-
grave, Knowledge, Curriculum and Change, Melbourne 1973, Swe-
dish Higher Education, Stockholm 1973, E. Johns, Social Structure of
Modern Britain, Oxford 1972, H. Gamm, Kritische Schule. Eine
Streitschrift fiir die Emanzipation von Lehrern und Schulern, Miinchen
1970, P. Drucker, The Educational Revolution — A. Helsey,
J. Floud,C. Anderson, Educational Economy and Society, Nowy Jork
1961, G. Parkyn, Towards a Conceptual Model of Lifelony Education,
UNESCO, Paryz 1973, G. Hellerich, Some Education Implication of
Marx’s Communism, The Education Forum, 4/1970. Radzieckie interpre-
tacje tych zrédel zauwazaja w nich brak perspektywy, metodologiczng
niemoc ze wzgledu na punkt wyjsciowy: nienaruszalno$é istniejacego sy-
stemu spotecznego [183, s. 137].

Krytyczny stosunek do zagadnien szkoly, jej roli w spoleczenstwie
wspolczesnym, niepokoje z tym zwiazane wystepuja we wszystkich ka-
pitalistycznych krajach Europy a takze w USA niezaleznie od orientacji
politycznych, naukowych szké! — filozofii, socjologii, pedagogiki [186
por.]. Sprowadzajg si¢ one do glownego pytania: jak szkola urzeczywist-
nia swa podstawowg funkcje¢ — socjalizacje mlodziezy. Miedzy innymi
idele I. Iljicza o ,,descolaryzacji” spoleczenstwa, o likwidacji szkoly na
rzecz jakiej§ ,nauczajacej sieci” nie sg w pelni akceptowane jako ekstre-
mistyczne i anarchistyczne ([186] artykut S. A. Tangiana). Ale autorzy
wszystkich modeli ksztalcenia sg zgodni w opinii, ze obowigzkowe nau-
czanie powinno byé ograniczonle od 5 do 12 roku zycia. Opinie te po-
dziela nawet dokument UNESCO o glownych kierunkach rozwoju ksztal-
cenia na $wiecie zalecajgcy trzymanie sie ,zlotego &rodka”, wyrzekanie
sie wprowadzania ,dlugotrwalego obowigzkowego nauczania”, ,przyje-
cia mniejszego zakresu formalnego nauczania” (Learning To Be, Paryz
1972) [186, s. 127]. Radykalny model ksztalcenia, w ktérym po szkole
podstawowej nauczanie przyjmuje ,nieformalny” charakter i jest kon-
tynuowane w' tzw. ,szkolach wspélnoty”, szczegélnie popularnych
w USA, opracowali pedagogowie konsultanci Europejskiej Rady (H. E d-
ding, Possible Future of European Education, Amsterdam 1970) [186,
s. 128] — por. schemat 2.



Schemat 2
Radykalny model ksztaicenia

Instytuty badawcze Ce_ntra proéraméw, informacji

Nauczanie, praktyczne, kulturalne
i socjalne zycie, zlaczone w jednosé

Szkota podstawowa '

(indywidualizowane nauczanie)

Swoiste tendencje ksztalcenia i wychowania w spoteczenstwach kapi-
talistycznych wyrazaja koncepcje politycznej socjalizacji [187], ,,samo-
realizacji” mlodziezy [188] w USA i spolecznej integracji dzieci we wsp6l-
nej (ogdblnej) szkole w RFN [189].

Polityczna socjalizacja [187] jest czescia ogdlnej socjali-
zacji jednostki, ktéra glosi amerykanska socjologia i pedagogika po od-
rzuceniu znanego hasta ,szkola — poza polityka”. Pojmuje sie ja -jako
proces nauczania, w ktdrym normy postepowania i politycznego uczest-
nictwa akceptowane sy przez dany systlem polityczny i sa przekazywane
z pokolenia na. pokolenie (Political Socialisation. Its Role in the Political
Process, The Annuals of the American Academy of Political Science
and Social Studies, 1965, v. 361) [187, s. 128]. Je] istota jest oddzialywa-
nie na $wiadomo$é jednostki i kontrola ze strony panstwa. Dlatego sy-
stem ksztalcenia jest jednym z kluczowych czynnikéw socjalizujgcych.
Bowiem wysoki poziom ksztalcenia — stwierdza sie — pozytywnie ko-
reluje sie z wysokim poziomem ,;ppolitycznego zainteresowania i poli-
tycznej dzialalnosci”, i na odwrét (G. Almond, S. Verba, The Civic
Culture, Princeton 1963, E. Mc Neil, Human Socialisation, California
1969, R. Hess, I. Torney, The Development of Political Attitudes
in Children, Nowy Jork 1968, R. E. Daw son, Political Socialisation,
Political Science Annual, 1966, v. 1) [187, s. 129]. ‘

Badania politologii poszukujg mozliwoéci politycznego wychowania
w mlodszym wieku szkolnym i osiggania wynikéw w politycznej orien-
tacji uczniéw zblizonej do poziomu dorostych juz z zakonczeniem szkoly
poczatkowej (R. Le Vine, Political Socialisation and Cultural Change,
[w:] C. Geertz (Ed), Old Societies and New States, Londyn 1963;
M. Gennings, R. Niemi, Patterns of Political Learning, Harward
Educational Review, 1968, v. 38, N. 3; F. Greenstein, Revolution
Leader: Children’s Image of Political Authority, American Political
Science Review, 1960, v. 54, T. Parsons, The School Class as a So-
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cial System: Some of its Functions in American Society, (Harward Edu-
cational Review, 1959, XXIX) [187, s. 130—131]. Proces internalizacji
u dzieci spoleczno-politycznych wartodei i ,,wzorcé6w” politycznego po-
stepowania analizuje si¢ za pomoca okres§lonych modeli [187] 2. Badane
sg takze trudnoéci procesu realizacji szkolnego programu politycznego
ksztalcenia lub politycznej socjalizacji. Trudnosci, ktére tkwig we wzra-
stajacej zlozonosci kierownictwa, co wymaga starannego zaznajomienia
si¢ z politycznymi procesami zachodzacymi w kraju. Szkoly wszystkich
stopni — czytamy — powinny pracowaé¢ nad metodami i drogami za-
znajomienia uczniéw z funkcjonowaniem amerykanskiego systemu, nie
w plaszezyznie przeszlosci, nie dla celéw reformistycznych, lecz dla
uksztaltowania w nich rozumienia bardzo zlozonego systemu kierowania
z tym, aby oni mogli postepowaé jak kompetentni i $swiadomi obywa-
tele (D. Elasar, The American Partnership, Chicago 1962 [187, s. 133].

»Sowietskaja Pedagogika” obszernie informuje o niepokojach spole-
czenistwa USA, jego wladz, z powodu brakéw w systemie ksztalcenia
mlodego pokolenia w poréwnaniu z rozwijajagcym si¢ poziomem o$wiaty
w krajach socjalistycznych. Podejmowane sg badania Zrédet tych bra-
kow. W 1961 r. ukazala sie ksigzka: A. S. Trace, What Ivan Knows
that Johnny Doesn’t, Nowy Jork 1961, 213 p. [190]. Wnikliwa analiza
poréwnawcza procesu nauczania w ZSRR i USA wykazuje znaczaco
wyzszy poziom ksztalcenia w szkolach radzieckich. Réwnoczesnie autor
dowodzi, ze przedmioty humanistyczne w ZSRR s3 waznym Srodkiem
wychowania dzieci i mlodziezy w duchu komunistycznych idealéw
i upatruje w tym |, $rodku” niebezpieczefistwo dla kapitalizmu. W kon-
sekwencji sugeruje nie tylko konieczno§é reformy ksztalcenia w USA,
ale i wychowania mlodziezy ,,w duchu antykomunizmu” [190, s. 144].
W zwigzku z tym juz od 1958 r. w USA zwigksza sie finansowanie
szkolnictwa ze wzgledu na ,zagrozenie ze strony Rosji”. Przyjeto tez
ustawe ,,0 rozwoju ksztalcenia dla. obrony narodowej” [191]. W toku
reformowania szkoly krytykowane sa szczegb6lnie dotkliwe fakty braku
‘u ludzi powaznych intelektualnych zainteresowan i rozwijanego w nich
w procesie ksztalcenia utylitaryzmu i plaskiego praktycyzmu [191] 24
Badane s3 przyczyny i sposoby zapobiegania przestepczosci [192].

28 Modele: 1) gromadzenie sie informacji — z poznania w toku hauczania (accu-
mulative model); 2) interpersonalne przenoszenie uogélnionych uczué zywionych
przez dzieci do kogo$§ z bliskiego otoczenia, np. do ojca, nauczyciela, na polityczne
obiekty (interpersonal transfer model); 3) utozsamienia — przyswojenie przez pod-
stawienie imitacji idei innej. osoby bez Zadnego bezposéredniego naukowego pozna-
nia (identification model); 4) pozhawczo rozwijajacy sie mbdel — przyswojenie za-
lezy od osiggniecia odpowiedniego poziomu ogélnej poznawczej sofistyki (R. Hess,

1. Torney, op. cit.) [187, s. 131].
4 W ,,wielkiej narp‘dowej dyskusji” nad sprawami o$wiaty uformowaly sie
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Koncepcja ,samorealizacji” czy ,socjalnej samorealizacji” sta-
nowi podstawe teoretyczng zadan szkoly amerykanskiej — wychowa-
nia ,,w pelni funkcjonujacej, samoaktualizujacej sie jednostki” (Percei-
ving, Behaving, Becoming, ed. A. Com bs, Washington 1962 [188]. Idea
spolecznej samorealizacji jest wywiedziona z celu humanistycznego spo-
teczenstwa, ktérego istotg jest czlowiek nowy, niezalezny i wolny od sa-
mego siebie, jak glosi E. Fromm: wszystko zalezy od tego, czy zechce on
wznie$¢ sie ponad ,,amoralng spoleczng rzeczywisto$¢”, zreedukowaé sie,
zrealizowaé ,,samorealizacje” osobowosci (E. Fromm, The Rewolution
of Hope. Toward a Humanized Technology, Toronto 1968, Ch. Reich,
The Greening of America, Nowy Jork 1970) [188, s. 129]. W zwigzku
z tym pedagogika i psychologia w podstawach ksztaltowania osobowosci
przyjmuja do$wiadczenie, moralno$¢ sytuacyjnag (egzystencjalizm), bez
urzeczywistniania weze$niej sformulowanych perspektyw, zasad czy re-
gul. Wszyscy ludzie — twierdzi si¢ — sa jednakowi w dazeniach, zycze-
niach i w . glownych rodzajach dzialalnosci; ich zjednoczeniu przeszka-
dza tylko wzajemne nierozumienie i nieumiejetno$é uregulowania swych
stosunkéw (por. Th. Brameld, [188, s. 132]). Zatem uczeni amery-
kanscy — konkluduje autorka — rozwigzania podstawowych problemoéw
wsp6lczesnego spoteczenstwa upatrujg nie w zmianach warunkéw spo-
tecznych procesu ksztalcenia, lecz w udoskonaleniu samego czlowieka.
W koncepcji spolecznej samorealizacji, obok wartosciowych socjopeda-
gogicznych elementéw, dominuje tendencja odciggania ludzi od proble-
matyki istotnych zmian spolecznych, od walki klasowej, i orientowania
ich w kierunku ,bezpiecznej dziedziny psychicznych stosunkéw ludz-
kich”. Ta tendencja widoczna jest w wielu zrdédiach amerykanskich
(A. Combs, The Professional Education of Teachers. Aperceptual
View of Teacher Preparation, Boston 1966, A. Blum',~A. Newman,
H. Wass, The Professional Education of Teachers. A Humanistic
Approach to Teacher Preparation, Boston 1974) [188]. Tak wigec w od-
roznieniu od pragmatycznego charakteru procesu ksztalcenia pierwszej
polowy XX w., w ktéorym akcentowano opanowanie wiedzy, umiejetno-
$ci i nawykow, obecnie w USA preferuje sie uksztaltowanie stosunkéw
i postepowania wobec siebie i otaczajacych ludzi [188, s. 135]. v

W RFN reforma szkoly zmierza do utworzenia zréznicowanej
wspbélnej ogdlnej szkoly, ktéra jednoczylaby dzieci bez spo-
lecznych podzialéw, z zapewnieniem ,réwnoSci szans” i partnerstwa

dwa obozy: konserwatywny — podtrzymujacy poglebianie selektywnosci szkoty,
podziat na ,zdolnych” i ,,opdZnionych” wedlug ,teorii wrodzonych zdolnosci umy-
stowych” i liberalnej inteligencji — . domagajacej sie¢ szerokiej demokratyzacji
ksztalcenia, likwidacji barier spolecznych w osigganiu przez dzieci ,prostego na-
rodu” prawdziwej wiedzy [191, s, 141]. .
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uczniéw w kierowaniu szkolg (K. von Dohanyi (Hrsg.), Die Schulen
der Nation, Diisseldorf 1971) [189]. Ma to byé¢ szkola ,,spolecznego réw-
nouprawnienia”, wychowania dzieci ,z réznych warstw spolecznych”
(H Mastmann ua. Gesamtschule, Teil I, Ein Handbuch der Planung
und Einrichtung, Schwalbach 1972) [189] 2. Sg to subtelne préby pozor-
nej ,integracji spolecznej”’, gdyz np. ,roéwnos$¢ szans”, realizowana
w warunkach awansowania po drabinie spole¢znej ,w gére” wedlug
odpowiednich zdolnosci i sklonnos$ci, w procesie ostrej konkurencji
z réwieSnikami sprawia, ze pochodzenie spoteczne pozostaje nadal
kryterium podzialu uczniéw, jest tylko zamaskowane pojeciem ,dyfe-
rencjacji wedlug stopni postepéw” (H. J. G amm, Das Slend der spdt-
biirgerlichen Pddagogik, ‘Miinchen 1972, J. B'e c k, Demokratische Schul-
reform in der Klassengesellschaft, [w:] Erziehung in der Klassengesell-
schaft, Miinchen 1970, R. Heinrich, Zur politischen Okonomie der
Schulreform, Frankfurt n. M. 1973) [189]. Odnosi si¢ to takze do tzw.
»heterogennych grup uczniowskich” — skupiajgcych uczniéw z réznych
warstw spolecznych, dla jakoby wydajniejszej integracji (J. Beck,
u. L. Schmidt, Schulreform oder der sogenannte Fortschritt, Frank-
furt n. M. 1970, W. Klafki, A. Rang, H Rd&hrs, Integrierte Ge-
samtschule und Comprehensive School, Braunschweig 1970, H. From m-
berger, H G. Rolf, Pddagogisches Planspiel: Gesamtschule, Braun-
schweig 1970) [189]. Kowalenko w rezultacie analizy tych danych i zale-
cenia Rady ds. ksztalcenia przy rzadzie RFN (Kulturbrief Nr. 8, 1973.
Informationsschrift der Inter Nationes, Bonn 1973) ukazuje mechanizm
,»sztuki demagogicznego przyswajania sobie demokratycznych postula-
tow szerokich mas narodu i takiego ich znieksztalcania i transformo-
wania, aby one z funkcji negujacej system monopolistycznego kapitalu
stawaly sie¢ czynnikami jego stabilizacji” [189, s. 138]. Krytyczna ocena
charakteru koncepcji reformy szkolnej przez postepowych pedagogéw
RFN glosi: ,,1) gléwnym problemem uczniowskiego wsp6lrzadzenia
w og(')ltnej' szkole nie jest réwne przedstawicielstwo uczniéw, rodzicow
i nauczycieli w szkolnych konferencjach spolecznosci, lecz zagadmienie
takiego przedstawicielstwa rdéznych grup spolecznych w organach samo-
R —_%W_—R;’N po drugie] wdjnie $wiatowej pod wplywem badan socjologéw, kté-

rzy dostrzegli w systemie stosunkéw ludzkich sposéb wewnetrznej odnowy kapita-
lizmu, wprowadzono ten skladnik w postaci idei klasowego pokoju i spolecznego
partnerstwa do wszystkich dziedzin zZycia ekonomicznego, spotecznego i politycznego
kraju. Na tej podstawie teoretycy pedagogiki zaczeli konstruowaé koncepcje wy-
chowania [189 por.]. Eksperci nauk pedagogicznych krajéw socjalistycznych wspéi-
pracuja nad problemem: ,,Walka z burzuazyjna ideologia w szkolnej polityce i pe-
dagogice krajow kapitalistycznych”. ANP objela kierownictwo w temacie: ,Kry-.
tyczne badanie podstawowych kierunkéw strategii burzuazyjnej polityki w dzie-
dzinie ksztalcenia” [23, s. 131
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rzadu szkolnego, ktére odzwierciedlaloby klasowa strukture zachodnio-
niemieckiego spoleczenstwa,  2) problemm demokratyzacji samorzadu
szkolnego powinien obejmowaé¢ takze kwestie spolecznej struktury za-
chbdnioniemieckiego nauczycielstwa, ktora obecnie nie odpowiada struk-
turze zachodnioniemieckiego spoteczenstwa” (H. J. Camm, Kritische
Schule-Eine Streitschrift fiir die Emanzipation von Lehrern und Schii-
- lern, Miinchen 1970) [189, s. 138]. '

OSOBOWOSC NAUCZYCIELA I ZAWOD NAUCZYCIELSKI

W konsekwencji stosowanego w tej czesci analizy problemu toku
cyklicznego zagadnienia pedeutdlogiczne wystepowaty juz w okreslo-
nych zakresach, np. poglady P. Blonskiego; poglady M. Komarowa; pro-
gram wychowania i praca nauczyciela-wychowawcy. Socjologiczne aspek-
ty wiedzy o mauczycielu wystepuja w SP przewaznie w dwéch warun-

kujacych sie plaszczyznach: osobowos$ci nauczyciela i zawodu

- nauczycielskiégo, wedlug danych radzieckich i z zagranicy. W tym kon-
tekscie rozwazane sy takze rola i autorytet nauczyciela, ich- mozliwosci
i granice [193] 26, m.in. w pedagogice jako nauce. Sg to opisy wspblpracy
katedr pedagogiki z nauczycielami np. instytutu pedagogicznego w Sa-
ratowie (SP, 1/1960) [194]. W tym zakresie rozpatrywane sa skompliko-
wane problemy mozliwosci i trudnosci wspétdziatania nauczycieli z nau-
kowcami i ich instytucjami, wdrazania nauczyciela do pracy badawczej,
realizacji postulatéw uogélniania przez niego doswiadczenia pedagogicz-
nego. Na podkreslenie zastuguja np. do$wiadczenia z prac laboratorium
wdrazania nauczycieli .do pracy naukowej dzialajacego na zasadach pracy
spotecznej w Kazanskim Instytucie Pedagogicznym przy Katedrze Pe-
dagogiki i Psychologii. Laboratorium wspélpracuje z wieloma instytu-
tami ANP, nauczyciele podnoszg swoje kwalifikacje naukowe, zdaja
egzaminy kandydackiego minimum [195] 2".

N

26 P, Blonski podkreslal, Ze nauczyciel nie powinien byé encyklopedycznym
stownikiem, lecz Sokratesem. Obszerne dane o metodach i kierunkach badania pro-
bleméw pracy nauczyciela w ksigzkach: H. Grassel, Probleme der Lehrerwirk=
samkeit und Lehrertitigkeit, 1970; Probleme und Methoden der Lehrerforschung,
Rostock 1969, m.in. stwierdzaja- — dzialalno$é nauczyciela przebiega jako dzialal-
no$¢ oddzielnej jednostki, chociaz i w otoczeniu spotecznym; odznacza sie ona diu-
gotrwalos$cig cykiu zakoficzonego, nie mozna w niej od razu ujawni¢ sukceséw
i bledéw; jest to dzialalno$é specyficzna, mozliwosci poréwnania jej z innymi ro-
dzajami sg ograniczone; przezywanie sukceséw i niepowodzen w dzialalno$eci nau-
czyciela nie zawsze moze by¢é obiektywnie ocenione w toku badania (rec. N. Sa-
win, SP, 3/1971) [193].

- #1 W realizacji zasady zblizania nauki do praktyki w ANP utworzono forme
naukowych korespondentéw sposréd przodujacych nauczycieli. Propagowanie wie-
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Interesujgce nas dane znajdujemy w artykule W. Suchomlin-
skiego Spoleczeristwo i mauczyciel (SP, 12/1961). Analizuje on dwa
problemy: ,jaki powinien by¢ nauczyciel nowej szkolty, aby még! spro-
sta¢ wymaganiom, ktére wysuwa zycie; jak podniesienie poziomu kul-
turalnego rodzic6w i ludnosci wymaga renowacji w stawianiu zagadnie-
nia o drogach oddzialywania spoleczenistwa na szkole; jak wzrasta rola
spolecznosci w doskonaleniu kultury procesu pedagogicznego (s. 23).
Autor m.in. formuluje pytania-problemy: Jezeli robotnicy i koichoznicy
w poziomie swej kultury zblizajg sie do nauczyciela, to jakim on powi-
nien. stawa¢ sie (byé), aby byé¢ dla ucznia — wedlug stéw M. A. Dobro-
lubowa — wyzszym wzorem ludzkiej doskonalosci? Jakie nowe wyma-
gania narastajg wobec niego w warunkach, gdy jest coraz wiecej i wie-
~cej ludzi zdolnych wychowywaé mlode pokolenia swoim przykladem?
Jaki powinien by¢ jego intelektualny poziom, jezeli spoleczenstwo czyni
w tym kierunku zadziwiajaco szybkie kroki? Wniosek: ,,Wzrost wplywu
spolecznos$ci na proces pedagogiczny powieksza role szkoly i nauczycie-
la, podnosi teorie i praktyke nauczania i wychowania na wyzszy poziom.
Zadaniem pracownikéw szkoly i nauk pedagogicznych jest w pore zau-
wazaé nowe wymagania, ktore stawia zyéie przed nauczycielem, szkolg
i-nauks o wychowaniu” (s. 31).

Wobec zlozonosci zagadnieri osobowosci nauczyciela i jego zawodowych
funkeji stwierdza sig, ze nie kazdy moze by¢ nauczycielem. Wyjatkowosé
tego zawodu wymaga badan m.in. nad: wyr6znieniem specyficznych cech
przystugujacych nauczycielowi od cech w ogéle przodujgcego cztowieka
w kraju; ktore sposrod specyficznych cech nauczyciela ksztattuja sie przed
wstapieniem na studia nauczycielskie; ktore mogg by¢ rozwiniete w toku
nauki; ktére ,ukazuja sie” i rozwijaja w procesie pracy w szkole; czy s3
cechy wrodzone; opracowaé sposoby okre§lenia pedagogicznej przydat-
no$ci abiturienta wstepujacego na studia nauczycielskie [196, s. 68].

Kompleksowe propozycje dotyczace rozpatrywania zagadnien osobo-
wosci i pracy nauczyciela wystepuja w pogladach W. Suchomlifskiego
[197]. Glosi on, ze: ,,Gleboko zakorzeniona w -rilarodfdwej_pedagogice tra-
dycja honoru i godnosci rodziny ma swe odbicie w wielu metodach
i srodkach pracy pedagoga wiejskiego” (s. 137). ,,Duchowe bogactwo nau- '
ezyciela zalezy od czasu i ksiazek”. W szkole Suchomlinskiego tylko jeden
dzien w tygodniu nauczyciel jest zajety poza lekcjami; pozostale — sg
wolne. ,Rodzice, partyjna organizacja méwia: po co macie chodzi¢ do
brygad, czytaé kolchoznikom gazety — my obecnie sami umiemy i gazety
czytaé, i prowadzi¢ informacje polityczng; gléwne, o co was pedagogéw

dzy pedagdgicznéj i informacja o naukach pedagogicznych m.in. zawarte sg w pra-
cy: System i zasady naukowo-pedagogicznej informacji w ZSRR [23]. N
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prosimy — dobrze uczcie i wychowujcie nasze dzieci, uczcie i nas, rodzi-
cow, wychowywaé swoje dzieci” (s. 138). ,,Jedna rozmowa z uczniem przy
pdlce z ksigzkami, wymiana opinii o tym, co przeczytal, z reguly sg efek-
tywniejsze od wielu zebran i posiedzen” (s. 140). Suchomlinski byl prze-
ciwnikiem oceny czlowieka tylko wedlug postepéw w nauce. Uwazal, ze
jest ona wazna, ale pamieta¢ trzeba o jednostronnosci, uproszczeniu tej
oceny; nie jest ona bowiem ,wielo$cia sfer wyrazania (sie) osobowosci
[...], nie jest sfera wyrazenia i samowyrazenia osobowosci [...]. Juz w dzie-
cinstwie, a glownie w okresie dorastania i wczesnej mlodosci, czlowiek
moze i powinien rozwija¢ sfere potrzeb duchowych w stosunku do wie-
dzy, poznania, nauki, sztuki, kultury stosunkdéw ludzkich, moralnego bo-
gactwa 1 samodoskonalenia si¢” (s. 143). ,,0d redakcji: w artykule sa
~ twierdzenia, ktérych kolegium redakcji nie podziela” [197, s. 137].
Zjawisko ucieczki od zawodu nauczycielskiego absolwentéw instytu-
tow pedagogicznych, ich Obojetno$é a czesto i ujemny stosunek do niego
sprawily, ze podjeto badania studentow jako przyszlych nauczycieli. Miedzy
innymi, instytuty pedagogiczne w Moskwie i Nowosybirsku badaly zainte-
resowanie zawodem nauczyciela i mozliwoséci jego rozwoju [198],
ksztaltowanie etycznej i estetycznej kultury przyszlych nauczycieli [199]
a takze ich spoleczno-polityczng aktywnosé [200]. Zlozonosé faktu Swia-
domoséci pedagogicznego zawodu i stosunku do niego badano za pomoca
wskaznikéw zawodowo-pedagogicznych zainteresowan: 1) zespdl wiezi
spolecznych studenta z uczniami, nauczycielami, rodzicami i organizacja-
mi dzieciecymi, ktére charakteryzujg jego spolteczng i zawodowa pozycje
jako przyszlego nauczyciela; 2) dodatni emocjonalno-poznawczy stosunek
studenta do nich i do pracy z nimi; 3) poziom poznawczy jego zawodowo-
-pedagogicznej wiedzy; 4) zdolno$¢ przezwyciezania trudnosci zawodowych
o réznym stopniu zlozono$ci zaré6wno w procesie studidow, jak 1 w samej
dzialalnosci pedagogicznej [198, s. 76]. Wieloznacznos¢ i trudnos¢ mie-
rzalno§ci dwoch ostatnich wskaznikéw spowodowaly zbadanie i opracowa-
nie w 1974 r. skali poziomdéw zawodowo-pedagogicznego rozwoju nauczy-
ciela [198 por.]. Metodami tych badan byly m.in. — oceny sedziéw kom-
petentnych (metodycy, dyrektorzy szkotl, ich zastepcy, nauczyciele i wy-
chowawcy klas); niezalezne charakterystyki studentéw w- procesie prak-
tyki pedagogicznej i ich analiza; bezposrednia obserwacja dzialalnosci
studentow w czasie praktyki [198, s. 80].
' Badania (powtarzane okresowo) duchowej kultury (etycznej i estetycz-
nej) 366 studentéw II i IV roku wydzialu historyczno-pedagogicznego
w toku zaje¢ fakultatywnych z eksperymentalnie wprowadzonych pro-
graméw kultury etycznej wykazaly m.in., ze np. tylko co 7 student mogt
poda¢ tre$¢ pojecia moralnosci, tylko co 3 nazwaé problemy moralnosci
najbardziej aktualne dla wspoélczesnej szkoly wyzszej i szkoty [199, s. 73]
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Organizatorzy badan sg przekonani o potrzebier wprowadzenia estetyki
jako obowigzkowego kursu na wszystkich wydziatach.

Liczne badania spoteczno-politycznej aktywnosci studentéw — przy-
sztych nauczycieli prowadzili m.in.: ¥.. Bozowicz, D. Lewitow, L. Jakob-
son. W szczegélnosci badano poziom ideowosci w strukturze osobowosci
studenta w toku ksztaltowania sie jego aktywnosci spoteczno-politycznej,
motywacje postepowania i przeksztalcanie nawykowej formy postepo-
wania w ceche osobowosci [200].

‘Badania socjo- i psychopedagogiczne funkcp nauczyciela-wychowawcy
w procesie wychowawczym obejmuja m.in. strukture i dynamike stosun-
ku wychowawczego: wychowawca—wychowanek [201], mechanizmy zgod-
nosci (i niezgodno$ci) w stosunku: nauczyciel—uczen [203] oraz uwarun-
kowania organizacyjnej zwartosci zespolu nauczycieli [204]. ‘

Relacja z badann stosunku wychowawczego: wychowawca—
wychowanek jako elementu moralnego wychowania uczniéw na
przykladzie kl. V-——VIII szkét—internatéw ukazuje przyczyny réznico-
wania si¢ tego stosunku i préby ich typizacji. Artykul zawiera takze dane
z licznych badan problematyki konfliktéw w stosunkach wychowawca—
wychowanek i ich spotecznych nastepstw [201 por.]. Recenzja ksigzki
N. Boldyriewa o metodyce pracy wychowawcy klasy wykazuje m.in. brak
analizy autentycznego materiatu, zywej i tworczej pracy wychowawczej
zastepowanej dogmatyzmem rad o ,,0bowigzku i powinnosci” [202, s. 143].

Badanie wlasciwo$ci stosunkéw miedzy nauczycielami z réznym pozio-
mem mistrzostwa pedagogicznego i uczniami o réznych poziomach poste-
péw w nauce i zachowaniu (49 nauczycieli i 155 ucznidéw), o mecha-
nizmach zgodnosSci (i niezgodnosci) miedzy nimi zmierzalo do ukazania
uzasadnionych przestanek dla opracowania pedagogicznego kierowania
tym zlozonym procesem [203]. Badano te zgodno$¢ w trzech aspektach:
gnostocznym — rozumienie sie; komunikatywnym — wspéidziatanie dzie-
ki kontaktowosci; osobistym — jedno$¢ pogladéow. Wyboru 25 cech na-
uczyciela znaczacych dla efektywnosci pracy pedagogicznej dokonano na
podstawie opracowania danych ich rangowania w poprzednich pracach
. [203 por.]. Dane réznych zakreséw ocen nauczycieli i uczniéw opracowano
metodami statystycznymi. W rezultatach badan stwierdzono m.in., ze
z wiekiem uczniéw wzrasta pozytywna korelacja miedzy ocenami osobo-
woscl nauczyciela przez osoby kompetentne i uczniéw. Mozna wiec wno-
sié, ze w miare rozwoju u nauczycieli umiejetnosci — zrozumiale i intere-
sﬁjaco ttumaczy¢, wyjasniaé, utrzymaé dyscypline i rozumieé dzieci —
ilos¢ organizowanych i zwlaszcza dyscyplinujagcych oddzialywan zmniej-
sza sie, ale ich efektywno$¢ znacznie wzrasta. Minimum oddziatywan przy
maksymalnej ich efektywnosci charakteryzuje optymalng pedagogiczng
»komunikabilno§¢” [kontaktowos¢ — K. M.], nauczyciela [203, s. 37—38].
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Uwarunkowania zwartos$ci kolektywu nauczycielskiego badano
w-trzech etapach u 500 nauczycieli [204]. Ankietowe dane poddano anali-
zie korelacyjnej i czynnikowej. Analize czynnikows wykonano w cen-
trum obliczeniowym ANP [204 por.]. Dla sprawdzenia wiarogednosci wnio-
skoOw uzyskane dane opracowano powtdrnie metods ,latentnej analizy”

(analizy ukrytej — K. M.). Analogiczne dane uzyskano i w innych bada-

niach [204 por.]. Ukazujg one uwarunkowania zwartosci zespolu nauczy-
cielskiego. Wérod tych uwarunkowan autor ukazuje szczegblng role sto-
sunkéw kierownika szkoly z nauczycielami, kolegialnosci i rzeczowosci
~w pracy. Zwarto$¢ zespolu nauczycielskiego wynika przede wszystkim
z tego, ze te cechy stylu wymienionych stosunkéw sa zgodne z najbardziej
znaczgCcymi u nauczycieli orientacjami wartosci. Nie jest to aprioryczne
stwierdzenie, lecz oparte na speclalnych badaniach pracy dyrektora szko-
ty, podkresla autor [204 por.].

Whnioski z badan gloszg m.in., ze decydujacy wplyw na zwarto§¢ ko-'
lektywu mnauczycielskiego maja subiektywno-dynamiczne czynniki szkol-
nej sytuacii, tj. styl kierowania i kultura kolektywu. Istnieje Scisty zwig-~
zek miedzy nastrojem i organizacyjng zwartoécia nauczycielskiego ko-
lektywu i efektywnosqu procesu dydaktyczno—wychowawczego w szkole
[204, s. 70]. : _

Socjopedagogiczne elementy radzieckiej pedeutologii rozwijane sg tak-
ze w konfrontacji i wykorzystaniu koncepcji ksztalcenia i zawodu nau-

" czycieli za granica, gtéwnie USA. A

~Analizowana jest ,humanistyczna koncepcja” ksztalcenia w ogoéle,
a przygotowania pedagogicznego nauczyciela w szczegglnosci, przyjmu-
jgca za podstawe psychologie ,,trzeciej drogi” (po zakwestionowaniu beha-
vioryzmu i freudyzmu) jako syntezy personalizmu, humanizmu, fenome-
nalizmu i egzystencjalizmu, koncentrujacej sie na problemach zwigzanych
z istnieniem czlowieka i jego stawaniem sie (A. W.Combs, A. Blume,
A. J. Newman, HL Wass, The Professional Education of Teachers:
A Humanistic Approach to Teacher Preparation, Boston 1974) [205, s. 141].
Omawiajac wyniki analizy recenzentka dowodzi, jak wymienione pozornie
stuszne dociekania w konsekwencji sg subtelnym manipulowaniem ideami
humanizmu, obrony praw i wolnoéci jednostki dla przesuniecia analizy
narastajacych spotecznych sprzecznosci i konfliktéw kapitalizmu ze zja-
wisk spolecznych na zjawiska osobowosciowe, 'szczegblnie indywidualne
[205]. Dlatego autorzy recenzowanej ksigzki postulujg przygotowanie,
»empatycznych” nauczycieli, ktérzy — aby mogli skutecznie poméc pro-
cesowi duchowego i fizycznego wzrostu dzieci — powinni pehié role
,pomocnika, kolegi i przyjaciela uczniéw”, powinni sami odznaczaé sig
cechami samoaktualizujgcej sie osobowosci wedlug zalozen ,humanistycz-
nej psychologii” [205, s. 142—143]. Do tych cech autorzy zaliczajg: sklon-
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‘nosé do pozytywnego widzenia siebie; dokladne i realistyczne spostrzega-
- nie siebie i swego $wiata; odznaczanie sie poczuciem wiezi z inmymi
ludzmi; dobra znajomos¢ rzeczy [205, s. 143]. Ta apoteza ,rozpoznawania
ludzi, wezuwania sie w nich”, jako podstawa przygotowania pedagogicz-
nego nauczyciela, ma swe zrédla, podkresla sie, w abstrakeyjnym huma-
nizmie, w typowo burzuazyjnych etycznych ideach ,,amerykanskiego filo-
zofowania”, ktére nie moze da¢, zdaniem A. Bogomolowa, przekonujgcej
odpowiedzi na ,,przeklete zagadnienia” wspélczesnosei [205, s.<143].

Jest charakterystyczne, ze autorzy amerykanskiej koncepcji ksztalce-
nia nauczycieli nie wysuwaja na przyklad zadnych konkreinych, prak-
tycznych wnioskéw co do doboru nauczycieli sposrod kandydatow do tego
zawodu. Dobdér nauczycieli rozpatruje sie przede wszystkim z tej ich
grupy, w ktérej kandydaci juz majg cechy dobrego nauczyciela, a ci, kt6-
rzy je majg zalozone potencjalnie, zaliczani s3 do dwéch kolejnych grup.
W ten sposéb dob6r wedlug teorii ,,samolokalizujgcej sie” osobowosci ma
- znamig elitarnosci wybranych, oczywiscie nie tyle w sensie psychologicz-
" nym, ile w plaszczyZnie spolecznej i klasowej [205].

' Zrédla UNESCO wskazuja, ze w skali $wiata rozw6éj masowego
ksztalcenia spowodowatl pilne potrzeby w zakresie kwalifikowanych kadr
pedagogicznych. Tymczasem w licznych krajach przygotowanie pedago-
giczne odbywa sie wedlug nadzwyczajnych czy przyspieszonych progra-
méw, sprowadza sie do minimum lub w ogble jest pomijane [206, s. 76
- por.]. W zwigzku z tym autor przedstawia caloksztalt probleméw ksztal-
cenia nauczycieli w ZSRR wedlug danych Ministerstwa O$wiaty. W od-
niesieniu do potrzeb wspélczesnej szkoly dane te postulujg, jako nie-
odzowne, okreslone wiasciwosci nauczyciela. Sg to: wysokie wyrobienie
polityczne i szerokie ogélnokulturalne horyzonty; gleboka znajomosé sta-
nu wykladanej przez niego nauki; umiejetnos¢ ukazania jej roli w socjal-
nym i naukowym postepie; dazenie do systematycznego uzupelmanla swej
wiedzy [206, s. 81]. Rézne sg formy realizacji ksztalcenia nauczycieli
w ZSRR. Czynnych jest 178 ins'tytutéw doskonalenia nauczycieli; we
wszystkich republikach zorganizowano w .instytutach pedagogicznych
i uniwersytetach fakultety podwyzszania kwalifikacji dyrektorow szko6t
dla 10 tysiecy stuchaczy; wprowadzono ocene nauczycieli szkdl ogélno-
ksztalcqcych a wyrézniajgcym sie nadaje sie tytul ,starszy nauczyciel”

i ,,nauczyciel metodyk” [206, s. 80—81].

Kompleksowe badania radzieckich filozoféw, soclologow pedagogbow
i psychologébw skupiaja sie na modelu wspélczesnego nauczy-
ciela. Chodzi o opracowanie dokumentu, ktéry by zawieral naukowo
uzasadniong koncepcje systemu wymogéw w zakresie osobowosci nauczy-
ciela i zawodu nauczycielskiego, zawodu pedagoga [207]. Naukowymi pod-~
stawami sg tu profesjografia w ogole i profesjografia pracy pedagogicznej
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w szczegOlno$ci. Artykul zawiera dane o rozwoju tych dyscyplin w ZSRR
od lat dwudziestych oraz za granicg, gtéwnie w USA. Wielokrotnie wy-
roznia sie¢ warto$¢ zrédel amerykanskich, na przyklad poglad, ze brak
szczegbtowych i zrdéinicowanych opisow zawodow pedagogicznych stanowi
okreslone hamulce dla rozwoju zawodu nauczycielskiego, jest hamulcem
podwyzszania przez nauczyciela jego zawodowych kompetencji i hamul-
cem w awansie stuzbowym [207, s. 86] (por.: The Journal of Educational
Research, 1968, v. 61, No 9). W wydanym wielokrotnie w USA Stowniku
zowodéw i rodzajéw zatrudnienia wéréd 35550 zawoddw 1 specjalnosci,
- rozpatrywanych w dziewieciu grupach, wydzielona podgrupa sg ,,Zawody
w dziedzinie o$wiaty” (Dictionary of Occupational titles, 1965, 3d ed. Vol.
1—2, Washington 1965. Supplement 1st—1966; Supplement 2d-—1968)
[207, s. 86]. ‘

Opracowanie struktury i treéci profesjogramu radzieckiego nauczy-
ciela, zdaniem autoréw, wymaga:

— wykonania naukowo zasadnego spisu pedagogicznych zawodow
i specjalnosei; takiego oficjalnego rejestru obecnie nie ma (np. w amery-
kanskiej profesjografii jako samodzielna jest wydzielona specjalno$¢ ,na-
uczyciel szkoly zaocznego ksztalcenia); ‘

— opisu podstawowych rodzajéw pedagogicznej dzialalnosci, zaréwno
og6lnych dla zawodu jako calosci, jak i specyflcznych dla okreslonej spe-
cjalnosci;

— okre$lenia zakresu spoleczno politycznej, ogélnonaukowej i psycho-
logiczno-pedagogicznej wiedzy, umiejetnoéci i nawykow nauczyciela kaz-
dej specjalno$ci umozliwiajacych jego funkc;onowame na wysokim po-
ziomie nie tylko dzi$ ale i jutro;

— ukazania psychof1zycznych wymogéw wobec osobowosci nauczy-
ciela;

~ — przegladu psychologicznych, anatomo-ﬁzjologicznych i sanitarno-
higienicznych przeciwwskazan do pedagogicznego zawodu; .

— przedstawienia mozliwoSci podnoszenia kwalifikacji i awansu
wraz z zestawem materialnych i moralnych bodzcow;

— ukazania w profesjogramie kazdej specjalnosci zakladéw ksztalce-
. nia tych specjalistow, réznic w typach tych zaktadoéw [207, s. 86—90].

Autorzy ukazuja takze funkcje, jakie moze pelnié profesjogram jako
system wymogéw wobec ludzi wybierajacych zawoéd pedagoga. Oto one.

1) Profesjogram jest konieczny dla okreslenia celu zakladéw ksztal-
cenia pedagogicznego i wyraznego rozgraniczenia funkcji i zadan instytu-
tow pedagogicznych i uniwersytetéw.

2) Ma znaczenie dla opracowania naukowej teorii planéw ksztalcenia,
naukowego uzasadnienia stosunkéw migdzy specjalistycznymi, spoieczno-
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-politycznymi i pedagogicznymi cyklami ksztalcenia, miedzy teorig i prak-
tyka. ' , '

3) Jest on wazny dla utworzenia systemu psychologiczno-pedagogicz-
nego i metodycznego przygotowania studentéw.

4) Szczegoélng role moze on pelnié w rozwigzywaniu zagadnien dia-
gnostyki zawodowej przydatnosci, w opracowaniu metodyki zawodowego
doboru przy przyjmowaniu do zakladéw ksztalcenia pedagogicznego,
a takze dla realizacji pracy w zakresie zawodowo-pedagogicznej orientacji
w szkole Sredniej; sg to problemy o wielkim panstwowym. (ekonomicznym
i moralnym) znaczeniu, a jednocze$nie nie ma opracowanych generalnych
kryteriéw doboru zawodowego do wyzszych szkoét i zakladdéw ksztalcenia
pedagogicznego poza lokalnymi inicjatywami, np. stosowania metod badan
socjologicznych, kontrolg cech systemu nerwowego itp.

5) Moze on wspieraé osobowosciowe podejécie do ksztaltowania przy-
szlego nauczyciela; jest on wazny dla opracowania systemu podwyzszania
kwalifikacji i doskonalenia nauczycieli [207, . 84—85].



ZAKONCZENIE

W_miare realizowania analizy zawartosci SP w penetrowaniu jej da-
nych o zwigzkach socjologii i pedagogiki utwierdzaliSmy sie w przeko-
naniu, ze zrédia tych zwigzkow zawarte sg w filozoficznych podstawach
tych -dyscyplin; w aspektach filozofii spolecznej w socjologii i filozofii
wychowania w pedagogice. Ten punkt widzenia filozoficzne]j ‘syn-
tezy umozliwil systematyzacje opisu i wyjasniania relacji socjologii
i pedagogiki w SP w procesie integracji i dyferencjacji tych nauk, za po-
mocg ich pogranicznych sektorow transformujgcych dane jednej nauki na
jezyk drugiej. Proces ten weryfikowaliémy na podstawie szesnastoletniej
ewolucji stosunku socjologii i pedagogiki w ZSRR. Stosunku, w ktérym
nastepowalo stopniowe przechodzenie od negacji miejsca i roli ,,socjologii”
w systemie nauk pedagogicznych do wzrastajacej, uzasadnionej aprobaty
pogranicza socjologii i pedagogiki w postaci socjologii wychowania, w réz-
nych odmianach jej przedmiotu i zréznicowanych zwiazkach' z naukami
pogranicza socjologii i pedagogiki. :

W rozwoju stosunku: pedagogika-socjologia, w jego mutacyjnym i mo-
zaikowym charakterze, réznicowanie si¢ tych dyscyplin przebiegalo w pla-
szezyznie ich filozoficznych i metodologicznych podstaw
i z nimi sprzezonych, rzeczywistych zrdéznicowan miasta—wsi, re-
publik zwiazkowych, klas i grup spolecznych w stosunku do ksztalcenia
i wychowania w ZSRR. Szerzej — wychowania uwarunkowanego §$ro-
dowiskiem, tj. procesami zachodzgcymi w rodzinie i spotecznosci, wy-
chowania warunkowanego zalezno$ciami-ekonomicznymi, przestrzennymi
i funkcjonalnymi, spoleczenstwem globalnym. W zwigzku z tym ksztal-
towaly sie rézne interpretacje badanego stosunku. Mialy one wyraz m.in.
w pogladzie, ze nie tylko socjologia jest potrzebna pedagogice jako meto-
dologiczna podstawa dla weryfikacji jej teorii, ale zachodzi tez potrzeba
pedagogizowania szeregu tradycyjnych socjologicznych probleméw w mia-
re, jak przyspiesza sie tempo rozwoju spolecznego, jak rozszerza sig i roz-
nicuje przedmiot pedagogiki. Bowiem problemy pedagogiki, np. progra-
mowanie celéw wychowania, to nie tylko problem socjologii i pedagogiki,
ale m.in. i filozofii.
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, Dane SP rozpatru]a problematyke soc30pedagog1cznq nie tylko w kon-
tekscie nauk spolecznych ale w wymiarach cato$ci nauk o czlowieku,
ktore z kolei same sa w stanie tworzenia si¢. Stad filoz o fia spoleczna

marksizmu, orientowana zalozeniami materializmu dialektycznego
" i materializmu historycznego, przejawiala i przejawia ukazang w analizie
problemu powsciagliwo$é i kr yty ¢y zm wobec niektérych teorii i kon-
cepcji filozofii spoteczenstwa, socjologii, a w szczegélnosci w stosunku do
ich spolecznych konsekwencji w pedagogice, w teorii i praktyce wycho-
wania. Ten krytycyzm wynika ponadto, wedlug danych SP, z dwéch po-
wodoéw: uprawianie socjopedagogicznych badan wymaga, jak juz zazna-
czyliSmy, liczenia sie z problemami pogranicznymi nauk, wymaga
okreslonej specjalizacji, a rownoczesnie specyfika pedagogiki jako nauki
wskazuje, ze zadna z nauk, w tym i socjologia, nie moga rozwigza¢ pro-
blemoéw pedagogiki poza nig sama.

W zwiazku z powyzszym, analiza interpretacji SP sbosunku filozofii
marksistowskiej do problematyki socjologii i pedagogiki uprawnia do
wniosku, ze stosunek ten wcale nie ma charakteru’,zamkniegtego”.
Przeciwnie. Transponowaniu wymogéw teorii marksizmu do problematyki
naukowe]j socjologii 1 pedagogiki oraz ich pogranicza towarzysza spory,
jak wskazuja analizowane #zrédla. Wraz z przyjmowaniem inspiruja-
cych zalozen tej teorii dla celéw eksploracji zastrzezenia budza mecha-
nistyczne, nieprecyzyjne jej transpozycje i interpretacje. Na przyklad
prawa historycznego rozwoju spoleczenstwa w odniesieniu do procesu
wychowania jako obiektywnego zjawiska spotecznégo. Zdecydowanej
krytyce poddane sg interpretacje problemu ideologii w teoriach socjope-
dagogicznych. Na przykiad przestrzega sie przed redukowaniem calej
wspbélczesnej kapitalistycznej mysli pedagogicznej do jej ideologicznych
aspektéw i funkeji. Wymaga sie, aby wraz z dowodzeniem wiskosci orien-
tacji tej mysli wyréznia¢ jej obiektywny material naukowy, rezultaty kon-
kretnych badan, ich fllozoflczna interpretacje i ideologiczne spekulac;e
wokot nich. Stwierdza sie, ze bledem jest utozsamianie calej sw1adomos01
spoleczne] z jedng tylko jej formg — ideologia. Generalizujac — dowo-_
dzenia o stanie-obecnosci teorii marksistowskiej w problematyce socjope-
dagogiczne] wskazujg, ze caly problem winien by¢ pOJmowany nie Jako‘
,,dany lecz ,,zadany”. ]

Wraz z ukazywamem trudnosei funkCJonowama teorii na u ko we g 0'
socjalizmu w rozw1azywan1u bezposrednich probleméw ‘socjope-
dagogicznych w danych SP ta teoria jest integrujaca inspiracjg
dla- mozliwie’ jednolitego ich rozpatrywama i rozwigzywania, podstawg dla
twérczej ich analizy metodologicznej i metodyczne] Paradygmaty marksx-i',
zmu umozliwiaja dowodzenie, ze -np. relatywistyczne i absolutyzujace
koncepcje socjologii i pedagogiki nie tworzg pelnych, wyczerpujgcych sy-
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steméw. wiedzy. Obie swe ostateczne uzasadnienia mogg znajdowaé
w okreSlonej wizji §wiata i czlowieka, tj. w filozofii bytu
i czlowieka. Jej konsekwencje moga by¢ weryfikowane np. w antropologii
i przez nig w pedagogicznej antropologii, w etyce i aksjologii i przez nie
w socjologii i pedagogice. Marksistowskie propozycje w uprawianiu socjo-
logicznych i pedagogicznych teorii w konfrontacji z teoriami kapitali-
stycznymi zalecaja m.in. plodne zalozenie ostroznego traktowania su-
premacji mys$li technicznej w procesach badania, gdy zachodzi dominacja
nie natury poznania lub rzeczy, lecz instrumentalny pukt widzenia —
najskuteczniejszych $rodkéw wiodacych do celu. Marksistowska socjolo-
gia i pedagogika nie preferuje zadnych uniwersalnych metod badawczych,
jak to spotykamy niekiedy w $wiatowych tendencjach badan socjopedago-
gicznych, lecz przyjmuje wieloé¢ réznych metod weryfikujacych sie¢ wza-
jemnie zaleznie od przedmiotu i celu badan. _

W toku analizy socjopedagogicznych probleméw zawartych w SP,
ujawnil sie charakter tresci SP. Mianowicie dynamizm i kon-
trowersyjne ujmowanie probleméw. Operowanie nie ,zamknietymi”
stwierdzeniami, latwymi wyborami jedynych alternatyw, lecz przyblize-
niami i tendencjami do hipotetycznego dowodzenia. Ale szczegblnie wy-
rbzniajg sie w treSci SP dane, ktére cechuje otwarto$é i dynamicznoseé.
Znajdujemy je m. in.: w uwadze redakcji, ktéra nie podziela niektérych
twierdzern W. Suchomlinskiego o osobowosci i pracy nauczyciela wiejskie-
go; w dyskusjach nad miejscem i rolg socjologicznej problematyki w pe-
dagogice i w strukturze i tresci podrecznika pedagogiki; w twierdzeniu
L. Lewszina, ktéry po analizie okreSlonych hasel w radzieckiej encyklo-
pedii nie znajduje w nich zadnych lub prawie zadnych przejswéw mate-
rialistycznej dialektyki w pedagogice; w upraszczaniu teorii marksizmu
w niektérych socjopedagogicznych interpretacjach stosunku: spoleczen-
stwo i jednostka, kolektyw i jednostka. _

Przedstawione objawy, éwiadézace o otwartym i dyskusyj-
nym charakterze zawartosci danych SP, znajduja takze znaczacy wyraz
w tych jej pozycjach, ktére podejmuja problemy teorii osobowo$ci. In-
terpretacje tej teorii w SP wykraczajgq daleko poza bezposrednie zwiazki
z teorig wychowania osobowosci. Bowiem problematyke osobowosci rozpa-
truje si¢ z pozycji filozofii czlowieka, z pozycji interdyscyplinarnych uwa-
runkowan w kompleksowym badaniu tej problematyki. W rezultacie dane
SP z teorii osobowosci zawierajg bogactwo konsekwencji tej teorii dla spe-
cyfiki badania socjopedagogicznych zagadnien. Konsekwencje te wyste-
puja zwldszeza wtedy, gdy artykuty SP wysuwaja fundamentalne pytania
0 pojmowaniu Swiata i czlowieka i w tym kontekscie rozwazaja mozli-
wosci jego wychowania. Gdy poszukuja one decydujacych elementéw pro-
cesu wychowania moralnego, gdy podejmuja spér o pozycje ,idealnego
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i materialnego” w Zyciu czlowieka, na przyklad w dyskusji nad ksigzkg
W. Suchomliriskiego Ksztaltowanie komunistycznych przekonair mlodego
pokolenia. /

Na koniec, dla pelnosci obrazu wykonywanej pracy, kilka informacji
natury ,,warsztatowej”.

Calemu procesowi przeprowadzonej analizy towarzyszyly trzy kierun-
kowe aspekty jej realizacji, mianowicie — wiernoéé przekladu wobec ory-
ginalu lacznie ze $cisloscig terminologii, struktura toku analizy i czujnoéé
w kwalifkowaniu jej elementéw jako obiektywne lub subiektywne.

Pierwszy kierunek realizacji analizy to wiadome dagzenie do spelnia~
nia wymogu wiernego odczytywania dokumentu naukowego, jakim sg
teksty SP, wiernego przekladu obcojezycznego oryginatu na jezyk polski,
a przede wszystkim dazenie do przezwyciezania jakze czestych sytuacji
wieloznacznosci, wystepujgcych w stosowanej terminologii. Te okoliczno-
Sci wymagaly sprecyzowania wieloznacznych a podstawowych dla weryfi-
kacji naukowej terminéw, jak ,socjalny” — ,spoleczny”, w przekladzie
na nasz jezyk zlozonych kategorii jezyka rosyjskiego, jak szkolowiedienije,
trudowoje obuczenije i wospitanije.

W toku wykonywanej pracy analiza tekstéw znacza;cych dla wszech-
stronnego opracowania problemu sprawila, ze jej droga w strukturali-
zacji wywodéw przybrala postaé nie liniows, lecz cykliczna, spiralng.
W rezultacie na przyklad zagadnienia wychowania i ksztalcenia wystepu-
ja w kontekscie danych SP z punktu widzenia $rodowiskowych uwarun-
kowan — rodzina, grupa roéwiesnicza, spoleczno$¢é lokalna, a takze
w przedstawieniu zycia i pracy mlodziezy oraz w systemie szkolnym,
w szkole wiejskiej, a wszystkie zakresy tych tresci wystepujg réwniez
w konfrontacji okreslonego stanu rzeczy w systemie radzieckiego, socja-
listycznego wychowania i ksztalcenia ze stanem w krajach kapitalistycz-
nych.

Trzeci aspekt przeprowadzonej analizy to sprostanie podstawowemu
przeciez w kazdym naukowym badaniu, elementarnemu, ale jakze zlozo-
nemu obowigzkowi odrdziniania obiektywnego stanu rzeczy od subiektyw-
nych ocen i pogladéw. Spelnianie tego postulatu w procesie obecnej ana-
lizy poddane bylo wielu prébom. Pomimo zalozonej z géry ostroznosci
w spotkaniu z sagdami oceniajgcymi, aby uchroni¢ si¢ przed subiekty-
wizmem, w zywym procesie analizy okazalo sig, ze elementéw subiektyw-
nych towarzyszacych przedmiotowi analizy nie mozna unikngé. Co wiecej,
doswiadczanie tej sytuacji w toku analizy utwierdzalo mnie w przekona-
niu o niebezpieczehstwach obiektywistycznych, ktére w badaniach pedago-
giki i socjologii wychowania moga przeradzaé sie w swoisty agnostycyzm
i indyferentyzm. Przypommnijmy, Ze przeciw tym wlasnie tendencjom
skierowane sg metodologiczne orientacje analizowanych przez nas dyscy-
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plin w.SP. Dowodzg one w réinych zakresach, jak m.in. réwniez §wiat
wartosci” wspdirzadzi dzmlalnosmq <poleuzenstwa dmalamem czlowleka
i jego wychowaniem. Jest t6 dowodzenie, Ze zyjemy i dz1alamy w khma-
cie okreslonych wartosci. Takie bowiem wartosci, jak np. ideowosé i po-
wolanie, czesto przestaja byc tylko abstrakCJarm ale maja site przemkama
catej naszej osoby, urzeczywistniania si¢ w realnym, codziennym zyciu
Tudzkim. ‘Przypomnijimy wreszcie, dokonang juz poprzedmo konkluzje
w toku analizy problemu ocen i wartosei w SP, ze pozycje marksistow-
skie’ w badaniu’ soc;ologlcznych i pedagogicznych zagadnien charaktery-
zuje synchronizowanie czynnikéw obiektywnych i subiektywnych.
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84. Ako6comn II. M., KoarekTus cemvu U Dopsauposanue AuvHocTy, 1/1975 (por.:
Xapues A. T, Bpax u cesuvs 8 CCCP, Mockra 1965; Boaxos K. H,, O spe-
MeRU, derax u o cemve, Mocksa 1971.

85. Kacsumu I. rec.: I'eopeuil Ienxos, Qwubku u OTBETCBEHHOCTD 8 CEMEUHOM
-gocnuranyu, Hapopua npocsera, Cochusa 1970, 4/1971.

86. Xapurtonosa H. II, K 8onpocy 0 COUURAbHON OUHAMUKE CEMbU U Cemeiino-

- 20 Bocnuranus (M3 onviTa CPABHUTEALHOZO uccaedosanus), 1/1972. -

87. Hosuxosa J. U, Merodoaozuueckue npobiesvi (DOPHUPOBAHUSL KOANEKTU-

"+ 8@, 5/1972. _ . B : :

88. Kopo'roﬁ B, rec.: Topauu A. X0, Hosuxkosa J. U (pexn), IIpobaemns:
0eTcK020 KOAAEKTUBA 8 pyccxou u cosgerckoll nedazotuueckoll Mvicau, MocKsa
1973 1/1974 : : : s

89. Illewn nnnep A.. B., Y3yuenue noL0NCeHUS YUEHUKE 8 KONACKTUSE, 11/1965

90. Tounyor A. U, O COUUAADLHO-NCUTOA02UYECKOT NPUPOOE CRAOUEHHOCTU KO-

.. -AexTusa, 6/1975.

91. Kou HJ/IKOBa T. E., Mexauus.u eoadeucrsuﬂ, KOANCKTUBA HA AUUYHOCTD ULKOAL-

. Hmca 11/196¢ (por.: Ko Huuxkosa T. E, Ocoﬁenuocru hopHUPOBARUSL OTHOW.E-
nudl #edACO0Y NOOPOCTHAMYU 8 Koanexruse, ,Yuenoie zamvexy”’ JIITIU mm. A]/I
. Iepueﬂa,m 382, Jleunurpag 1968) : : .
92. Bamc Gypr A. A, . O COUUALDHO-NCUTOAOZULECKOU TAPOKTEPUCTUKE oéwgecr-
. BEHHO20 MHEHUS KOALEKTUBA NOOPOCTKOS8, 1/1972. Lo
93. Pannna K.. M., Ocobennocru mpoyecca dhopuuposanus oéw,ecreeuuou no3uYUU
. nuouepa 8 xoasexTuge, 10/1975 (por.. @Guannnosa WU. A, Obuwecrsennas
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94.

95.

96.

97.
98.

99.

1090.

101.

QKTUBHOCTD WKOABHUKOE-NOAPOCTKOB KAK COuUaAbHas npobaexa, Mockea 1969).
Byawsdos B. 3, Koscosmoavexuil xKoasexTus U pa3s8uTtue obuiecTsennoil
AKTUBNOCTU CTapuiexaaccruxos, 8/1975 (por.:. Ymaucxui J. U, IMosrannoe
POPpHUPOBANUE KOHTAKTHLIL IPYNN HAK KoaaexkTusos, [B:] Hpobaeuv. obuenus
u gocnuranue, 4. 1, Tapry 1974).

Merposckui A B., IIcuxoroius HeHAUUHOCTHLLY OTHOWeEHUll 8 zpynnax
u Kosanexrusex, 4/1974 (por.: IleTposckuit A, B, Onur nocrpoenus coyuands-
HO-TNCUTON0ZUUCCKOTL KOHUENUUU 2PYNNO80iL AKTUBHOCTU, BOIIPOCH! MCUXONOTUU
1973, Ne 5; IleTrpoBckuMi A. B, K nocrpoenuio COUUANBHO-NCUTOA0TULECKOT
Teopuu KOoAAEeKTUsa, Bonpockl dunocodpun 1973, Ne 12; TerposBckuit A. B,
Meroduxa U3YUeHUs HOTUBAUUU HEIAUUHOCTHOLY 8vI60P0O8 8 KOAAECKTUBE UKOAD-
wuxog; Hleapuua E. B, O6 00noM npuese 8bii8AEHUS DeEHEPEUTHBLT 2DYNN
8 WAONDHOM KOANEKTUBE; [B:] V3Mepenus 8 ucCAedo8aAHUU npobaes 8ACNUTANUR,
TapTty 1973). .

Ilnaauuckui B. B, B.numme pegpepenTHux zpynn HA PA3BUTUE AUNHOCTU
pebenxa, 4/1975 (por.: IKCNEPUMEHTANDHOE UYUECHUE TLAPAMETPOB MAABIT 2PYRN,
Bonpocst TICUXOJIOT M 1972, Ne 5; DKCnepusenTanvro-nCuUToaoLuiecKoe uccae-
008aHUE TNAOTHOCTU MAABLL zpy'rm HoBble uCCAEZOBAHUA B ICHUXOJOTMA 1973
Ne 1/7).

Kopab6uesa 0., Obwenue, ceasu u ornowenus 8 Oercxoii cpede, 3/1974.
Amenxko M. M., Caodcnvie scusnenusie cu:ryau,uu U CTAHOBAEHUE AUHHOCTU
crapwexaacchuxa, 11/1968.

Topauu A. 10, O rpancdhopuauuy obwecTsennbir TPe6OBAHUL 8 AUUKDLE
yb6esncleHus U HOPMbL NOBEOCHUS WKOABHUKOS, 3/1974,

Xonne I, CoorHowenue uHOUBUOYYME U KOALEKTUBA B YCAOBURXL HAYUHO-
-rexnuvecxkoll pesonoyuu, [B8:] Koanexrus u Auunocrs, Mocksa 1968; MerTpo-
muaosa H. B, ITosnanue u obwecrso (M3 ucropuu puaocopuu XVII—XVIII
gexos), Mocksa 1969; CMupuor I. H, Cosercrxuii uerosex, Mockma 1971;
IMapsiruu B. A, Ocrossl coyuaavro-ncuxrosozureckoli Teopuu, Mocksa 1971;
JleouTbhen A. H., IlpoSaesa desTendbnoCTU 8 NCUX0.A02UU, Bonpocsl OuUIOCO-
dun 1972, Ne 9; Cnupxuu A. I, Cosnanue u canocosnanue, Mocksa 1972;
JeouTsen A. H, Jesrteavnocrs u auunocrs, Bonpocs! bumocoduyr 1974, Ne 5.

Aungpena I. M., IIpobaesv, HETOOOAOZUU IMNUPUUECKOO0 UCCACO0BAHUS
8 cospemennoil 6ypacyasnotl couuonozuu (AmropedepaT IOKT. auce.), Mocksa
1965; Mopeuo Jx. Couuoserpus, Muocrpanuad aureparypa, Mocksa 1958;
Byesa J. IL., Coyuaavras cpeda u co3nanue AuwnocTu, Mocksa 1968; Jle o H a-

‘Buuyc A. C., Couuaauctuxeckuii npouszsodcrsenndbili KOAAEKTUS U Cnocobbvi
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ez0 cnaouennocru, Mockea 1970; Sauenuu B, U, Mexauunoe obujerue 8 Kon-
aexruge, Jlenuurpan 1970; HoerukoBa J. M., IIpobaesv. saroll 2pynnov. 8
wroavroll medazocuxe CIHA, 12/1971; YMaucxkuit J. U, u ap., Kpurepus
OUAZHOCTUKU OOWECTBeHHOU AKTUBHOCTU ZPYNNbL KAK KOANEKTUBER, YUeHble 3a-
nucku Kypekoro roc. neauHcTuTyTa, T. 88, Kyper 1971; Kupuuyx AB., IHoua-
Tulinoe wmodeauposanue npouyecca obuwjenus, [B:] V3Meperus 8 uUCCAe00B8AHUU
npobaen socnuranus, Tapry 1973; S xoB B. A., Coyuonozuueckoe uccaedosa-
nue, Mockra 1972; Kpuuesckuit P. JI, IIpobaesa CRAOUEHHOCTU MAABLL
2pynm 8 3apybedcroll couuarvroil ncuxroaozuu, Bonpock! meuxoyoruyu 1973, Ne 3;
Kapacosn K., Coyuaavuvie modeau, Mccaedosanus 8 obaacTu coyuosozuyec-
xoll Teopuu; CantmMoH T. A, 'yrukos T., Mexarnu3uvl, 8bL30l8610UUE CTPEMH-
sewue x edunoo6pasulo 8 2pyYnnax, [B:] MaremaruuecKue #eTodvl 8 COUURALHBHLL
nayxax, Mocksa 1973; Jy6epmau FO. E., Poad CNAOUCHHOCTU MAALIT 2PYNN



102.

103.
104.

105.
106.

107.

108.

109.
110.

111,
112,

113

114.

8 PYNKUUONUPOBAHUU TMePBUUHOZ0 TMPOUZBOOCTBENHO2O KOALEKTUBA, NMOCKBa
1973; Hestmep 0. J., Asropurer pyxosoduress i CNAOUEHHOCTL NEPBUUHOL0
npou3eo0cT8ennozo Koanexrusa, Mocksa 1973; Aunpeena I'. M, Merodono-
uYecKUe NPobaesbl. COBPEMEHHOZO PA3BUTUSL AMEPUKAHCKOU COUUAADHOU NCUXO-
aozuu, Bonpocsr neuxomormy 1974, Ne 2; He ok oM T., Mceaedosanue. cozaacus,
[B:] Couuonozusn cezodns, Mockea 1965; Ipomesckuit M, T. Ilcuroaozus
8 XX croaeruu, MockBa 1974; Cerye B 10. B., Muxpocpeda u aurnocTs, Mocksa
1974; Merodoaozuvecxkue npobaems. uUCCAedo8anUs zpym.zoeoﬁ. CNAOUCHHOCTU,
Conmosornyeckue ucenegosaumusa 1975, Ne 2,

Canasuna J. C., Muousudyaavrsiii nodxod x Heycnesaowus U HeouCyunau-
HUPOBAHKLLM Yuenuxas, Mocksa 1958; Konomuuckui A J., Icurorozus
AUHHDLT B83AUMOOTHOWEHUN 8 WKOADHOM KoALeKTUBe, Muuck 1969; Koporos
B. M., K sonpocy 0 xaaccu@urkayuu #eTodos8 80CRUTATEADHO20 npoyecca, 3/1970;
Asapos 0. II., Macrepcrso socnurareas, Mockea 1971; Koporos B. M,
IIpobaesv. meroduxu ybeswcOenus, 9/1973; Edpemona M. H., dopxuposarue
HCUBHENHDIX NAAN08 CTapwexaaccruxos, Mocksa 1973; CrexnoB M. E.
Hpascrgennoe 80CNUTAHUE CTAPWEKAACCHUKOB 8 0eATEADHOCTU WKONDHO20 KOM-
cosona, Jlenunrpaxy 1973.

Cosercxan obwecTseHrHocTs u wkoaa, 5/1961. :
PocroBnesa O. I1, Hogble HOpMbL COOPYIHCECTBA WKOABL, CeMdbU U OOUecT-
sennocTu, 4/1963.

Pdomenko H, Hoswil waz sneped 8 obuwecrsennos socnuranuu, 3/1974.
Byastpuxkosa B. B, Cosxecrnas 0eSTeAbHOCTd UWKOABL, Ccemdl U obwecr-
8EHHOCTU 8 OPLAHUBAUUU BHEKAACCHOZO BPeMenu yrawuxes, 12/1972.

Xpunkosa A. T, Hayunas paspaborka npobaes cosmecTrnoll paboTv. neda-
202UMECKUT KOAACKTUBO8 WKOA, cembu u obOuLeCT8eHHOCTU 8 Bocnuraxuu oereil
U smoaodexcu, 4/1974.

Xpunkosa A. I., ObwecTsenno-nedazozuneckue nPuHuunsb, sizaumodelicTaus
WHKOAYL, CeMOU U ODULCTBEHHOCTU 8 004GCTU PDOPHMUPOBAKUSR KOMMYHUCTUYEC-
K020 CO3HAHUR U nosedenus nodpacrarwux noxoaenuil, 1/1975 (por.. Kpyrme-
xaa H. K., O socrnuranuu 8 cexve, Mockpa 1962; Topexui A. M, O wxono-
dexcu, Mocksa 1974; Coservt codelicTeus cemve u wrone. Meroduuecxue pexo-
sendayuu, Mocksa 1971).

Cupgopenko II. I, xoaa u smukpopaiion, 1/1975.

Juxauen B. T, Couuaavno-nedazoeuyueckue 308UCUMOCTU U UL POLbL 8 NPO-
yecce socnuranus, 11/1969.

Maxos ®. C., Ceoboda unoOusudyasdbrOCTU UAU Pabereo cTepeoruna? (3amerxu
0 ,couuaausayuu’ monodeixu 8 CIIA), 10/1969.

Tyuam T, Cnpasounux no npobaeman uccaedoganuil U pa3paborke Teopun
coyuaausayuu, 10/1970.

Koanmakosa M. H, B. /. Jenun o poau #Hoaodexcu 8 obuwecTsennom pas3-
surTuu, I10020T08%A. MON00EHU K GKTUBHOMY YUACTUIO B KOMMYHUCTULECKOM
cTpoureascrsae, 1/1969.

Cmonenngen HO. M., Kosmuyrucruueckas uoeOn02UL — OCHOBA OYXOB8HO20
U HPABCTBEHHO20 CTAHOBACHUR AUMHOCTU, MOEiHO-NOAUTUYECKOE BOCNUTAHUE
u pazsuTue obujecTBernOll AKTUSHOCTU Yuawelica wmoaodexu, 10/1975 (por.:
IIpozpaxust HaKYAbTATUBHBLL KYpcos cpedneil wwxoavt, Mockea 1974; Ocnosbi
HAPKCUCTCKO-AenuncKol sruxu; fAnaer I. V., Bopsba wmoaodexcu u Gopwvba
3a #xon0dexcn, Mocksa 1972; Epemun 0. B, Mur o xongauxre noxorenui,
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115.
116.

117.

118.

Mockpa 1973; Mogpxunckaa E [, Coepemennviti GHTUKOMMYHUIM, KDU-
Tuneckue ouwepxu, Mocksa 1972). . S :
Maucypos H. C., Mccaedosanus npobaes monodewcu s CCCP, 12/1968.
MaxoB @. C, Monodeom CIIA wa mopoze 70-x zodoe ,,xouqmum NOKO. aenuu"
UAU  KPUIUC dyla" 2/1972.

Bacuaser 0. K., IIpobaesnt npod)eccuonanbuoﬁ OPUEHTAYUUU WKOADHUKOB,
5/1971 (por.: B Hpe:mduyme AIIH CCCP. O pabore HUU Tpgdoeozo obyuenus
U npogheccuonalpbHoil opuentayuu, 2/1975).

OMenbrsaneunkro B. JI., IIpoghecCuonaisras opuUeHTAULR WKOABHOT MOACOEHCU
8 coyuaaucTuMeCKuUx crparax, 3/1975 (por.: BONKOBCKMIT A, H., /Jlse wsero-
dono2uuecKUe  KOHUCNUUU — O0B€ -CUCTEMbL NPOPECCUORAALHON OPUCHTAUUU 80
Pparyuu, [B:] IIpogheccuonasvuos OPUCHTAUUR U KOHCYADTAUUS MOLOOEH U,
Kocrriokal.C,Hasumosa M. H, Hukoneunxo J. &. (pex.j, Kues 1966;
Kuceners Y. ., TIpoheccuonHaibHas OPUEHTAUUR U  NPOPHECCUOHANLHDBLN
orop 8 xanUTGAUCTUYECKUT cTparax, Mockra 1968; Cromxap V. T:, oy muw u-
Ha O. E. u ap., Hpobuesvt npohopuerntayuy u npoPKOHCYALTAYUU 8 UWKOAL,
Mocksa 1969; IIpobaesv. npPoPOPUEHTOUUU U NPOPKOUCYALTAUUU 8 WKOAL.

Cooepocanue doxaados na ITepsom BCeCow3nom COBLWAHUL MO NPOPHOPUCHTAUUL

119:

U npoghroucyavrayuu 8 wrose, Mocksa 1969; IIpogheccuonaiusaius Kax uyene-
sas pynxyus, [B:] Teoperuuecxkue sonpocv. npogopuentayin, Jeauurpany 1970;
ITcuxono2uyeckue B8oNPOCHL npocf)opuenrau,uu WKOADHUKOS, pe;:( B. B ‘{eﬁbx-
uI e B-a). : : ‘

KouwerTor I M, Cooreercmue énocobnocret uenosexa 8udaM O0eSTeADPHOCTN
U NYTU NPoPHeCccuoHaavrozo orbopa, 6/1972 (por.. ‘CyBOp OB, B Kosmuccuu

. IOnecxo mo sonpocas npocpeccuonanbnou OPUEHTAUUYU . U npoqﬁeccuoua.nbnou

120.

121,

122.

123.

124.°

125:

126.

Koncyavrayuu, 3/1971). - . .

IIpokodreB M. A, BOCnuranue KOMMYHUCTUUECKOZO OTHOWEHUR K. prdy
U npogbeccuouaﬂbnan OPUEHTAUUSL UKOADHUKOSB, T/1972:

K ocunos C. A, Hayunbie ocnogwt npog()opucumu,uu, 4/1972.

I apam3un.B. IL, K sonpocy o CYwHOCTU U- CTPYKTYDE npogbopuenmu,uu
7/1972 (por.: Bonkosckuii A. H., Ilxoaa 4, sub0p mnpogeccuu, 5(1957;

_ABepnl;eB 10. I, 06 opuenmu,uu wﬂconbnu'xog na - pabouue npocf)eccuu

7/1972; Mapbeﬂxo . C. (pexn.), Hpascrgennoe BOCNUTAHUE ULKOALHUKOE,
Mocxsa 1969; Bacuasen A. A, Cou,ua.abnmu U HOYUHO= TexHUUecKuil npo-
2pecc U cucTema TPYOOBOU NOAUTETHUUECKOL ‘nodz0T08BKY MOdeewcu 9/1975)
ConosbeB A. B, IIpogpeccuornaavrdas opuenmu,un ‘e acnenre _ IKOROMUKY,

10/1971. :
JdJebeauuckuit B. B, Monrodeixv 8 coepemennom oéw,ecme 4/1974 ‘(por.:
rec.: Oﬁw,ecreo u mo.00excs, MocKRa 1973) ~

T'ypusu B. E, rec.: Obwecrgennas AKTUBHOCTD cr‘”abwmmac'cnmco:s 1 f/1974
(por.: Tameauu Il M. Obyuenue u BoCnNUTAHUE UKOABHUKOS8, JlenuHrpan
1972; Orypuos H. T, Bocnurauue oﬁw,ecrsennou axrusnocru, Mutcek ' 1972;
Maasrxosckasa T. H, Cmpwevc./mccnuxu U KOMCOMON, Jlemmrpa,u 1972)

Cadonosa H. U., Hexoropvie nyTu UBYUCHUR COUUALLHO- -NOAUTUUECKO20
onwvira nodpocrTros, 6/1973 (por.: AxoB B.-A;; Bensaes 9. B, Boag3uuckKasa
B.'B., Medxcoucuunaunapusiii nodxod K UIYUEeHUI coomowenua ‘Mexcdy uemn-
HOCTHLIMY OPUCHTAUUAMU U HABAI00TeNbIM - nosedenuesn, ‘Bapua 1970; Opzanu-

Ce30UUS U MEeTOOUKE HAYUHO-UcCaedoBaTeasekoil paboTvl KahedPv. nedaouKu

Kpacnospckozo -neduncruryre no rtese ,Hpasersennoe 80CNUTANUE WKONLHU-

- Ka-nodpocrra”,- Yuennle zamucky KITIU, T. 8, 1957; Wi uxosa M. Vi, Bocnu-
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Tanue unrepeca y noopocTxkos x obwecrsenwoil owuznu,. KpacHospex 1967

~Caunasuna J. C, Poav #0TUBQ. U  €CNOCOGO8 MNOBEOCHUR NPU BLINOAHEHUU

127.

128.
129..

130.

131

132.

133.

134,
135.

138.

137,

138.

139..

WKOADHUKAMU oﬁw,ecrsenm)u nopywenutl, [B] Bonpocot nCuxonozut AULHOCTU
wroavnuxa, Mocksa 1961; Kasaxkuua M. , Hexoropoie 818000t 0 CYuHo-
CTU MPoUecca 8OCNUTAHUR npdecu‘eenumac uaea./zos, [®: O HPABCTBEHHOM BOCTLU-
TAHUU WKONBHUKOS, Y4enble 3amucku JITIIU, 1. 341, Jenunrpan 1968.

Kortos H. @, I'nyboxo uszyuaTs. 6100x4CeT BHEYPOUHO0 BPEMEHU YUAULULCS,
5/1968 (por.: IlonTopak I W., Hcnoav3osanue Tenesudernus 8 yuehtHo-goc-
nuTareavnoli, patore wwxoavi, Mocksa 1966; I'pymun B., Csobodroe apens,

Mocksa 196%).

Bepmaosckuii C. T, IOpos A. Csoboduoe spems u obpazosanue, 2/1975.
Konbanosckuit B H O n040804 BOCTUTAHUU NOOPACTANOULER0 TOKONE-
Hus, 3/1964 (por.: Koctamrmuua 3. T, Hedazozuuemcue acnexrTot NoA08020

. gocnuTanus, 7/1964).

Kou M. C., Ilonosas mopaib 8 ceere coyuonouu, 12/1966.

. Xpunk O'B a A I, Koumecos [I. B, du3uosciuueckue GCHO8bL NOA08020

socnuranus, 6/1975. .
O6yxoB B., Bonpocv. nepesocnuranus HeCO8ePULeHHOAETHUX NPABOHAPYULU-

reaell u npedynpewcdeuue npecrynuocru, 4/1971.
Boagbipen H. U, Hasvueliuiee COBLPUIEHCTBOBAHUE HOBLIX OOULLCTBEHHDLY

oTHOWEHUU U Bocmu anue Mmoaodozo mnoxoaserus, 1/1972 (por.: JduaasextTuka
CTPOUTEALCTBA KOMMYHU3MA, MockBa 1968; Jua.rexTuka 06veKTusHno20 U cybovex-

TUBHOZ0 8 PA3BUTUY COUUAAUCTUUECKO020 obujecTsa, Mocksa 1970.

Apcennber M. A, Axryaavnovie npobaemvt Hapodnozo obpazosanus u neda-
202uveckoll Hayxu, 2/1973. :
Cxratrkuu M. H, Bopob6resB I‘ B IIpoero3uposanue pPa38UTUS UWKONAbL
% nedazozuneckoi Hayxu, 10/1975.

Bacunben 0. B. u gp., K sonpocy o paapaﬁomce wpuTepueB ouenxu desi-
TeALHOCTU WKOAbL, 12/1975 (por.: Foay6koB E, II, MeTodv. CUCTEMHO20 aAHA-
AU3A NPU NPUHATUU Ynpasreryeckozo pewenus, Mocksa 1973).

IManaunu @& L., IIpobresdbl HAYUHO20 YNPEBACHUS CUCTEHOU nNpPOCBEWEHUS,
5/1971. ) :
Kocounmomruu U.- M., Konecuuxon 0. C, Ucaiigko A. B. Hexoropovie
co'u,uam;uo*—nedazozuvuecvcue OTHOWEHUS, MOA0OENU K Cpednemy 06pa3osanuio,
7/1974. : )

Bep m anoBeruy C. T Oruoweuue MOSL0dexHU K 06pa3osanu1o KAK COUUANAD-
HO- nedazozuuecvcaa npoﬁﬂema 12/1974 (por.: Konuuu IL. B, O npupode u oco-
6emmcmx ¢u./mcogbc7coeo ananus, Bompocsr humocodun 1969 Ne 4; PyrTre-
Buu M. H, Puaunnos &. P, Coyuarvuvie nepeseuenus, Moecksa 19705

) KoponeB . D., Cucresnslil nodxod U BO3MONCHOCTU €20 NMPUMEHEHUS 8 Ne-

0az0unecKuUx ucc.mec)osanuﬂx 9/1970; Typueunko H. B, Hayuno-rernuuec-

UkasTpesoaouUL U pesoauus 8 obpazosanuu, Mocrea 1973; JIeGe,ueB 0. E,

140.

141.
142,
. mayx CCCP, 7/1971.

Hexoropvie sonpocv, (POPMUPOBAHUS MOTUBOE YHUEHUSL Y YHAUUXC eeuepuux

IlIxosna npodaennozo Ows,” 5/1960 (por.. Kocrtamxkunu 3. T., K ucropuu
npodaennozo Ous & wxone, 8/1962; Nosryu A. M, MensuugoBa I. M,
Onwir pa60TbL WHON U 2DYNN C npodaenubim OxHesm, 1/1962).

KyBT/IH H. H Heno'ropre cospemennvie npoéﬂemn nedazozuneckol HAYKU,

511971,

XBOCTOB B. M XXIV cve3d KIICC wu 3a0avu Axadesmuu nedazozuuec%ux
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143.
144.

145.

146.

147.

148.

149,

150.

151.

152.

153.
154.

155.

156.

157.

158.
159.

160.

161.

162.

Ob6wee cobpanue Axademuu nedazozuneckux nayx PCDCP, 2/1966.

XBocTOB B. M., Poavr O00WECTSEHHDIT HAYK 8 WKOALHOK 06DA308ANUL,
6/1975.

Beungposckasa H, Obwee zo0uunoe cobparue Axadesmuu nedaz02Uxeckux
nayx CCCP, 4/1973.

UBauos B. Bussaenue Npurun u npeodo.neuue sropozodnuxecrsa, 1/1969.
Bosura H. M. rec. OTcrasanue 8 ywenuu u nyru ezo0 npeodoaerus, 2/1973.
ITerpuvenxko C. B, Hayuno-nedazozuuecxue ocrhosbl. npecdosenHUR 8TOPO2O0-
dnuvecrsa, 2/1963.

Babaucrkui IO K O6 U3YUeHUU TMPUUUR HEYCNEeBAEMOCTU WKOALDHUKOS,
1/1972.

Kypasanes B. U, O nepeopuenrayuu ca.uoonpede.neuua He MNOCTYNUBUWUL
8 BY3, 8/1975.

Boaagriper H. U., Dopuuposanue xou.uynuc-ruuecnux 06UeCTBEHHDIX OTHO-
wenuil u 3a0a%uU wroass, 11/1969.

IIpuranosa J. &, Bougapenckxasa E:. B, Iloucku nayunozo mnodxoda
K OP2AHUAUUU eocnumre./wuozo npouecca 8 wxoae, 9/1975.

Mouaxos H. U, rec.: Yecranosaernue pe3yasraros socnuranua, 9/1967.
Mapboeunko U. C., IIpusepras npozpasmsa 8OCTHUTAHUSR YHUGUUTCS BOCHUALT-
Hel u cpeaHeN 1KOJbI, 6/1966 (por.: Bparunckasa H. C., Onbir ucnoavsosa-
Hus ,IIpozpammb. BOCNUTATEADHON PAGOTHL” 8 wWKOAAX nNepscKoil obaacTu,
3/1960).

Canepos B, rec.: Coyuonozuueckue npobaemv, 06pa3o8anus U BOCNUTAHUSR,
I'yposaP. T, (pean.), MockBa, 11/1974.

Maxkyumwkun T, IIedazozunecxkas nayxa — wxone, 6/1975.

Jduxauen B. Tperuii peruonaarvudviii Konzpece Mewdynapodnozo oﬁw,ec'ma
8UCMUTAHUS cpeOCTaa.M'u ucxkycersa (MHCCA), 1/1975.

Togopos J. B, Coyuaavro-nedazozuxeckue npobirembl UTEHUSR, 5/1974
MaxMyTOB M. ]/I., Iarudecarunerue CCCP u xuuza, 12/1972.

Boavwe srusanus ceabckoil wxone, 4/1963.

ITosbvrwenue yposus yuebuo-80CNUTATEALHON DPABOTHL CEABCKON WKOADL — 8ANC-
nas zocyoapersennas 3adaua, 9/1973.

Hoswiii sTan 8 pazsutuu npocsewenus, 3/1971 (por.:. Koungagkos M. Y., IIpo6-
fgupt socnuranus U obpazosanus e csere nocranosaerus LK KIICC u Co-
sera. Munucrpos CCCP 0 #epax no Oaavreiesny yayrulenuio ycaosuil pa-

. 6oTbL ceavcxoii obuieobpazosarenvnoii wxoavt”’, 3/1974; Bo3pacTanue coyuanv-

HOU poau ceavcKoll WKOABL 8 YCAOBUAX 3PEn0z0 coyua.aussa, 8/1974).

" 163° Tattuuunons M., 06 uccaedosanuu npobaes ceavckoii wxoavt, 5/1971.

164.
165.

166.
167.
168.
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CIIIA, DxonoMMKa, MMOJUTHKE, uzeosjorms 1971, Ne 9; Kou M. C., Cryodenuec-
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CBA3W COLMOJOIMM U MEJATOTMKY .
B COBETCKMX UCCJELOBAHMAX

(Pe3oMme)

Hacroamas nybamukaumsa SABJISETCA COCTABHOM 4YacThI0 MECAEAOBAHMI COCTOSAHMA
M DPa3BUTUA COLMOJIOTUYM BOCNUTAHUA B COLMANMCTMYECKMX CTPAHAX, B YaCTHOCTHU
B CCCP, mnpoBeagHHBIX KOJJIEKTMBOM COLMOJIONOB BOCNMTANMA U3 YHuUBepcurera
Mukonaa Konepuuka B Topyum m Hay4HOi craHimM VIHCTHTYTAa DPa3BuTHA . ceja
U ceabckoro xo3aiicTea ITosbckoit AkagemMum Hayk B Topyuu.. OHa AONOJHAET aHa-
M3 UMCTOYHMKOB coumoJiormu socnurauug 8 CCCP, npexcrapiennst B Tpyae: &P. E.
Keeuuubcka, 3. Kpenpunceky, O6pas308anue U HUIHEHHDIE NAGHDL HOA00EHCU. ANaaU3
cosercxux uccaedosanuii, Topyun 1979,
Uccaeposanue 3arparnBaer npobjieMATMKY CBA3e: couuonomu M IeJaroruku,
B YaCTHOCTM COLMOJIOTMM BOCHMUTAHMA U IIEJATOTMKM KAK TeOPMM BOCHMTAHUSA, CY-
IecTBeHHbIE M METONOJIOTMYECKME ACIEKThl ITHMX cBA3elt. Bo3MOMKHOCTM NPOBEPKMU UX
MCTMHHOCTH aBTOP BUAMT B aHaiuse . (PuiIocodCKUX MCTOYHMKOB HA3BAHHBIX AUCUM-
nauH, obmecTBeHHOM (husocoduM B CONMOJOTUM U (pulocodMMu BOCIMTAHMA B neja-
. roruke (cp. cxema I), Dra runoreTMYECKy NPEANOJIOIKEHHAA KOHUEnuusa ¢ u o co -
.CKOTO CMHTE3a jajla BO3MOMHOCTL CUCTEMATHUIUPOBATHL ONMMUCAHME U BBLIACHEHME
OTHOIIEHUA: IEAArOrUKa — COLMOJIOTUA HA IIPUMEPE ero MIeCTHARUATUICTHEN SBOMIOUMM
(1960—1975) BO B3rIAAAXK, BbIpaxKaeMblx XKypHajgoMm , CoBeTcKas negaroruka” -— re-
opeTHYeCKuM opraHoM AkajgeMuu nezarormveckux nHayk CCCP. AHanu3 9THUX
B3MJIAZ0OB KOHUEHTPMPYETCs BOKPYT NpoueccoB muTterpauuum u anddepes-
UManMM COUMONOrMM M IefarorMKy: BOKPYr & PAa3HBIX BAPMAHTOB npenMera
COLMOJIOTMM BOCIIMTAHMSA —— coOIMoJOrMa ob6pazoBanma M BOCHIUTAHMA, neaarormyec-
Kafd couMosorus, obuiecTBeHHada neaaroruMka; BOKpPyr andybepeHUMPOBaHHBIX CBA3EN
C HayKamMu py 6 e x a coumMoyiorMuM M rmeqarorMku, Kak aHTPONOJIOTMS M Meparoruuec-
Kafd aHTPONoJorus, obIecTBEHHAR IICUXONOTMA M IICUMXOJIOTMA BOCHMTAHMA, 3KOHO-
MUA M SKOHOMMKA IpOCBeNleHMA, IOPHAMHECKMe HAYKM M IUKOJbHOE 3aKOHOJATENh-
CTBO, TeOPMS OPranu3auuy ynpaBjieHua u opranu3anusa NpPOCBEIEHUA -— BOCIIUTA-~
Hug, B MTOre rNAQBHBIMM KPUTEPMAMM aHajdM3a npobiaeMbl SABJIAIOTCH NOJOMKEHUA
MapKcHuMCTCKOM punocodun 6bITa M HYeJOBeKa, COUMATHMCTHHECKOE  BUAEHMe 06-
IeCTB& M €ro AMajior ¢ APYLMMM TEOPMAMU U KOHUENUMAMMK B Macuirabe Hayk o de-
JIOBEKe B COBOKYMHOCTM — HE TOJbKO B KOHTEKCTAX I'yMAsMTAPHBIX M OGIECTBEHHBIX
HAYK, HO M €CTECTBEHHBbIX, KAK OCHOBbi MapKCHUCTCKOM (huI0CO(MUM BOCHUTAHUA.
CBoeobpasne 3BONIOMMM COBETCKOIO MCTOJIKOBAHUA OTHOLIGHMA: nenarérm{a e
COLMONIOTHA BBIPAXKAETCH NpeKae BCEro B IMOCJEA0BATEJbHOM COYETAHMM MUX ] u-
NOCOMDCKMX U METOKOJNOrMIECKHUX OCHORB CAEeHCTBMUTENbHOMN auph-
thepesnmanmest HejsoBeHECKMX B3TJIAJOB, OTHOLUEHUS TOPOJA M JAEPEBHH, COIO3HBIX
pecny6iink, obugecTBeHHBIX KJACCOB M IPyNn X obpasosanuio u Bocrnurauuio 8 CCCP.
IToaTomy 8HAJIN3 BBIABMHYTON 34€Ch COLMOJIOrMYeCKOst npoﬁnema'mxu KOHLIGHTPM~
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PyeTrcas BOKDYI Te€X "AaHHbiXx ,,COBETCKONM Mejaroruu’, KoTopble II0 COZEPIKAHMIO
M HAYYHOMY NOIAXOLy HOKAa3blBalOT COCTOSAHME I DpPa3BUTHE TEOPUM JIMYHOCTH,
4 TaKXKe TeOPUM CPexbl M BOCHUTATENbHBIX 3aBEeJEeHUN.

PasMplllsieEus 0 3aTPOHYTbIX BONPOCAX BeLYT K KoHeTaTaluy, UT0 TAK HA3bLI-
BaEeMbIM ,,KOPHEM” 9TOl HpobjeMATHMEM ABJAETCH TEOPUA AMYHOCTHU B COUMOJO-
ruu u neparoruxe. MuoOrocroponHas npobieMaTMKa TeOpUM M NPAKTUKU pPa3BUTUA
¥ QPOPMUPOBAHMA JIMYHOCTM BBICTyNaeT BO BCEl CTPYKTYyPe aHAJIM3UPOBAHHOM
npobJieMbl ¢BA3M COLMONOTIMM M Negaroruku. IlpoblieMaTMKy JIMYHOCTM MOIKHO HaMTH
TaK B JAHHBIX COBETCKOM, KAK M MHOCTPAHHON COUMOJIOrMM-(PUIOCODUM U ICUXO0JO-
MM 4YeJIOBEKA B IEJOM: B JMCKYCCHMM COBETCKMX aBTOPOB C INIGBHBIMM OPMEHTALMAMM,
BBICTYNAIOUIMMM B TEOPUAX JIMYHOCTU B mupe; B npoueccax mx usmenenuii 8 CCCP
OT AOIMAaTHMYECKUX K OTKPBLITBIM M AMHAMMYECKMM MAaPKCHMCTCKMM KOHUEILMAM JMt-
HacTu. Ilepeuncierndsie HanpPaBNeHMA NOAXOAA K TEOPMM JMUYHOCTM BBICTYNANOT TOTAA,
KOrAa 3aTparMBalOTCs BOIPOCHEI €€ IIOCJAEACTBMM B pPaMkKax COLUMONENarorm4yeckon
crienMUKY M PacCMaTPMBAIOTCHA, HAIPUMEDP, (DyHAaMeHTANbHBLIE BOIIPOCHI: KaKOro
YeJIOBEKA XOTMM BOCIMUTATH, YTO B IIpoOllecce HPABCTBEHHOTO BOCIUTAHMA ABIAECTCH
pelariMM JJs JMYHOCTY BOCHMTAHHMKA, CIOP BOKPYL BOINpoOca ,MIEAJIBHOTO M Ma-
TEePUANLHOTO” B KU3HM YeJIOBEKA.

OcCHOBHOE COZIEPKAHME MCCICAOBAHMA — 9HTO aHANM3 TEOPUM CpPe bl M BOCI U-
TATEeNBHBIX 3aBegeH U, KaK POPM ¥ cpecTB OOIIeCTBEHHOI XKU3HM; aHAJU3
BOCMMTAHKA, O0OYyCIOBJEHHOrO Cpeaoy, T.e. NpoileccaMmy, MIPOTEKAOIIVMM B CEMbE
M OGLIECTREHHOCTH, BOCITUTAHMA, OGYCIOBIEHHOTO IKOHOMUYECKUMY, IIPOCTPAHCTBEH-
HBIMM ¥ (OYHKUMOHAJLHLIMM 3aBUCHUMOCTAMM, oblilecTBOM B UejoM. B wacTHOCTH,
3TO aHaNu3 HamnboJlee CJIOMHLIX BOIIPOCOB: €CTECTBEHHOE ¥ HEMMOCPeACTBEHHOE BOCIIU-
TAHMe KAK CBA3L CEMBU C OPYTMMM BOCIOIMTATENLHBIMM 3aBEeJEHUAMM, TpyIna po-
BECHMKOB M JIOKAJIbHAfA OGLIECTBEHHOCTb, & TAKIKE [pO6AeMaTInKa KM3HM U paboTbl
MOJONEXKY, IIKOJA M yYUTeJdb — B TOM TakKkKe BOIIPOCHI cpeaHero nceobyua, hyu-
KIMOHVMPOBAHUA CEJbLCKOM IUKOJLI, a TaKXKe POJM IIPOCBEUleHNA B STaIuTapu3anuu
CTPYKTYPBI oblecTBa. i

ITepeuncienuple NPOOJIEMBbI OTHOUIEHWA: COUMONOIMA -— TI€JAroruKa, MX pPasBUTHUE
B COBETCKMX MCCHENORAHUAX M MCCISAOBAHMAX APYTMX COLMANMCTUYECKUX CTPaH
(ocobeiino BO BTOPON moJosMue 60-bIX M B 70-BIX rojax) YacTo BLICTYNIAIOT B hopme
IUCKYCCUM C MCCIEAOBaHMAMM 3AnazuplX cTpan, nanpumep, CILOA, Anrauyu, Ppadumu,
DPT, a Takxe IOHECKO, B conocTaBieHKUM ONPENENEHHOTO COCTOAHMSA Bellei B CO-
BETCKOM, COLMaJIMCTUHYEeCKO! cyucreMe o0pa3oBarua UM BOCHMTAHUA € COCTOSAHMEM
B KaNMTaNMCTUYECKMX CTPAHAX. DTO TAKMKE MCTOYHMKY, XapaKTepusymollye U I e o-
JOTUYEeCKYio OOpbhOYy COUMONOTMM M HEJATOTMKM = KATUTAIUCTUUECKUX CTDPAH
¢ MApKCMCTCKMMM TIOJIOMKEHMAMM B OBINECTBEHHBEIX ACIMEKTaX MeJaroTMKM M LUKOJbI
COLIMAaIUCTUYECKUX  CTPaH., XapaKTepHble MEXaHM3MbI CTOJIKHOBEHMI MAei, MUAEeasoB
¥ MUPOBO33PEHUN 9TUX . IBYX MMPOB’ BBICTYLAIOT B XOJ€ BCETO. aHAJMU3A 3aTPOHYTOM
npobiseMbl, DT ,,CTOIKHOBEHUA MPOABRJAIOTCH IIPeXXJe BCET0 B TeOpuM ,,AeUJEe0JI0-
rm3anuy’ HAYKM, B KOHLEIIUAX ,JMHAYCTPUAJIBLHOIO oﬁmec'ma” U B TEOPUM ,,eIMHON
uaeosorun”,

Kak yxe oTMeueno BbIIIE, COBOKYIIHOCTH AHAJM3MPOBAHHBIX JAHHBIX O COLMOIE-
parormdeckux upobinemMax pacKpblBaeT UX TIJaBHble CBOMCTBA — AUMHAMU3M
U NIPOTUBOPEYUBOCTD, OTKPBITHIN M FUCKYCCHUOHHDIN IIOAXOA.

" Kak B JaHHBLIX COBETCKMX MCCJEAOBaHWUM, TaK M MHOCTPAHHBIX, OTHOLIEHMEe Map-
KCUCTCKOVM (busocopmmu K uaywHONM mnpobneMaTuxe COUMOJIOrUM M IIENArOTMKHU HOCUT
LHe3aKpBhiTh i1’ xapakrep. HampoTMB, TPAHCIOHMPOBaHue TpeboBanmii TeOPUM
MapKCcu3Ma HAa HaYIHYIO 'npbﬁnemamxy COLMOJIOTMM W NeZAaTOTMKM, a TakKkKe Ha
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6nu3KMe MM BOIPOCH! CONPOBOKIAETCA, KAK MOKA3BIBAIOT AHANU3MPOBAHHBIE UCTOYHM-
KU npobiembi, copamy. BMecTe ¢ IIPMHATMEM BAOXHOBJISIOMIMNX TOJOMKEHMIA 970N
TEOPUM AJS MCCJAENOBAHMV, BBI3LIBAIOT BO3PAKEHMA MEXAHMCTHYECKME, YIPOIIEHHBLIE
e€ TPaHCIIO3UIMM ¥ TOJKOBAHMA, HAIPUMED, 3aKOHbI MCTOPUYECKOro pas3Butua o6-
I[eCTBa II0 OTHOIUEHMIO X IIPOLIECCY BOCIMTAHMA KaK O0BEKTHMBHOMY OOGIECTBEHHOMY
aBjeHmio. 2KuBble CHOPB! BEAYTCA BOKPYT MCTOJKOBAHMA IIPOOJIEMBI MAEOJOTMMU
B couyonefarormyeckux teopuax. Hanpumep, ocobeHHO IpeAocTeperaeM OT CBEAEHUA
BCEJ COBPEMEHHOM KAIUTAIMCTHUUECKON IefarorM4ecKoil MbICIM K €€ Me0JIOTMYeCKUM
acnekram M yHKIuAM. BMmecTe ¢ JOKas3bIBaHMeEM Y30CTM OPMEHTALMM 3TOM = MBICIU
HeOOXOoAuMO YUMTHIBATE €€ OOBEeRTHMBHELE HAFHHBII MAaTEepPHaJ, pPe3yabTaThl KOH-
KPEeTHBIX MCCJHeAOBanM, UX DMUIOCOPCKYI0 MHTEPHPETALMIO M MIEOJIOTHMYECKME CIIe-
KYasdiumMy BOKPYr HUX. KOHCTaTHMPyeTCd, 4TO OTOXKAECTBJIEHMe BcCero obluecTBeHHOrO
CO3HAHMA C OXHOM JuIIb ero (opMoii — wugeoyorueit — oummbouno. OB6oGias,
MOJKHO CKAa3aTh, UTO AOKA3ATENBCTBA, KACAIOIMECA HAJMYUA MAPKCHUCTCHKON TEOPHM
B coLuomenarorndeckoil npobiemMartuke, yKa3bIBAalOT HA TO, YUTO BCIO- IpoGieMy Hazno
MOHMMATL HEe KAk ,JaHHYI0” @ Kak ,3afaHHyK”, 9TO OHA HYXKJaeTcs B Jy4dmeM
IOHMMAHUM IPOTUBOMIOJIOKHOCTE M  IPOTUBOPEUNMI, HAXOXAEHMSA TOr0, dYTO
o6beanuser pasHble TOYKM 3PEHMUHA, TOMMMO (DAKTOPOB, KOTOPLIE DAa3feNA0OT MX IIo-
JUTUYECKM U MJE0JIOTUYECKMU.

Bmecre ¢ mosBieHMEM TPYAHOCTEN QYHKIMOHMDOBAHUA TEQPMH. HAYYHOTO
eoNMAaTU3Ma B PaspeunleHMM HENOCPELCTBEHABX COUMONEJATOIMIecKUX. npobieM,
B. COZEPIKMMOM AHAIM3UPOBAHHBIX NAHHEIX GHA HBNAETCA MHTET pupyluei
OCHOBOM nJia BO3MOIKHO €AMHOI0 PacCMOTPEHME. M. DA3PLINeHMA. UX, QCHOBOM 14
TBOPYECKOTO METOAOJIOTMYECKOTO M METOZMYECKOro aHaau3a. MapKcHuceTcKue mnapa-
AUTMBI [JAIOT BO3MOXKHOCTH. JOKASRIBATL UTO, HaUpPUMeD, DEIATHBUCTCKMEe M. abcoaro-
THU3UPYIOUIMe KOHUEIIMMA COLMOJQIMM. i, NeJATOrMKY. He 00Pa3yIoT. NOIHEIX, MCUepHbI-
BRIOIIMX cucTeM 3Hammit. CBom oxonuarTeJbHble oOocroBauuMsa o00e MOTYT HANTH
B.:ONpPEJEIEHHOM BUIEHMUU MUDA M YeJOBeKa, To. €cTh B uiocodun Obi-
TA ¥ HeJOBeKa. VICTMHHOCTE MX HOCJIEACTBMII MOXKHO ITPOBEPMTH, HAIpPUMEp, IIPK IO~
MOILIM AHTPOIOJOTUM M IIOCPEACTBOM €€ B INEJArOrM4eCKoi aHTpPONOJOTMM, B 9TUKE
M aKCHOJIOTMM U NOCPEeACTBOM MX — B COLMOJIOTMM M Hejaroruke. Mapkrceucrcekue
NPEeXJIOKEHNUA B COIMOIIEZAroIMYecKuX TeopeTUuIeCcKuX pa3paboTkax B COIOCTaBJICHMH
¢ KAnWTaJMCTUHYECKMMM TEOPMAM DPEKOMEHAYIOT, MEXKAY IPOYMM, IJIOJOTBOPHOE IO-
JIOKEeHNE 0 OCTOPOZKHOJM TDPAKTOBKE NpeobafaHMd TEXHMYECKOM MBICAM B IIPOIECCax
MCCIeOBAHMA TOTAA, KOTAA BRICTYHAeT JOMMHMPOBaHME HE IPHUPObLI NMO3HAHUA UIM
BeIueli, a MHCTPYMEHTAJNBHAA TOYKA 3peHMdA — caMblx 3GGhERTUBHBLIX CPejCTB, Be-
Aymux K nean. IIoaToMy MapKCueTCKas COLMOJIOTMA M II€Zarormga He JaioT Ipej-
ODOYTEHMA HMKAKMM YHMBEPCAJLHBIM MCCIENOBATENBCKMM  MeTOxaM, KakK 3TO
NPOABJAETCA MHOTAA B MMUPOBBIX TEHAEHIMHX COIMOIIEJATOTMYECKUX MCCIAEHOBAHMMA,
HO NPMHUMAIOT MHOTroofpasHble METOAbI, B3aUMHO IPOBEDPHIOLUIME CBOIO MCTMHHOCTB
B 33BHCHMOCTH OT IPEAMETA Y IIeaM MCCIEROBAHNA,
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