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PRZEDMOWA

Rozprawa dra Kazimierza Moroza jest rezultatem  badań Autora wy­
konanych w latach 1976—1978 w ramach seminarium „Społeczne aspekty 
wychowania” toruńskiej grupy socjologów wychowania z UMK i ze Stacji 
Naukowej Instytutu Rozwoju Wsi i Rolnictwa Polskiej Akademii Nauk. 
Zgodnie z „zamówieniem” zespołu celem tych badań było dokonanie 
analizy ewolucji związków pedagogiki i socjologii radzieckiej (w tre ­
ściach i sposobie naukowego podejścia do problematyki funkcjonowania 
i przemian środowisk i instytucji wychowawczych). Źródłem, na którym 
Autor oparł swoje studia, były treści czołowego radzieckiego czasopisma 
pedagogicznego „Sowie tska ja Pedagogika” z la t 1960—1975, tj. z okresu 
stopniowego odradzania się, rozwoju i rozkwitu tamtejszej socjologii wy­
chowania. Taki dobór źródeł był szczególnie trafny i ze względu na re­
prezentatywność czasopisma, i ze względu na większą — niż w książ­
kach — aktualność treści, obecność dyskusji, i — wreszcie — z powodu 
możliwości równoległego dopełniania się przez to badanie i mój studyjny 
wyjazd do głównych radzieckich ośrodków socjologicznych (nie pedago­
gicznych), mający na celu uchwycenie tego co najnowsze na warszta­
tach socjologów wycbówania instytucjonalnie nie związanych z Akade­
mią Nauk Pedagogicznych. Badania nasze miały być i są początkiem 
programu intensywnej współpracy toruńskiej grupy socjologów wycho­
wania z naukowcami krajów socjalistycznych (Węgier, Czechosłowacji, 
NRD). Na początek tej współpracy obraliśmy sobie największe i naj­
starsze państwo socjalistyczne, spodziewając się tam  zastać reprezenta­
tywne trendy problematyki, metodologii i metodyki socjologii wychowa­
nia, po jej ponad trzydziestoletnim trudnym  okresie, a także odnaleźć 
odbicie podstawowych kontrowersji, kłopotów i swoistości socjologii wy­
chowania na gruncie państwa socjalistycznego najbardziej poddanego 
konfrontacji z krajam i zachodnimi na wszelkich polach. ^

Autor tej rozprawy stanął przed nie byle jakimi trudnościami. 
Pierwsza — to słabo zbadane u nas związki pedagogiki z socjologią. 
Poza pracami Stanisława Kowalskiego (choć także Aleksandra Kamiń- 
skiego i Bogdana Suchodolskiego na I sesji socjologii wychowania w  Ja­
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błonnie w 1968 r.) niewiele znajdujemy pogłębionych analiz tego proble­
mu, choć zarazem Polska była jedynym krajem  socjalistycznym, w któ­
rym socjologia wychowania uprawiana była nieprzerwanie, acz z róż­
nym nasileniem. Druga trudność — to konieczność przebrnięcia przez 
ogromny, liczący kilkadziesiąt tysięcy stron materiał źródłowy obcoję­
zyczny, dokonania jego wstępnej analizy -i selekcji, kwalifikacji, po­
równywania, oceny itd. Trzecia — to poszukiwanie kryteriów analizy 
i struk tury  jej treści, pozwalających na zwięzłe ukazanie w postaci 
książki jej efektów. I czwarta wreszcie trudność — to niewystarczający 
stan informacji naukowej w Polsce o stanie radzieckiej socjologii wycho­
wania, konieczność pokonania bariery uprzedzeń w polskim środowisku 
naukowym, wzmacnianych przez chętnie a bezpodstawnie wygłaszane 
deklaracje o rzekomej intensywnej współpracy i wymianie informacji.

Kazimierz Moroz trudności te pokonał na tyle całkowicie, że wypa­
da nie zgodzić się z jego samooceną zawartą przy końcu Wprowadzenia, 
jakoby była to próba ekspertyzy, służąca tylko celom praktycznym, in­
formacyjnym. Choć, co prawda, praktykę rozumie Autor szeroko — 
także jako uprawianie nauki —1 godzi się podkreślić, że mamy do czy­
nienia ze znakomitą monografią problemu przemian stosunków pedago­
giki i socjologii z punktu widzenia rezultatów i metod ich badań środo­
wisk i instytucji wychowawczych. Równocześnie książka ta jest nieoce­
nionym wprost, bo kompletnym, a zarazem przejrzystym i bardzo zwię­
złym źródłowym przewodnikiem, zbiorem uporządkowanych informacji 
naukowych w zakresie badanej problematyki.

Jako główne kryteria analizy Autor obrał założenia marksistowskiej 
filozofii bytu i człowieka oraz socjalistyczną wizję społeczeństwa, meto­
dologiczne założenia marksizmu oraz jego filozofii wychowania. Ujawnia 
je na wstępie i w zakończeniu rozprawy. S trukturę całej pracy* K. Mo­
roza stanowią części: merytorycznej i metodologicznej analizy, poprze­
dzone celnie orientującym Czytelnika w przedmiocie, problematyce i me­
todzie badań Autora Wprowadzeniem, a zamknięte kapitalnym w swej 
zwięzłości i trafności ujęcia Zakończeniem. Zwrócić też trzeba od razu 
uwagę Czytelnika na bardzo daleko posuniętą zwięzłość wypowie­
dzi oraz bogate dopełnienia treści rozprawy przez noty bibliograficzne 
wewnątrz tekstu, ważkie treści komentarza w przypisach oraz obszerną 
(i dodatkowo komentowaną wewnątrz) bibliografię.

Autor ukazał ewolucję przedmiotu i roli socjologii w teorii wycho­

* Cała druga część metodologiczna rozprawy K. Moroza złożona jest w  maszy­
nopisie w  bibliotece Instytutu Rozwoju Wsi i Rolnictwa PAN w Warszawie
i w  Stacji tegoż Instytutu w  Toruniu, a jej skrócona wersja, została opublikowana 
w  Socjologii Wychowania II, AUNC, Toruń 1978.
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wania, dowodząc przejścia od całkowitej nieobecności - -  a nawet ne­
gacji — socjologii w pedagogice „pojęciowo-postulatywnej*’ początku la t 
sześćdziesiątych ku wzajemnym bogatym związkom socjologii i pedago- 
giki w teorii wychowania jako procesu społecznego w połowie lal' sie­
demdziesiątych. Odsłonięty został -  przy unikaniu oceń przez Autora — 
trudny proces tych przeobrażeń, walka stanowisk, spory, dyskusje we­
wnętrzne i międzynarodowe..

Ten obraz trudnego procesu przejścia od teorii, w której przechodzi się 
do maksymalistycznych dyrektyw praktycznych wprost z analizy 'pojęć, 
do teorii opartej na rzetelnym rozpoznaniu procesu i tego, co typowe 
w rzeczywistości j  w  psychice przedmiotu, podmiotu i w arunków ,w y­
chowania, ma i dla Autora, i dla zespołu szczególny, osobliwy wręcz wy­
raz. Tę drogę, jak się wydaje — niechże mi Autor i Czytelnik "wybaczą 
ten w tręt — przeszedł i on, i my z polską pedagogiką; ta droga dla nie­
których urwała się, innych zaprowadziła na ślepe pobocza, .dla Wszystkich 
nie jest zakończona. Rozprawa zawiera także analizę zmian w teorii oso­
bowości, dyskusje autorów radzieckich z głównymi orientacjami w  te} 
kwestii w świecie, ukazuje kierunki zmian od dogmatycznych do otwar­
tych i dynamicznych koncepcji marksistowskich. Zasadniczą treść pracy 
K. Moroza stanowi analiza ewolucji teorii środowisk i instytucji wycho­
wawczych, a zatem problematyki znajdującej się w centrum zaintereso­
wań badawczych toruńskiego zespołu socjologów oświaty i wychowania. 
Autor posiłkuje się tu klasycznym schematem F. Znanieckiego analizy 
grup i instytucji wychowania naturalnego i bezpośredniego, szczególnie 
dużo miejsca poświęcając związkom rodziny z innymi instytucjami wy­
chowawczymi, problematyce młodzieży, a zwłaszcza szkoły i nauczyciela 
(tu zaś sprawom upowszechnienia szkoły średniej, funkcjonowaniu szkoły 
wiejskiej oraz kwestii roli oświaty w egalitaryzacji struktury  społeczeń­
stwa). W okresie kolejnej reformy systemu edukacji narodowej w Polsce 
warto może i wejrzeć w  radzieckie badania, dyskusje na temat dialek­
tycznych związków szkoły z systemem środowiska lokalnego i z syste­
mem społecznym, i przypomnieć konstatację prezydenta ANP, że jedną 
z przyczyn niewydolności nauk pedagogicznych w  zakresie reformy 
oświaty był brak związku pedagogiki z innymi naukami podstawowymi. 
Choć co prawda I. Kairów podkreślał, że minął okres, w  którym kraje 
socjalistyczne ograniczały się do korzystania z doświadczeń radzieckich 
w zakresie oświaty, to niezależnie od tego bardzo cenne jest przypomnie­
nie wcześniejszych doświadczeń radzieckich w zakresie upowszechnienia 
szkoły średniej ogólnokształcącej, zakończonych uczynieniem szkoły 
ośmioletniej fundamentem powszechnego zróżnicowanego wykształcenia 
średniego.

We wcześniej opublikowanej — metodologicznej części swej rozprawy
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Autor podjął ogólnometodologiczne problemy ewolucji z w ią z k u  pedago­
giki z socjologią, problematykę nauk pogranicznych pedagogiki oraz 
kwestie metodyki badań empirycznych, najbardziej odpowiedniej wobec 
filozoficznych założeń metody. I w  tej części pracy — jak w całej — 
obecna jest filozofia i jako układ odniesienia, i jako przedmiot analizy. 
~ Rozprawa Kazimierza Moroza dowodzi szybkiego rozwoju, a także 
otwartości i dynamiczności teorii w radzieckiej socjologii wychowania, 
bogatego i krytycznego korzystania z dorobku światowej nauki, przezwy­
ciężania w krytyce naukowej dogmatyzmu i ideologicznej powierzchow­
ności, przy jednoczesnej pełnej świadomości koniecznego związku okre­
ślonej wizji świata, człowieka i społeczeństwa z uprawianiem socjologii 
wychowania, niemożności uprawiania nauki „czystej”, nie uwikłanej 
w wartości.

Ta gruntowna, rzetelnie wykonana i bogata w treści rozprawa nau­
kowa dra Kazimierza Moroza powinna przyczynić się także do pełniejszej 
samoświadomości i ożywienia dyskusji, badań w polskiej socjologii wy­
chowania.

Zbigniew Kwieciński



WPROWADZENIE

Szerokie i dyskusyjne zakresy przedmiotu nauk socjologii i pedago­
giki: społeczeństwo—człowiek—wychowanie, interdyscyplinarny charak­
ter procesu ich rozwoju są wiodącymi motywami podjętej w tej pracy 
analizy związków tych dyscyplin w dziedzinie socjologii wychowania 
i pedagogiki. Istota tej analizy, jej całościowe wymiary wymagają syste­
mowego ujęcia, koncepcji f i l o z o f i c z n e j  s y n t e z y .  Jako pomoc­
nicze narzędzie k o n c e p c j i  tej analizy przyjmujemy schemat podsta­
wowych jej elementów (schemat 1).

S c h e m a t  1 
Elementy analizy problemu



Rozwój i stan wiedzy socjologii i pedagogiki wskazują, że te dyscypli­
ny nie mają zamkniętego, wyczerpującego charakteru, lecz obie swe 
ostateczne źródła i uzasadnienie znajdują w określonych poglądach na 
świat i człowieka, tj. w f i l o z o f i i  bytu i człowieka. Taki charakter 
przedmiotów tych nauk uwidaczniają utworzone i tworzące się 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 działalności społecznej zawarte są m.in. 
także w socjologii nauk, miasta, wsi, pracy,’ mass media? Między nimi 
a odpowiednimi naukami pedagogiki niewątpliwie zachodzą procesy 
„krzyżowania się” wiedzy, o różnym natężeniu bezpośredniości, na 
różnych poziomach uogólnień w dążeniu do coraz wyższego stopnia 
abstrakcji, procesy transformacji pojęć, teorii. W związku z przenosze­
niem' do pedagogiki pojęć i teorii z innych nauk wydaje się, że nie zaw- 
szte mogą one być skutecznie zastosowane w pedagogice. Bowiem obiekt 
pedagogiki, jak zresztą i socjologii, jest nie tylko bardzo złożony i specy­
ficzny, ale zawiera wysoki stopień odpowiedzialności, gdyż w nim zawsze 
zakładane są także realne zadatki możliwości dalszego rozwoju społecz­
nego. Rozwoju, w którym społeczeństwo ulega przęmianom ekonomiczno- 
-społecznym, kulturalnym  i ideologicznym obejmującym sferę świado­
mości społecznej i życia umysłowego w  całym jego zakresie.

W przedstawionych uwarunkowaniach ukształtowały się i kształtują 
p o g r a n i c z n e  dyscypliny między socjologią i pedagogiką (por. sche­
mat IB). Zakresy ich przedmiotów, chociaż wszystkie zawierają aspekty 
problematyki socjologii i pedagogiki jako teorii wychowania, są wielo­
znaczne, co wyraża się choćby w różnym ich nazewnictwie. Wydzielenie 
się z socjologii dyscyplin pogranicznych nie nastąpiło od razu. Określanie 
ich przedmiotu i specyfiki metod badania, rozpoczęte już na przełomie 
XIX/XX w. polegało, jak to- wskazywaliśmy, na wydzielaniu się z ogólno- 
filozoficznej i ogólnospołecznej problematyki socjologii. W tym procesie 
różne postacie socjologii wychowania uzyskiwały różne stopnie nauko­
wej samodzielności swych przedmiotów i metod, przechodząc od badań 
stosowanych do coraz wyższego stopnia samodzielności w badaniach pod­
stawowych, np. w socjologii kształcenia i wychowania. Tak więc proces 
tworzenia się socjologii wychowania między pedagogiką i socjologią do­
konywał się w dwóch płaszczyznach: merytorycznej i metodologiczpej. 
W pierwszej — za podstawę interdyscyplinarności socjologii wychowania 
można przyjąć specyfikę teorii osobowości w socjologii i pedagogice oraz 
środowisk i instytucji wychowawczych jako instytucji społecznych, jako 
form i środków życia społecznego.

Metodologiczne i metodyczne „uzbrojenie” uzyskuje socjologia wycho­
wania z dyscyplin współdziałających z samą socjologią, jak na przykład
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psychologii społecznej, ekonomii, prawa, teorii organizacji i zarządzania 
a przede wszystkim antropologii. Dyscypliny te miały i mają in statu 
nascendi miejsce i w  pedagogice (por. schemat 1C). Antropologia i roz­
wijająca się na jej podstawach pedagogiczna antropologia są świadec­
twem potencjalnej naukowo syntetyzującej i ogólnofilozoficznej specyfiki 
pedagogiki jako teorii wychowania zaznaczonej już w przykładach sche­
matu 1A. W ten sposób problematyka wychowania rozpatrywana w pe­
dagogice wykracza w  swej współpracy z innymi naukami poza tzw. nauki 
społeczne, wchodząc w dziedziny wszystkich nauk o człowieku, a więc 
nie tylko humanistycznych, lecz i przyrodniczych w sensie bio-psycho- 
-socjologicznej jedności świata i człowieka, która dla współczesnej nauki 
jest ciągle jeszcze tylko pytaniem.

Przedstawiona w zarysie koncepcja interdyscyplinarnych związków 
socjologii i pedagogiki w zakresie socjologii wychowania i z natury rzeczy 
towarzysząca jej walka między marksistowskimi i kapitalistycznymi po­
zycjami filozoficznymi i ideologicznymi sprawiły, że jako o b i e k t  a n a ­
l i z y  naszego problemu wybraliśm y zawartość miesięcznika „Sowietska- 
ja Pedagogika” w latach 1960—1975 (dalej: SP). W szczególności wybór 
wynika z następujących powodów:

— zawartość treści SP jest reprezentatywna dla radzieckiej myśli 
i praktyki pedagogicznej; można więc założyć, że zawartość ta ujmuje 
koncepcje pedagogiczne kompleksowo jako funkcje nauk o człowieku, 
orientowane marksistowsko-leninowską nauką o społeczeństwie, co może 
sprzyjać skuteczności analizy porównawczej badanego problemu;

— otwarte i elastyczne łamy periodyku rokują bogatsze ujmowanie 
problemu aniżeli druki zwarte; sprzyja to zastosowaniu krytycznej i zróż­
nicowanej metodyki penetracji socjopedagogicznej rzeczywistości;

— wydobycie z SP materiałów źródłowych może wzbogacić naszą in­
formację naukową w badanym zakresie.

Miesięcznik SP ukazuje się 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 
przekształciła się w naukowo-badawczą instytucję ogólnozwiązkową, tj. 
ANP-ZSRR. Przekształcenie wyrażało znaczenie pedagogiki w społeczeń­
stwie socjalistycznym, potrzeby jej rozwoju i rozwoju szkoły, szczególnie 
realizacji powszechnego średniego wykształcenia zgodnie z wymogami 
postępu naukowo-technicznego i społecznego. Republikańskie naukowo- 
badaw cze instytuty ANP nadal kontynuują swoją działalność. 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. Zespoły redakcji (10—- 
13 osób) składały się z przedstawicieli nauk pedagogiki i psychologii, 
w tym ANP.
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Współpracownikami, 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 Oświaty ZSRR), wśród nich głównie pracownicy specjalistycz­
nych instytutów ANP. Wielorakie treści SP znajdują wyraz w ilościowej 
i jakościowej charakterystyce miesięcznika. Każdy jego numer ma 150— 
160 stronic. Zróżnicowana jest struktura działów i poddziałów. Podsta­
wowe rozprawy i artykuły wraz z poddziałami orientowane są na proble­
my pedagogiki w ZSRR i za granicą, jak: Szkoła i pedagogika za granicą, 
Życie nauki w ZSRR  i Za granicą. Znaczące dla naukowej strategii nauk 
pedagogicznych są artykuły wstępne. Są to głównie opracowania związ­
ków między odpowiednimi decyzjami Zjazdów KPZR a pedagogiką, tj. 
działalnością teoretyczną i praktyczną ANP. W analizowanym okresie 
były to Zjazdy: XXI — nadzwyczajny (1960), XXII — nowy Program 
Partii (1961), XXIII — podstawy i zadania ANP do 1970 r. (1966), 
XXIV — społeczno-polityczne zadania oświaty, zakończenie przejścia do 
powszechnego średniego kształcenia w dziewiątej pięciolatce 1971— 
1975 r. (1970). Głównymi kierunkami działalności ANP są m.in.: orien­
towanie nauki o wychowaniu według stanu rozwoju nauk o człowieku, 
głównie według marksistowsko-leninowskiej nauki o społeczeństwie, pra­
ca nad fundamentalnymi problemami teorii pedagogicznej, jej metodo­
logii i metod opierająca się na postanowieniach KC KPZR — o głównych 
kierunkach działalności ANP i o sposobach dalszego rozwoju nauk spo­
łecznych oraz podwyższeniu ich roli w budownictwie komunistycznym; 
badanie obiektywnych prawidłowości procesu pedagogicznego i zjawisk 
wychowania komunistycznego według dialektycznego charakteru ich roz­
woju w  związku z zadaniami naukowo-technicznego postępu i doskona­
leniem stosunków społecznych; do priorytetowych zaliczane są badania 
społeczno-ekonomicznych problemów oświaty, „kolektywu i jednostki” — 
szkoły — rodziny — społeczności oraz współczesnego stanu niesocjałi- 
stycznej pedagogiki i systemów oświatowych.

Wobec bogactwa zawartości treści SP analiza związków socjologii 
wychowania i pedagogiki ogranicza się tylko do tych danych i nie wy­
kracza poza nie. Zgodnie z przyjętą koncepcją będą one eksplorowane 
z merytorycznego i metodologicznego punktu widzenia. Merytorycznie — 
analiza obejmuje przyjęte u nas typowe dla socjologii wychowania treści 
w jej pograniczu z pedagogiką:" interpretacja przedmiotu i roli socjologii 
wychowania w teorii wychowani^, teoria osobowości środowisk, syste­
mów i instytucji oświatowo-wychowawczych. Metodologicznie — analiza 
dotyczy różnych odmian socjologii wychowania, genezy i różnicowania 
się ich przedmiotów, zadań i metod badawczych, współdziałania z innymi 
naukami w  rozpatrywaniu funkcji wychowania.
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W zakresie s p o s o b ó w  a n a l i z y  i oceny danych SP w naszym 
problemie przyjm ujem y kilka kryteriów  jako zasady robocze.

Analiza genezy i ewolucji problemu w merytorycznych i metodolo­
gicznych aspektach nie zmierza do ukazania jego historycznej całości, 
lecz wydobywa tylko te dostępne w SP dane, które wyznaczają podsta­
wy filozoficzne, teoriopoznawcze i interdyscyplinarne refleksji badań ra­
dzieckich i zagranicznych nad zjawiskami, obiektami i procesami wycho­
wania. Ukazanie takich danych może inspirować i naszą refleksję nau­
kową. Analiza orientuje się na wydobywanie z danych SP krytycznego 
stosunku do tendencji apologetycznych i banałizowania interpretacji za­
łożeń marksizmu w problematyce socjopedagogicznej na przykład takich, 
jak formuła „budownictwo socjalizmu”, troska o człowieka, stosunek 
między pierwiastkiem materialnym i duchowym. Dążyć więc będziemy 
do ukazywania danych, które zgłaszają zasadne sprzeciwy retorycznemu 
operowaniu ideami socjalizmu za pomocą tautologii i łatwych alternatyw 
rozłącznych w rozpatrywaniu dynamiki zjawisk wychowania w warun­
kach przemian ekonomiczno-społecznych, kulturalnych i ideologicznych 
społeczeństwa. Na przykład poszukiwać będziemy dowodzeń wykazują­
cych upraszczanie założenia — „zaspokajanie „potrzeb”. Występuje ono 
przecież w każdym społeczeństwie. Tymczasem chodzi o dowodne ukazy­
wanie jego istoty w kapitalizmie („być” czy „mieć”) i dowodzenie spe­
cyfiki tego założenia w socjalizmie. Mianowicie, jakie są możliwości 
i ograniczenia społeczeństwa socjalistycznego, gdy rozwiązuje ono ten po­
stulat w  całej złożoności życia społecznego, w realizacji szlachetnego ce­
lu — budowy społeczeństwa bezklasowego.

Tak więc analiza ukierunkowuje się na wydobywacie wysiłków sto­
sowania założeń marksizmu w socjopedagogicznej problematyce na dro­
dze dowodzenia rozgraniczającego to, co w tej problematyce „jest”, „jak 
jest i może być” od tego „co być powinno”. I tak poszukiwane będą ba­
dania, które nie ograniczają się na przykład tylko do odniesień w sensie 
bezpośrednio politycznym, lecz ukazują w społeczeństwie socjalistycznym 
zróżnicowania rozwoju i dojrzałości stosunków społecznych. Szczególnie 
chodzi tu o badania zróżnicowań różnych warstw ludności, a więc roz­
patrywanie problemów wychowania nie tylko z punktu widjzeriia samych 
zasad socjalizmu, lecz i ich realizacji w przemianach społeczeństwa socja­
listycznego. Dlatego podjęta analiza będzie preferowała te dane, które 
liczą się z tym, że przemiany w wychowaniu społeczeństwa socjalistycz­
nego nie dokonują się w warunkach reglamentacji i stosunkowo utrw a­
lonych mechanizmów jak w społeczeństwach niesocjalistycznych, lecz 
w warunkach wątpliwości i braków wynikających ze zmian w różnych 
środowiskach społecznych, wynikających ze zmian sprawowania w nich 
władzy, ze zmian w samych ludziach.
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Do istotnych elementów sposobu analizy danych naszego problemu 
zaliczamy śledzenie stopnia ich naukowej wiarogodności,- prawomocności 
dociekań empirycznych i teoretycznych. Czy mianowicie dane te ograni­
czają się tylko do pierwotnej rejestracji faktów (wąski empiryzm), czy 
też obejmują one i konstruowanie uogólnień na podstawie już zdobytej 
wiedzy; w jakim stopniu wiedza ta wyprowadzana -jest z dowolnych 
uogólnień, a w jakim — ze sprawdzalnych empirycznie danych.

Zatem w analizie naszego tematu eksplorować będziemy zawartość 
danych^ SP z punktu widzenia sposobów uprawiania metodyki badań 
socjopedagogicznych. Przede wszystkim, jak są stosowane tzw. „wskaź­
niki”, analiza jakościowa, diagnoza i prognoza, całościowe ujmowanie zja­
wisk i procesów wychowania. Penetrować będziemy stan liczenia się 
w danych SP z faktami „przyśpieszenia cywilizacyjnego”. O ile dane te 
respektują zjawisko, że obecnie wiele zmian dokonuje się nie w dziesię­
cioleciach, ale w ciągu roku i miesiąca.

Zakładamy także śledzenie w analizowanych materiałach objawów 
uwzględniania samej trudności dotarcia do informacji pełnej, źródłowej, 
wiarogodności. W związku z pojawieniem się w badaniach zjawisk spo­
łeczno-wychowawczych tendencji do tzw. „mody na socjologię” będzie­
my koncentrować uwagę zwłaszcza w okolicznościach takich badań, gdy 
dążą one do ukazania zjawisk krótkotrwałych, przemijających, nie po­
zostawiających śladów w źródłach i dostępnych dokumentach, jak na 
przykład niektóre migracje (migracje wieś—miasto) czy tzw. sytuacje 
wychowawcze. W tych badaniach będziemy kierować się czujnością, jak 
mogą one dotrzeć do całej, nie podrobionej prawdy, jak uniknąć złudzeń.

Innym aspektem naszej analizy będzie poszukiwanie informacji, jak 
w badanych problemach SP występuje kryterium  prawdopodobieństwa? 
Mianowicie, czy ujmowanie problemu dokonywane jest z punktu widze­
nia zawartych w nim trw ałych tendencji, głębszego znaczenia, wyrażają­
cego się na przykład w poglądach na podstawowe problemy człowieka, 
młodzieży, czy też badane zjawiska mają wymiar tylko lokalny, przemi­
jający. W tych badaniach dopatrywać się będziemy, w jakim stopniu ujmo­
wanie problemów odznacza się selektywną postawą w ocenie badanych 
zjawisk czy poglądów.

Ale nie tylko o same poglądy tu chodzi, lecz również o to, czy i do 
można zrobić, aby było trochę lepiej, aby nie były zaprzepaszczone szan­
se dalszego rozwoju w określonych dziedzinach społeczno-wychowawczej 
działalności. Dlatego właśnie przedstawione poprzednio przykłady przyj­
mowanych przez nas zasad roboczych w analizie i ocenie danych SP 
zmierzają do krytycznego ustosunkowania się wobec niektórych wnios­
ków z badań. Mamy na uwadze poglądy o takim charakterze, jak ten na 
przykład, który głosi, że z coraz wyższą organizacją infrastruktury spo­
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łecznej następuje zaspokajanie potrzeb młodzieży. Jesteśmy bowiem prze­
konani, że taka optymistyczna wiara w instytucje społeczne nie jest uza­
sadniona.

Całość przedstawionej koncepcji pracy nad związkami pedagogiki i so­
cjologii wychowania nie pretenduje do osiągania nowych uogólnień 
i rozstrzygnięć, lecz usiłuje tylko opracować pragmatyczną informację 
w formie ekspertyzy.



R o z d z i a ł  I

INTERPRETACJE PRZEDMIOTU I ROLI SOCJOLOGII 
• W TEORII WYCHOWANIA

Znaczące dane o socjologicznych komponentach pedagogiki jako teorii 
wychowania znajdujemy w SP przede wszystkim:

— w p o g l ą d a c h  radzieckich pedagogów — p r e k u r s o r ó w  
idei społecznego charakteru wychowania;

— w kierunkowych danych socjopedagogicznych koncepcji ANP — 
jej instytutów i reprezentantów;

— w dyskusji nad strukturą i treścią podręcznika, pedagogiki dla in­
stytutów pedagogicznych i uniwersytetów oraz w koncepcji przedmiotu 
sformułowanej pogranicznej dyscypliny pedagogiki i socjologii — „pe­
dagogicznej socjologii”.

Pedagogika radziecka, wraz z rozwojem marksistowskiej socjologii, od 
pierwszych lat po Rewolucji Październikowej podejmowała idee społecz­
nego charakteru wychowania. W maju 1918 r. W. Lenin przygotował 
projekt uchwały Rady Komisarzy Ludowych „O socjalistycznej Akademii 
nauk społecznych”. Pisał w nim, że „jednym z pierwszych zadań jest 
uruchomienie szeregu badań społecznych” (Fiłosofskaja Encikłopedija, 
t. 5, Moskwa 1970, s. 92). W latach dwudziestych-trzydziestych wraz z ba­
daniem różnych stron życia społecznego, w radzieckiej myśli pedago­
gicznej prekursorami socjologii wychowania byli m.in. — Р. P. Błoński 
(1884—1941), N. K. Krupska (1869—1939), S. T. Szacki (1878—1934). 
„Sowietskaja Pedagogika” zawiera liczne dane o ich twórczości i  dzia­
łalności. Tu zaznaczymy tylko ich pionierskie inspiracje w rozwoju sto­
sunku: pedagogika-socjologia, który w ZSRR ma długą i złożoną ewo­
lucję. Z końcem lat trzydziestych nastąpiło pewne ̂ zahamowanie (w za­
sadzie aż do lat sześćdziesiątych) wielu dyscyplin nauk społecznych. Okres 
kultu jednostki nie sprzyjał rozwojowi tej dziedziny nauki.

Interpretacje dorobku P. B ł o ń s k i e g o  podkreślają trw ałą jego 
aktualność nie tylko w filozoficznym, ogólnoteoretycznym i krytycznym 
stylu uprawiania pedagogiki, ale i opieranie się w pracy badawczej „na
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wielkim empirycznym —- faktycznym materiale” {1, s. 137]. To założenie 
znajduje wyraz w jego pracach już przed Rewolucją Październikową: 
Szkoła i ustrój społeczny; Szkoła i klasa robotnicza. Zaś w pierwszych 
latach władzy radzieckiej opracował koncepcją nowego typu szkoły 
kształcącej pedagogów, w której praca oparta jest „nie na wykładach
0 szkole pracy, nie na szeregu »nowych« metodyk, słowem nie na »nowo- 
seminaryjnym przygotowaniu«, lecz na r e e d u k a c j i  c a ł e j  o s o b o ­
w o ś c i  nowego pedagoga” [1].

W latach dwudziestych N. Krupska była redaktorem czasopisma „Na 
drogach do nowej szkoły”, które było organem naukowo-pedagogicznej 
Sekcji GUS (Gosudarstwiennyj Uczonyj Sowiet) [2] x. Jej działalność
1 twórczość naukowa w zakresie społecznych komponentów procesu wy­
chowania młodego pokolenia jest wielostronna. Wyróżnia się ona dialek­
tycznym traktowaniem tych komponentów, rozpatruje je nie tylko w od­
niesieniu do współczesności, ale i do perspektyw rozwoju społecznego. 
W ten sposób ujm uje przede wszystkim wpływ szkoły na wychowanie 
młodzieży wraz z uwarunkowaniami oddziaływania rodziny, ulicy, ksią­
żek, radia i kina [3]. W swoich uwagach do projektów programu peda­
gogiki w 1932 r. postuluje „wpływ otaczającego środowiska”; w 1936 — 
wskazuje na braki „organicznych związków z całym układem spo­
łecznym”; w 1937 — zarzut: „usunięcie wpływu środowiska [...] szkoła 
ukazuje się jak jakieś zamknięte przedsiębiorstwo”; w 1938 — „charak­
ter pedagogiki jako nauki społecznej zmienia się w zależności od spo­
łecznego układu [...] należy wykazać, czym radziecka pedagogika socjali­
stycznego społeczeństwa odróżnia się od pedagogiki społeczeństwa eks- 
ploa tatarskiego” [4]. Krupska wyróżnia się wnikliwymi analizami roli 
środowiska społecznego w kształtowaniu się osobowości. Podkreśla, że 
niedocenianie go może znacznie ograniczyć możliwości wychowawcze 
i postuluje potrzebę skupienia się na środowisku młodzieży wiejskiej, 
gdyż „ten front u nas jest jeszcze zaniedbany” [5]. Wyróżniając aktual­
ność dorobku N. Krupskiej dla społecznych aspektów pedagogiki, wska­
zuje się m.in. na obecne badania przyczyn przestępczości w wieku do­
rastania. W 90% tkwią one w braku nadzoru ze strony rodziców; roczny 
czas wolny uczniów, nie licząc wolnych godzin każdego dnia, wynosi ok. 
160 wakacyjnych i niedzielnych dni. W te wolne dni w zasadzie nie jest 
zapewniony nadzór ze strony szkoły, społeczności i rodziny [5].

Stanisław S z a c k i  badał wielostronnie socjologiczne aspekty wy­
chowania w latach dwudziestych w założonej z jego inicjatywy pierw­
szej oświatowej stacji, doświadczalnej przy Narodowym Komisariacie

1 Państwowa Rada Naukowa Komisariatu Oświaty RSFSR złożona ze specja­
listycznych sekcji obejmujących wszystkie dziedziny oświaty; czynna w  latach 
1919—1933.
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Oświaty RSFSR w 1919 r. [6] i w założonej szkole-kolonii „Bodraja żizń” 
w 1911 r., będącej eksperymentalną bazą badań [7]. Szacki podjął w niej 
„próby wyjaśnienia niektórych prawidłowości rozwoju społeczności dzie­
ci sądząc, że z tego punktu widzenia rozwój życia kolonii ma i teore­
tyczną wartość” [7, s. 46]. Od 1919 do 1932 r. szkołą-kolonią kierowała 
W. Szacka [8]. W dorobku S. Szackiego szczególnie ceni się badanie 
związku nowej szkoły, dziecięcych społeczności z życiem [9], zależności 
szkoły i środowiska w mieście i na wsi oraz jego pogląd, że od rozwiąza­
nia tych problemów „zależy nie tylko przyszłość naszej ekonomiki, ale 
i sama trwałość naszego rewolucyjnego czynu” [10, s. 144]. Swoją stację 
nazywał on „pedagogicznym lodołamaczem” i podkreślał, że „pomagała 
ona badać ten proces pedagogiczny, który przebiega w otaczającym śro­
dowisku, badać te czynniki, które wpływają ńa wychowanie młodego 
pokolenia w tym środowisku [...]. W takim wielkim pedagogicznym ma­
sywie możemy obserwować i te procesy społeczne, które w nim zacho­
dzą, możemy śledzić stopniowe zmiany form życia codziennego środo­
wiska” [10, s. 145]. W kompleksowym badaniu procesu pedagogicznego 
zmierzał on do „określenia związków między procesem pedagogicznym 
przebiegającym w masach ludności a tym, który organizuje szkoła” 
[10, s. 145]. Wartość poznawcza badań S. Szackiego tkwi także w ewolucji 
jego poglądów pedagogicznych. Będąc w pierwszych latach po Rewolucji 
Październikowej pod wpływem idei pedagogiki pragmatyzmu stopniowo 
rewiduje swój stosunek do tych idei i ukazuje zasadnicze różnice po­
zycji radzieckiej i burżuazyjnej pedagogiki [10, s. 145].

Problematyka socjologiczna i jej związki z pedagogiką (teorią wycho­
wania), w kontekście d z i a ł a l n o ś c i  i t w ó r c z o ś c i  ANP, rozwi­
jały się stopniowo merytorycznie i metodologicznie. Szesnastolecie tego 
rozwoju, wyrażone w złożonej i bogatej zawartości treści SP, ma zasad­
niczo trzy fazy:

1) pierwsze lata sześćdziesiąte, w których socjologia i pedagogika 
w ogóle i stosunek socjologii wychowania do systemu nauk pedagogicz­
nych pojawiają się zaczątkowo, kontrowersyjnie, nawet w postaci „za 
i przeciw”;

2) ,druga połowa lat sześćdziesiątych, w których zasadniczo kończy się 
mutacyjny charakter relacji: socjologia-pedagogika i utrwala się mery­
torycznie i metodologicznie właściwie w ZSRR nowa subdyscyplina na 
pograniczu pedagogiki i socjologii — „pedagogiczna socjologia”;

3) w  pierwszej połowie lat siedemdziesiątych treści wzajemnych za­
leżności socjologii i pedagogiki wzbogacają się dzięki postępującym ana­
lizom interdyscyplinarnych stosunków nauk współdziałających z socjo­
logią, a z socjologią wychowania i naukami pedagogicznymi w szczegól­
ności. Są to przede wszystkim inicjatywy o ogólnometodologicznym cha­
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rakterze. Wywodzone są one z założeń naukowego socjalizmu, z marksi­
stowskiej filozofii społecznej (z materializmu dialektycznego i historycz­
nego) w odniesieniu do kształtującej się marksistowskiej socjologii i jej 
konsekwencji dla badania faktu wychowania jako całościowego społeczno- 
-pedagogicznego zjawiska. W tych zakresach stawiane są i rozwiązywane 
podstawowe pytania dla interesujących nas związków socjologii i peda­
gogiki. Jakie są możliwości i ograniczenia strukturalnego badania „wy­
chowania”? O ile w teorii wychowania mogą mieć zastosowanie filozofia 
w postaci metodologii i metody dialektyki, zwłaszcza w teorii procesu 
pedagogicznego? Generalnie — podejmowane są próby rozwiązywania 
węzłowych problemów metodologii badań przedmiotu wychowania jako 
zjawiska społecznego z pozycji dowodzenia wiarogodności naukowego 
socjalizmu jako inspiracji tych badań.

W działalności ANP, w ocenie publikowanych prac pedagogicznych 
stopniowo narasta niezadowolenie z ograniczania się w pedagogice tylko 
do tradycyjnego, izolowanego traktowania zjaWisk i procesów wychowa­
nia jako poszczególnych dziedzin: wychowanie umysłowe, politechniczne, 
moralno-społeczne, estetyczne i fizyczne. Potrzeba kompleksowych badań 
problemów wychowania, traktowania ich w socjologicznych aspektach 
znąjduje różnorodne odzwierciedlenie w SP. Postuluje się wszechstronne 
badanie życia i pracy szkoły, jej związków z rodziną i społecznością śro­
dowiska, działalność uczniów w szkole i poza nią; stosunków między ucz­
niami i ich roli w kształtowaniu osobowości; podejmowanie tematyki
0 kompleksowym charakterze, mającej ogólnopaństwowe znaczenie. 
„Zupełnie nie prowadzi się badań z socjologii wychowania — czytamy 
w programowym artykule redakcji — chociaż wiadomo, że obecnie nie 
można w uzasadniony naukowo sposób projektować szkoły bez głębokiej 
analizy wymogów współczesnej wytwórczości, nauki i techniki wobec 
wychowania i kształcenia człowieka. [...] Obecny rozwój społeczny, nauki
1 techniki wymaga nie tylko głębokiej wiedzy pedagogicznej, ale i pod­
stawowej wiedzy nauk pogranicznych. Wychowanie i kształcenie w  na­
szych czasach jest zjawiskiem nadzwyczaj złożonym w swej wewnętrznej 
strukturze, związanym z wieloma innymi zjawiskami społecznymi” 
[11, s. 7—8].

Członkowie ANP domagają się rozszerzenia tematyki badań o socjo­
logiczne aspekty wychowania, np. badanie skutków przezwyciężenia bra­
ku nadzoru i przestępczości w środowiskach dzieci i młodzieży [12]. W re­
zultacie od 1967 r. zaczęto w ANP usuwać drobiazgowość tematów w jej 
pracach [13]. W sprawozdaniu ze stanu badań ANP za 1965 r. stwierdza 
się, że „Problemy socjologiczne dotychczas zupełnie nie występowały 
w planach akademii. [...] Pedagogika jest ważną nauką społeczną. Żyje­
my w czasach, w których problemy wychowania mają ostry polityczny
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charakter i jeżeli ukazujemy braki w organizacji wychowania młodego 
pokolenia, to jest to nie tylko pedagogika, ale i polityka. [...] Trzeba do­
skonalenia kwalifikacji pracowników nauki akademii w nowych kierun­
kach i metodach nauki [...] w szczególności w metodyce społeczno-peda- 
gogicznych badań, zastosowania w badaniach pedagogicznych metod cyber­
netycznych i matematycznych, modyfikacyjnej statystyki, metod mode­
lowania” [14, s. 24—26]. Także recenzje nowych badań pedagogicznych 
wykazują nieobecność zagadnień teorii wychowania młodego pokolenia 
i ograniczanie się do teorii nauczania, co jest charakterystycznym bra­
kiem w  systemie badań pedagogicznych. Ale i w  teorii nauczania, nie ma 
badań o szerszych uwarunkowaniach takiego procesu jak drugoroczność 
i możliwości jej przezwyciężania [15]. Nowej publikacji z teorii wycho­
wania wytyka się brak badań o wychowawczym oddziaływaniu rodziny 
i społeczności, opinii społecznej, prasy, radia i telewizji, organizacji pio­
nierów i komsomolców, a , także nieformalnych małych grup [16]. Tak 
więc w pierwszych latach sześćdziesiątych w zasadzie nie są podejmo­
wane zagadnienia socjologii wychowania, chociaż w reprezentatywnych 
wystąpieniach rzeczników pedagogiki podkreśla się potrzeby badania pro­
blemów socjalistycznych stosunków społecznych, zmian w świadomości 
i postępowaniu ludzi, związków rodziny i wychowania społecznego dzieci, 
wskazuje się na możliwości badawcze tych problemów w psychologii, 
fizjologii bez socjologii [17, s. 21 i n.].

Od 1966 r. wśród głównych problemów badań ANP znajdujemy: 
„11. Socjologiczne i ekonomiczne problemy oświaty” — zadanie badania 
realnego procesu wszechstronnego rozwoju osobowości. Podkreśla się 
nie przezwyciężone niedocenianie badania socjologicznych problemów 
wychowania, wąskie funkcjonalne podejście do nich [18].

W planie pracy ANP na lata siedemdziesiąte nauki pedagogiczne ma­
ją odpowiedzialne i wiodące problemy ekonomiki i organizacji oświaty 
a w szczególności mają „określić drogi i środki związków systemu przed­
szkolnego kształcenia i szkoły ogólnokształcącej, wzajemne związki 
i ciągłość w pracy ośmioletniej i średniej szkoły z systemem zawodowo- 
-technicznego, średniego specjalnego i wyższego kształcenia, socjalno- 
-ekonomicznej i psychologiczno-pedagogicznej drogi i perspektywy wy­
równywania jakości pracy wiejskiej i miejskiej szkoły, opracować socjal- 
no-ekonomiczne i pedagogiczne podstawy dla zgodności między m aterial­
no-techniczną bazą dydaktyczno-wychowawczych instytucji z wymogami 
współczesności, sformułować zasady perspektywicznego planowania roz­
woju kształcenia w kraju  (sieć szkół), przewidywane liczby uczniów 
w różnych typach szkół, przygotowanie kadr itd.” [19, s. 21]. Te pedago­
giczne problemy mające w swej istocie socjologiczny charakter wyma­
gają, jak głosi ANP, pomocy m.in. filozofów i socjologów, badań jej
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wszystkich instytutów a szczególnie instytutu ogólnych problemów w y­
chowania. Aby zapobiec dublowaniu i powielaniu tych samych proble­
mów utworzono w 1969 'r. Radę Koordynacji badań przy Prezydium 
ANP [20]. Rada opracowała dokument „Podstawowe kierunki badań 
naukowych w dziedzinie nauk pedagogicznych w 1971—1975 r.”

W realizacji postanowień Rady grupa pracowników ANP i przedsta­
wiciele redakcji SP uczestniczyli w konferencjach organizowanych w re­
publikach Kazachstanu, Kirgizji i Tadżykistanu, w ich instytutach badań 
pedagogiki a także w katedrach pedagogiki uniwersytetów i instytutów 
pedagogicznych. Precyzowano możliwości badań i współpracy nad te­
matami o znaczeniu ogólnokrajowym i rozwiązywaniu problemów we­
dług potrzeb i specyfiki każdej republiki. Wśród nich ujawniano m.in. 
trudności powstające w procesie wprowadzania w szkołach nowych treści 
kształcenia i opanowania przez uczniów nowych programów, w szcze­
gólności w szkołach wiejskich, w bezpośrednich spotkaniach z nauczy- , 
ciełami. Przedstawiciele redakcji SP zebrali także opinie nauczycieli
0 dodatnich i ujemnych stronach tego miesięcznika. Szczególne braki 
dotyczą m.in. niedostatecznych materiałów dotyczących orientacji i kon­
sultacji zawodowej uczniów, walki z drugorocznością, pracy z młodzieżą 
dorastającą, potrzeby głębszego badania kryteriów wychowania, dróg 
kształtowania ideałów moralnych. Akcentowano, aby w publikacjach SP 
podwyższyć- wymagania w ich dociekliwości i emocjonalnym stylu prac 
orientowanych na nauczycieli a także zwiększyć ilość recenzji o pracach 
pedagogicznych wydawanych w lokalnych wydawnictwach [20 por.].

Szerokiej, socjologicznej orientacji w, badaniach pedagogicznych ma 
służyć „Rekomendacja Nr 60 dla Ministerstwa Oświaty dotycząca orga­
nizacji badań pedagogicznych” przyjęta na XXIX Sesji Międzynarodo­
wej konferencji UNESCO i BIE 15 VII 1966 r. w Genewie z udziałem 
84 krajów [21]2, w której stwierdza się, że „w. instytutach akademii pro­
wadzone są badania problemów pedagogicznej socjologii, osiągnięto 
wstępne dane o przygotowaniu absolwentów szkół średnich do życia
1 pracy społecznie użytecznej” [19, s. 22]. „Ale — stwierdza się także—  
pedagogowie w małym stopniu podejmują badania dróg kształtowania

2 W ukierunkowaniu wszelkiej działalności pedagogicznej m.in. przyjmuje się: 
systematyczne poznanie dziecka i człowieka; wzrastające znaczenie problematyki 
pedagogicznej i wiedzy w  niej zawartej dla poszerzania postępu ludzkości w  dzie­
dzinie moralnej, kulturalnej, socjalnej i ekonomicznej; wzrastające zapotrzebowanie 
na ekspertów w  zakresie socjologii kształcenia; badanie wpływu na rozwój czło­
wieka czynników niepedagogicznych, jak wpływ mas ludzkich, ogólne warunki ży­
cia, pracy i. wypoczynku a także znaczenie zmian w  rozwoju fizycznym młodzieży; 
zakłada się też, aby badania pedagogiczne były prowadzone w  bezpośrednim związku 
ze szkołami [21, s. 155—157].
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życiowych planów absolwentów szkół i ich przygotowania do pracy 
i działalności społecznej, stąd zagadnienie bezpośredniego włączania ucz­
niów do pracy jest nie rozwiązane” [24, s.84].

Instytut Ogólnych Problemów Wychowania (dyrektor — G. N. Fiło- 
now) skupia się na węzłowym temacie — Badanie społecznych i psycho­
logiczno-pedagogicznych problemów treści i metodyki działalności wy­
chowawczej komsomolskich i pionierskich organizacji w szkole. Temat 
badają różne sekcje i laboratoria, jak: laboratorium wychowawczych 
problemów kolektywu szkolnego (kierownik Ł. I. Nowikowa), w którym 
bada się społeczne i psychologiczno-pedagogiczne aspekty planów życio­
wych uczniów w starszym wieku szkolnym, sekcja socjologicznych pro­
blemów wychowania (kierownik R. G. Gurowa) bada naukowe podstawy 
określenia kryteriów przygotowania uczniów klas wyższych do pracy 
i kontynuacji kształcenia oraz ich plany życiowe, sekcja badań przyczyn 
i profilaktyki przestępczości nieletnich (kierownik G. N. Dawydow) sku­
pia się na problemach diagnostyki pedagogicznych zaniedbań uczniów, 
na profilaktyce ich przestępstw i reedukacji [22]. Wstępny artykuł SP, 
syntetyzując podstawy poglądów pracowników wymienionego Instytutu 
m.in. stwierdza: „Osobowość nie może być sprowadzona do biologicznej, 
psychologicznej czy socjologicznej struktury właściwości. Jest ona ich 
jednością”. Postulując systemowe podejście do badania osobowości w po­
szukiwaniu jedności i wzajemnych związków między wymienionymi 
stronami człowieka, jako linię kierunkową przyjm uje się system właści­
wości społecznych ukazujących osobowość, natomiast biologiczne i psy­
chologiczne struktury  są mechanizmami zapewniającymi kształtowanie, 
rozwój i działalność osobowości w systemie społecznym [22, s. 23]. W kil­
kuletniej pracy Instytut Ogólnych Problemów Wychowania nie podjął 
badań stosunku i przygotowania młodzieży do pracy („trudowoje obu- 
czenije — wospitanije”), w których, pomimo kompleksowości problemu 
podejmowanego w całej ANP, ma rolę wiodącą [23].

Socjologiczne aspekty pedagogiki występują w badaniach ANP nad 
podstawowymi uwarunkowaniami i perspektywami rozwoju teorii wy­
chowania w wymiarach jej ogólnoteoretycznej autonomii, praktycznych 
zddań oraz sytuacji w warunkach walki ideologicznej.

Analiza problemu możliwości b a d a ń  p o d s t a w o w y c h  w peda­
gogice i kryteriów ich efektywności głosi, że niesłuszny jest pogląd, iż 
pedagogika jest nauką stosowaną, praktyczną, zatem jej prerogatywy są 
ograniczone zaleceniami praktycznymi i wobec tego nie ma w niej miej­
sca na badania podstawowe — fundamentalne [24].

W dowodzeniu tego założenia M. A. Daniłow opiera się' na ogólnych 
właściwościach podstawowych badań w innych naukach i na tej pod­
stawie rozpatruje specyfikę tych właściwości w pedagogice. Do ogólnych
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właściwości zalicza: teoretyczną aktualność problemu, koncepcyjność, 
historyzm, krytyczną analizę prób poprzedzających rozwiązywania pro­
blemu, wykorzystanie adekwatnych zadań badania systemu metodyk, no­
wość i naukową wiarogodność uzyskanych rezultatów. W konkluzji za 
naczelne kryterium  badania podstawowego w pedagogice uważa on 
wpływy, zmiany, które wnoszą jego rezultaty do logiki wewnętrznej 
teorii pedagogicznej, przekształcają ją.

Wśród ogólnych warunków efektywności („produktywności”) badań 
podstawowych w pedagogice Daniłow akcentuje potrzebę naukowo uza­
sadnionego określania głównych kierunków rozwoju teorii pedagogicz­
nej. Badania określające te kierunki nie powinny ograniczać się tylko 
do przeglądu problemów charakteryzujących te kierunki. Powinny one 
uwzględniać nie tyjko znaczenie, jakie w tych kierunkach mają idee 
wiodące, ale i ogólne orientacje samych badań, na podstawie których 
byłaby możliwość sformułowania hipotezy i przyjęcia prawomocnych 
dróg jej realizacji [24, s. 83].

Laboratorium prognozowania i planowania badań pedagogicznych 
w Instytucie Pedagogiki Ogólnej ANP (kierownik I. A. Makarowskaja) 
poszukuje sposobów obiektywnej oceny wyników (ich wartości), tj. bazy, 
na której tworzy się ocena efektywności badania w ogóle. Tę wiarogod­
ność rozpatruje się w dwóch komponentach: naukowo-poznawczym 
i praktycznym. W odniesieniu do badań podstawowych znaczący aspekt 
mierzy się kryteriam i nowości i perspektywiczności. Miary dokonuje się 
za pomocą tablicy czterech poziomów: najwyższy, wysoki, średni, nie­
znaczny, które rńają odpowiednią ilość stopni (współczynniki ważkości). 
Na przykład, na poziomie najwyższym są te badania, które „w istotny 
sposób zmieniają dotychczasowe Ujęcia lub ukazują nowe kierunki w pe­
dagogice” (współczynnik ważkości — 50). Jako nieznaczne określa się 
te badania, które „uogólniają i systematyzują poprzednie osiągnięcia 
w danej dziedzinie pedagogiki, stanowią podstawę dla określenia dróg 
dalszych badań w tej dziedzinie” (współczynnik ważkości — 10) [24, 
s. 86]. Te ogólnometodologiczne problemy pedagogiki, integralnie zwią­
zane z merytorycznymi aspektami związków pedagogiki i socjologii za­
warte są w artykule Metodologiczne aspekty związków socjologii wycho­
wania i pedagogiki w czasopiśmie „Sowietskaja pedagogika” w latach 
1960—1970, AUNC, Socjologia Wychowania II.

W przedstawionej tu  działalności ANP na uwagę zasługują dążenia 
opierania badań na kompleksowej, naukowej prognozie odpowiednich 
zjawisk społeczno-ekonomicznych i pedagogicznych. Wyrazem tych dążeń 
jest organizacja systematycznych krajowych seminariów metodologii pe­
dagogiki i metodyki badań pedagogicznych przy ANP [24].

W latach siedemdziesiątych związki socjologicznej orientacji z peda-
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gogiką nasilają się. Występujące prognozowanie oświaty utrwala się jako 
istotna dziedzina pedagogiki obejmująca planowanie, organizację i eko­
nomikę oświaty. Wchodzą tu  takie treści, jak: naukowe podstawy pla­
nowania ..oświaty, kierowanie szkołą w warunkach urzeczywistniania 
powszechnego średniego kształcenia młodzieży, racjonalne utworzenie 
sieci szkół wiejskich, warunki podniesienia poziomu ich nauczania, eko­
nomika zawodowo-technicznego kształcenia i in. [30].

Dyskutowany jest problem p r a k s e o l o g i e  z n e  g o  charakteru 
pedagogiki. Mianowicie, jaki jest w niej stosunek ogólnoteoretycznej 
i stosowanej wiedzy, jakie zachodzą relacje w badaniu pedagogicznym 
między „rzeczywistym i powinnościowym”. W poszukiwaniach odpo­
wiedzi na te złożone problemy wskazuje się na braki pedagogiki pole­
gające m.in. na tym, że po teoretycznej analizie pojęć przechodzi się bez­
pośrednio do rozpatrzenia systemu środków w określonym zadaniu, tj. 
stosuje się styl powinnościowy, w którym  wszystkie badane środki ujęte 
są w pozytywnych a także maksymalizujących sformułowaniach. W .re­
zultacie zalecany system środków pochodzi tylko z hipotetycznych wy­
mogów powinności, a nie konkretyzuje się na podstawie analizy typo­
wego stanu praktyki [rzeczywistości]. Jest to łamanie podstawowej za­
sady badań pedagogicznych — jedności teorii i praktyki. Istnieje potrze­
ba stosowania specjalnych metod analizy typowości w stanie praktyki 
w powiązaniu z charakterystyką idealnego, powinnościowego. Opieranie 
się w  badaniu na stanie praktyki umożliwia: wyróżnienie szeregu naj­
bardziej aktualnych aspektów problemu, maksymalne zacieśnienie pola 
podejmowanego eksperymentu, uzyskanie przekonujących praktycznych 
argumentów dla sformułowania hipotezy. Przy badaniu stanu zjawiska 
w masowej praktyce istotne jest ukazanie właśnie jego typowego obrazu, 
a nie przypadkowych i rzucających się w oczy momentów [25, s. 59]. Na 
przykładach badania masowej praktyki (np. zapobiegania niedostatecznym 
postępom w nauce uczniów) rozpatruje się możliwości procedur badaw­
czych chroniących przed subiektywizmem w ocenach za pomocą opiera­
nia się na faktach o socjologiczno-pedagogicznym charakterze, m.in. na 
ocenie sędziów kompetentnych, samoocenie [25]. Ale nie oznacza 
to jednostronnego gloryfikowania metod badań socjologicznych. Przyj­
mując za bezsporne dążenie pedagogiki do poznania obiektywnych 
prawidłowości zjawisk pedagogicznych podkreśla się, że to poznanie po­
winno w rezultacie dostarczyć praktyce nie tylko ogólnych ustaleń, 
idiei — punktów wyjścia, ale i określonych, teoretycznie uzasadnionych 
zaleceń. Zbadanie realnych zjawisk pedagogicznych, obiektywnych pra­
widłowości, ich rozwoju, nie powinno się przeciwstawiać zbadaniu po­
winności, tj. norm działania pedagogicznego. Aby skutecznie rozwiązać 
bardzo złożone zadania pedagogiczne, które dyktuje cały bieg rozwoju
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naszego społeczeństwa, potrzebna jest .systematyzacja i uściślenie praw, 
zasad i reguł, co może sprzyjać poprawnej synchronizacji pracy w zakre­
sie metodologii pedagogiki z teorią i metodyką działalności dydaktyczno- 
- wychowawczej [26, s. 75].

Tymczasem badania pedagogiczne przyjmujące bezkrytycznie założe­
nia socjologiczne w postaci rozróżnienia wychowania w szerokim znacze­
niu jako „obiektywnego zjawiska społecznego” i w wąskim znaczeniu 
jako „specjalnie organizowanej pracy wychowawczej” poważnie błądzą 
[53]3. Błądzą, gdy mechanicznie stosują prawa historycznego rozwoju 
społeczeństwa do procesu, wychowania młodego pokolenia, utożsamiają te 
procesy. Twierdzą, że całe życie dzieci i młodzieży, ich wychowanie prze­
biega obiektywnie, zgodnie z obiektywnymi prawami, według których 
następuje społeczno-historyczny proces rozwoju ludzkości. Głosząc tę 
ocenę M. I. Komarow przyznaje słuszność badaniom procesów wychowa­
nia, gdy stosują one znaną tezę K. Marksa, że w procesie historycznym 
ludzie zmieniają i warunki, i równocześnie samych siebie. Istotnie — 
przyznaje — proces historyczny przebiegający jako rewolucyjna prak­
tyka nie potrzebuje stojącego nad społeczeństwem wychowawcy, który 
kierowałby nim. Ale kłopot polega na tym, że gdy stosuje się to za­
łożenie do procesu wychowania dzieci, badania i dzieci pozostawione są 
bez wychowawcy. Twierdzą — pisze ■— że młode pokolenia same „przy­
stosowują się” do warunków, które otrzymały od starszych pokoleń od 
urodzenia, że z natury i charakteru wychowanie nowych pokoleń jest 
zjawiskiem obiektywnym i w swym przebiegu nie zależy od czyjejś 
świadomej woli i pragnień, lecz od obiektywnej prawidłowości rozwoju 
społecznego, potrzeb społecznych i sposobu produkcji. Badania te nie 
wspominają naw et o wychowawcy — podkreśla często Komarow — 
który stoi między dziedzictwem od starszych pokoleń i urodzonym po­
koleniem (pod term in „wychowawca” Komarow podkłada nieobecność 
w krytykowanych badaniach „wychowania” jako świadomych zabie­
gów — K. M.). Głoszą tylko — pisze — że dzieci, chcą czy nie chcą, 
same powinny „przystosować się” w procesie życia do okoliczności i w tej 
ich działalności badania nie widzą różnicy w stosunku do rewolucyjnej 
praktyki dorosłych pokoleń, tworzących historię. Tymczasem — akcen­
tuje Komarow — między urodzonym pokoleniem z jednej strony, i spo­
łeczeństwem ludzi dorosłych z drugiej, zawsze stoi osoba trzecia —

8 Komarow pisze, że Encyklopedia pedagogiczna akcentuje potrzebę takiego 
właśnie rozgraniczania, zaznacza, iż w  pedagogice przedmarksistowskiej charakte­
rystyczna była tendencja traktowania kierownictwa pedagogicznego jako bezpo­
średnie oddziaływanie wychowania na wychowanków. I właśnie badahia — jed­
ności wychowania i życia dzieci, społeczno-pedagogicznych zależności i ich roli 
w procesie wychowania — pokrywają się ze stwierdzeniami Encyklopedii [53, s. 84].
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wychowawca, któremu społeczeństwo daje odpowiednie funkcje i pełno­
mocnictwa. Nie zauważać tego oznacza zamieniać twierdzenie o wycho­
waniu jako „obiektywnym zjawisku społecznym” w martwy i bezpłodny 
frazes zarówno dla teorii, jak i dla praktyki. Taka interpretacja wycho­
wania pozostawia dzieci na pastwę losu, co w żadnym wypadku nie wią­
że się z pojęciami „prawidłowość” i „społeczne”. Komarow ostro kry ty­
kuje np. taki tok dowodzenia w badaniach: nauki społeczne badają p ra­
widłowości, które przejawiają się w stosunkach społecznych, zatem pe­
dagogika powinna badać prawidłowości i stosunki kształtujące się w śro­
dowisku dzieci i badanie znajduje w tym  środowisku również „system 
stosunków społecznych”. „Wobec tego — pisze — dzieci wydoroślały, ich 
życie zostało zsocjologizowane i »środowisko dzieci« przekształcone 
w swego rodzaju fetysz, w' którym  społeczeństwo i głównie .pedagogika 
czyż mogą znaleźć prawidłowy system »stosunków społecznych«, wszak 
bez wychowawcy w tym »środowisku dzieci« oprócz żywiołu niczego 
nie będzie” (s. 84—85).

W konkluzji Komarow w przedmiocie pedagogiki jako teorii wycho­
wania upatruje konieczność koncentrowania się na wychowawczej dzia­
łalności ludzi dorosłych, a nie na życiu i działalności „samych” dzieci. 
W tej ostatniej pedagogika może tylko upatrywać odzwierciedlenie wy­
chowawczej działalności dorosłych, wobec której działalność dzieci jest 
pochodną. I właśnie w działalności dorosłych pedagogika powinna szu­
kać prawidłowości wychowania jako zjawiska społecznego (s. 87). Przed­
miotem pedagogiki jest działalność wychowawcza jako jeden z rodzajów 
działalności ludzkiej z jej określonymi możliwościami pedagogicznymi 
(tj. zdolnością skutecznego spełniania społecznych funkcji wychowania); 
jej treść, formy, środki i metody są związane z innymi zjawiskami spo­
łecznymi, które w arunkują jej genezę i rozwój historyczny. To jest dzia­
łalność wychowawcza bez żadnego „szerokiego” i „wąskiego” znaczenia, 
z jej prawidłowościami i tendencjami rozwoju (s. 88). Spór o pojęcia 
wychowania w szerokim i wąskim znaczeniu stał się bezprzedmiotowy, 
bowiem „praktyczna działalność pedagogiczna” została sprowadzona do 
zera. Zlikwidowano i pojęcie wychowania w węższym znaczeniu, a po­
zbawione „praktycznej działalności pedagogicznej” pojęcie wychowania 
w znaczeniu szerokim, jako „obiektywno-prawidłowe zjawisko społecz­
ne” także traci swoją podstawę i realnie przestaje istnieć (s. 86).

W interpretacji zadań stojących przed naukami pedagogicznymi wy­
różnia się szereg konkretnych okoliczności i przyczyn, które te zadania 
warunkują. W skali światowej szereg tych przyczyn ma wspólne źród­
ła, ale wiele z nich zależy od społeczno-ekonomicznej struktury społe­
czeństwa i dlatego są one specyficzne — stwierdza prezydent ANP 
W. N. Stoletow. Szczególnie charakter działania tych przyczyn i skutki,
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które one wywołują — podkreśla — są inne w krajach socjalizmu i za­
sadniczo inne w krajach kapitalizmu [27, s. 20 i n.]. Wynika stąd pilna 
potrzeba — pisze — takiego wychowania młodego pokolenia, aby ono 
odróżniało naukowy socjalizm od burżuazyjnej ideologii. Z tych powo­
dów w pedagogice radzieckiej analizuje się m.in. takie zagadnienia: za­
sada związku szkoły z polityką; szkoła, socjalistyczne społeczeństwo 
i państwo, szkoła i oświata narodu, dwa typy inteligencji, zdolności 
i talenty. Zatem pedagogika, analizując relacje: szkoła, socjali­
styczne społeczeństwo i państwo, walnie przyczynia się do przygoto­
wania młodego pokolenia do kierowania sprawami socjalistycznego spo­
łeczeństwa, zarządzania państwem. Tak ujętego zadania — kontynuuje 
autor — nie aprobują burżuazyjni socjologowie4. „Żywią oni przeko­
nanie — pisze — że w społeczeństwie zawsze istniała i istnieć .będzie 
kierownicza »elita« i kierowana »masa«. Stąd dla uzasadnienia »elita- 
rystycznej« teorii powołują się oni na doświadczenie burżuazyjnej szkoły 
i na biologiczną nierówność ludzi. Doświadczenie szkoły burżuazyjnej 
rzeczywiście ukazuje, że do wybranej »elity« (»utalentowanych«) wcho­
dzą przede wszystkim spadkobiercy burżua i burżuazyjnej inteligencji, 
a do »masy« kierowanej — spadkobiercy robotników i innych warstw 
eksploatowanych. Nie o biologię tu chodzi. Zjawisko to jest następstwem 
struktury burżuazyjnej szkoły i społeczno-ekonomicznych mechanizmów 
kierujących nią” [27, s. 22]. Akcentując potrzebę ścisłych związków mię­
dzy praktyczną i teoretyczną działalnością, pedagogów-badaczy i peda- 
gogów-praktyków w żywym pedagogicznym procesie, W. Stoletow przy­
tacza pogląd wybitnego realizatora tej idei W. A. Suchomlińskiego5, 
który głosi, że pedagogika opóźnia się w takim stopniu, w jakim nie 
bada ona dziesiątków i setek zależności, wzajemnych uwarunkowań od­
działywania na jednostkę. Będzie ona ścisłą, rzeczywistą nauką tylko 
wtedy, gdy zbada i wyjaśni subtelne, złożone zależności i wzajemne 
uwarunkowania zjawisk pedagogicznych [27, s. 27—28].

W zakresie związków socjologii z pedagogiką SP zawiera różnorodne 
dane źródłowe charakteryzujące w a l k ę  i d e o l o g i c z n ą  socjologii 
i pedagogiki krajów kapitalistycznych z założeniami marksizmu w spo­
łecznych aspektach pedagogiki i szkoły w krajach socjalistycznych. Cha­
rakterystyczne mechanizmy zderzeń idei, ideałów i światopoglądów tych

1 W. N. S t o l e t o w  wskazuje na rozpowszechniane w  krajach kapitalistycz­
nych liczne „teorie” „liberalnego”, „humanistycznego” i innych rodzajów mieszczań­
skiego socjalizmu [27].

6 W. A. S u e h o m l i ń s k i  (ur. 1918 r., zmarł 1970 r.). Ponad 20 lat dyrektor 
wiejskiej średniej szkoły (Pawłysz, woj. Kirowograd), członek korespondent ANP, 
pedagog-humanista, autor 300 prac głównie z zakresu teorii wychowania, w  tym  
27 książek tłumaczonych w  32 językach.
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„dwóch światów” będą występowały w całej analizie podjętego proble­
mu, w jego merytorycznych i metodologicznych aspektach. Objawy tych 
„zderzeń” znajdujemy przede wszystkim w teorii „deideologizacji” 
nauki, w koncepcjach „społeczeństwa industrialnego” i w teorii „jedno­
litej ideologii”.

Teoria „ d e i d e o l o g i z a c j i ”, przeciwstawiająca ideologię naùce, 
według tradycyjnych pozytywistycznych poglądów głosi, że nauka jest 
obiektywna, beznamiętna, a ideologia związana z interesami klas i grup 
społecznych fałszywie odzwierciedla realny świat [28]. Stąd teorie kształ­
cenia i wychowania mogą stać się naukowymi, według tej teorii, przez 
wyzbycie się wszelkiej ideologicznej i politycznej orien tacjie. Takie od­
rzucanie „»wszelkich« zasad światopoglądowych i norm — głosi SP — 
oznacza przygotowanie do istniejącej koniunktury społecznej, »deideolo- 
gizacja« pedagogiki oznacza ogłoszenie najbardziej ostrych społecznych 
problemów kształcenia i wychowania jako nieistotnych czy też już roz­
wiązanych, zatuszowanie związku systemu oświaty ze społeczno-poli­
tyczną strukturą społeczeństwa burżuazyjnego” [28, s. 5—6].

Przykładem tendencyjnych interpretacji rezultatów badań socjologii 
i pedagogiki są koncepcje głównie socjologii francuskiej, związanej 
z twórcą teorii „ i n d u s t r i a l n e g o  s p o ł e c z e ń s t w a ” z końca 
lat pięćdziesiątych — R. A r  o n, DiA?-huit leçons sur la société indu­
strielle, Paryż 1962 [29]. Wulfson na podstawie źródłowej analizy lite­
ratury  przedm iotu7, z pozycji marksizmu, polemizuje z teorią „społe­
czeństwa industrialnego” w dwóch zakresach: ogólnej problematyki so­
cjologicznej teorii i jej implikacji występujących w problemach oświaty

• Rozpatrując związki nauki i ideologii, ich walkę, SP zaznacza, że „zanika 
typ uczonego, -który stoi »ponad tą walką«, indyferentnego wobèc istotnych proble- 
m'ów rozwoju społecznego”. Nie jest bowiem do przyjęcia, w  rzeczywistym i wszech­
stronnym rozumieniu złożoności procesów kształcenia i wychowania, pragmatyczne- 
zalecenie omawianej teorii głoszące np., że „podejściu politycznemu trzeba prze­
ciwstawić medyczny punkt widzenia. Nie jest on związany z walką partyjną; le­
karz pomaga choremu, nie oczekując na zmiany społecznych czynników” [28, s. 3, 5].

7 Literatura m.in. obejmuje: J. F o u r a s t i é ,  Les 40 000 heures, Paryż 1965; 
J. E l l u l ,  The Technological Society, Nowy Jork 1967; A. T o  n r  a i n e ,  Le M ouve­
ment de Maion le Communisme utopique, Paryż 1968; R. A r o n ,  La, révolution  
introuvable, Paryż 1968; Ph. H. C o o m b s ,  La crise mondiale de l’éducation, 
Préfase de R. Aron, Paryż 1968; J. C a p e 11 e, Contre le bacalauréat, Paryż; 
Ph. S a l o m o n ,  Théorie économique et strategie dénseignement, Paryż 1967; 
H. T h é r y, Les groupes sociaux, Paryż 1964; J. L. C r o s, „L’explosion” scolaire, 
Paryż 1962. Krytyka koncepcji industrialnego społeczeństwa w  krajach kapitali­
stycznych zawarta jest w  pracach: G. F r i d m a n n, Om va le travail humain?, 
Paryż 1960; H. M a r c u s e ,  One Dimensional Man. Studies in the Ideology of 
Advanced Industrial Society, Londyn 1964; E. F a u r e ,  L’Education nationale et la 
participation, Paryż 1968 [29].
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i kształcenia, w interpretacjach społecznych funkcji procesu wychowania 
i kształcenia, społecznych determinantów instytucji kształcenia. Dla ba­
dań socjologii kształcenia i wychowania szczególnie cenne są wysiłki 
autora w podejmowaniu następujących problemów: miejsce systemu 
kształcenia w ogólnej strukturze społecznych stosunków i instytucji, 
wzajemne związki kształcenia i innych procesów życia społecznego, pod­
stawowe determinanty kształcenia. Polemika autora skierowana jest 
przede wszystkim ha tezy R. Arona definiujące pojęcie „industrialne 
społeczeństwo” jako społeczeństwo, w którym najbardziej charakterys­
tyczną właściwością wytwórczości jest wielki przemysł, przedsiębior­
stwa, podobne do fabryk Renault i Citroën. Zatem dominującym czyn­
nikiem współczesnego życia społecznego krajów uprzemysłowionych jest 
wysoki poziom rozwoju techniki i potężny aparat wytwórczy. Według 
tej teorii zagadnienie własności narzędzi i środków produkcji w w arun­
kach współczesnych nie jest istotne, gdyż kraje uprzemysłowione — 
kapitalistyczne i socjalistyczne — są tylko różnymi wariantami tego sa­
mego „społeczeństwa industrialnego”. Według Arona są to „dwie od­
miany jednego rodzaju” [29, s. 128]. Wulfson konkluduje, że interpre­
tacje teorii industrialnego społeczeństwa w sposób otwarty i zamasko­
wany bronią w swych koncepcjach oświaty dychotomii społeczeństwa 
kapitalistycznego („elita” i  „warstwy niższe”), panowania technokracji, 
głoszą antymarksistowskie koncepcje „klasowego pokoju” i „społecznego 
partnerstw a”.

Przytaczane w SP źródła ukazują, jak liczni socjopedagogdwie krajów 
kapitalistycznych, przyjmując założenie społecznego uwarunkowania 
głównych zjawisk i procesów pedagogicznych, ulegają wpływom różnych 
teorii i koncepcji socjologicznych i wśród nich teorii „społeczeństwa in­
dustrialnego” głoszącej ewolucyjną transformację kapitalistycznych sto- 
sunkôjv społecznych i możliwość przezwyciężenia sprzeczności kapitaliz­
mu pod wpływem postępu naukowo-technicznego i wzrostu produkcji 
[28]. Są to teorie „konwergencji” kapitalizmu i ' socjalizmu, „demokra­
tycznego socjalizmu”, „technokratycznego społeczeństwa”, „narodowego 
kapitalizmu” [$0, 31]. W pedagogicznych konsekwencjach tych teorii na­
wet ich realne ujęcia rozwoju oświaty występują w zniekształconej po­
staci, np., że przy „właściwie” postawionej sprawie szkolnictwa jest moż­
liwa „destratyfikacja” kapitalistycznego społeczeństwa, formalnie głoszo­
na równość możliwości oświatowych staje się dla nich synonimem rze­
czywistej równości społecznej [28, s. 8].

W ostatnich 10—15 latach wielu filozofów, ekonomistów i socjologów 
głosi różne idee „integracji” kapitalizmu z socjalizmem. Szczególnie 
w USA są autorzy teorii utworzenia „jednolitej cywilizacji w poindu- 
strialnym etapie” nawołujący do zbudowania „jedynej wiary”, „jedynego
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kompleksu idei”, „ j e d n o l i t e j  i d e o l o g i i ” [32, s. 117]. Na przykład 
Th. Brameld twierdzi, że „kształcenie jest głównym instrumentem zdol­
nym przekształcić świat”, że zadaniem szkoły jest stworzenie „światowej 
wspólnoty”, irracjonalne powinno zająć w szkole pierwsze miejsce, nau­
czanie i wychowanie powinno sprzyjać swobodnemu samoujawnieniu się 
osobowości, ujawnieniu się jej „pierwszej zasady”; niepotrzebne są żadne 
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 świata nauki radzieckiej (lipiec 1968 r., 
90 uczestników, obok przedstawicieli ANP reprezentanci Akademii Nauk 
ZSRR i różnych instytucji naukowych) na temat: Wychowanie rozpatry­
wane jako całościowe społeczno-pedagogiczne zjawisko i jego struktura — 
w o c e n i e  sytuacji w a l k i  i d e o l o g i c z n e j  między kapitalizmem 
i komunizmem w aspekcie wychowania m.in. stwierdziła: Istota różnych 
wariantów teorii „jedynego industrialnego społeczeństwa” głosi, że socja­
lizm i kapitalizm w końcu stracą cechy przeciwieństwa [...], burżuazyjni 
socjologowie dochodzą do wniosku, że pomimo różnorodnych tendencji 
techniczno-ekonomicznych, współczesne industrialne społeczeństwo od­
znacza się coraz bardziej wspólnotą etycznego rzędu. Amerykańscy socjo­
logowie już teraz próbują znaleźć symptomy świadczące jakoby o moral­
nym odradzaniu się radzieckiego społeczeństwa [»..], głoszą oni, że moral­
ny ideał przeciętnego radzieckiego człowieka jest prawie adekwatny mo­
ralnemu ideałowi przeciętnego Amerykanina” [33, s. 40—41].

Do sytuacji pedagogiki i jej socjologicznych aspektów, w warunkach 
walki ideologicznej, ustosunkowała się także naukowa konferencja kra­
jów socjalistycznych, rozpatrująca całokształt problemów pedagogiki tych 
krajów (sierpień 1971 r.) [34]. Między innymi wskazano na: pesymistycz­
ny obraz danych o człowieku, który jakoby niewiele odbiega od zwie­
rzęcia, przyziemny praktycyzm, gdy podejmuje się rozwiązywanie teore­
tycznych problemów, akceptację istniejącego ustroju burżua i pragnienie 
wszystkimi środkami zatarcia jego antagonistycznych sprzeczności, gdy 
w rezultacie walki klas i sił demokracji zachodzi konieczność podjęcia 
pewnych reform oświaty w kierunku jej demokratyzacji.

Wraz z tym podkreślono, że analiza i ocena tych zjawisk winna mieć 
charakter konkretno-historyczny w taki sposób, aby nie stosować for­
muły „sprowadzania idealistycznej filozofii po prostu do absurdu, lecz 
upatrywać w niej zdeformowane, jednostronne, zubożone odbicie obiek­
tywnej rzeczywistości, dlatego cała współczesna myśl pedagogiki burżua- 
zyjnej nie powinna być redukowana tylko do jej ideologicznych aspek­
tów i funkcji. Istotne jest, aby demaskując jej idealistyczne podstawy, 
jej wąskoklasową orientację, wyróżniać w niej obiektywny materiał nau­
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ko wy, rezultaty konkretnych badań, ich filozoficzną interpretację i ideo­
logiczne spekulacje wokół nich” [34, s. 7].

Charakterystyczne dane dla pojmowania miejsca i roli socjologicznej 
problematyki w pedagogice, stosunku do tej problematyki znajdujemy 
w d y s k u s j i  n a d  strukturą i treścią p a d r ę c z n i k a  p e d a g o ­
g i k i  dla instytutów pedagogicznych i uniwersytetów, które wykorzysta­
ne są w sporze między 'rzecznikami orientacji „socjologicznej” — włącza­
nia do przedmiotu pedagogiki jako dyscypliny naukowej i jako przed­
miotu nauczania roli radzieckiej społeczności w wychowaniu [35], od­
zwierciedlania w nim życia szkoły, realnego procesu pedagogicznego [36], 
a zwolennikami tzw. „syntetycznego” kursu pedagogiki, tj. połączenia 
z teorią pedagogiki jej historii i psychologii pedagogicznej ze względów 
„naukowych” [37], aby uniknąć niejasności szerokiego pojmowania przed­
miotu pedagogiki jako nauki o wychowaniu obejmującym całość wpły­
wów środowiska społecznego [38].

Źródłami argumentacji domagających się wprowadzenia do kursu pe­
dagogiki wiedzy socjologicznej stały się inspiracje XXII Zjazdu z 1961 r. 
Nowy Program Partii uchwalony na tym Zjeździe m.in. postulował roz­
patrywanie prawidłowości kształtowania się nowego człowieka z punktu 
widzenia całego systemu pracy wychowawczej partii, państwa i orga­
nizacji społecznych. „Pedagogika powinna odpowiedzieć na pytanie, jak 
przebiega kształtowanie się dorastającego pokolenia, licząc się z tym, że 
proces ten ma specyficzne właściwości [...] niepomiernie wzrasta rola 
radzieckiej społeczności w ekonomicznym, socjalnym i kulturalnym bu­
downictwie, a w konsekwencji i w wychowaniu dorastającego pokole­
nia [...] powstaje konieczność ukazania roli radzieckiej społeczności 
w wychowaniu dzieci, formy uczestnictwa w tej pracy różnych organi­
zacji społecznych i poszczególnych obywateli” [35, s. 129, 135]. Zmiany 
w kursie pedagogiki powinny iść w kierunku „bardziej pełnego odzwier­
ciedlenia w nim życia szkoły, realnego procesu pedagogicznego [...]. Wy­
chowanie i kształcenie urzeczywistnia się nie tylko w szkole, ale i w 
przedszkolach i w rodzinie, w pozaszkolnych instytucjach. W nich, jak 
i w szkole, są własne, specyficzne rodzaje działalności pedagogicznej, 
swoiście konkretne pedagogiczne procesy, które umożliwiają realizację 
zadań wychowania i kształcenia [...]. Włączenie do programu pedagogiki 
problemów pozadydaktycznej pracy wychowawczej i kształcącej wcale 
nie prowadzi do obniżenia poziomu teoretycznego nauczania i nie spro­
wadza metodyki wychowania do metodycznych rad i zaleceń, jeżeli jed­
nocześnie wyjaśnia się, dlaczego należy czynić właśnie tak, w jakich wa­
runkach ten czy inny środek będzie dostatecznie skuteczny, efektywny, 
jakie są wewnętrzne związki między różnymi pedagogicznymi czynnościa­
mi [...]. W omawianym kursie powinny znaleźć się: a) charakterystyka
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ogólna pozadydaktycznej wychowawczej i kształcącej pracy, jej specyfika 
w porównaniu z nauczaniem, jej miejsce i znaczenie w ogólnym syste­
mie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły; b) podstawy nauki o ko­
lektywie, struktura kolektywu, stosunki kolektywów klasowych z ogólno- 
szkolnym, drogi ich organizacji i zwartości W rezultacie student opa­
nowujący proponowany kurs pedagogiki stopniowo poznaje: jak urzeczy­
wistniają się ogólne zadania wychowania i kształcenia w konkretnych 
warunkach pracy, w procesie nauczania, pracy, pozalekcyjnej pracy; ja­
kim powinien być nąuczyciel, aby sprostać swoim zadaniom, kto pomoże 
mu w jego pracy” [36, s. 132—140].

Argumenty zwolenników syntetycznego kursu pedagogiki: „Obecnie 
program jest przeciążony socjologicznym materiałem [...] ma on wiele 
tematów, gdzie trzeba mówić o zadaniach, o znaczeniu tego lub innego 
zagadnienia dla społeczeństwa, dla wychowania [...]. W ten sposób z kur­
su pedagogiki odpada część tego, co pedagogiczne, najbardziej interesu­
jący i cenny materiał odpowiadający studentowi na pytanie „jak robić” 
a nie uprawiać powtórzeń upstrzonych słowami „powinien”, „koniecznie” 
itd. Kurs pedagogiki stał się u nas więcej światopoglądową, aniżeli peda­
gogiczną dyscypliną [...]. Powinniśmy uczyć pedagogiki i nie wkraczać 
bez potrzeby w socjologię. Należy ustawić rozumny stosunek między so­
cjologicznym a ściśle pedagogicznym materiałem. Właśnie w kursie peda­
gogiki a nie w nauce „pedagogika” [37, s. 143]. Całość wpływów środowi­
ska społecznego „miesza się z polityką i socjologią, zatraca się specyfikę 
przedmiotu” [38, s. 76].

Rzecznicy orientacji socjologicznej zarzucają przeciwnikom objawy 
„nihilistycznego stosunku do pedagogiki”, upraszczanie i technizację wie­
dzy pedagogicznej, sprowadzanie jej do roli „sztuki”, „książki kucharskiej 
czy przewodnika farmaceutycznego” [39, s. 130]. „Pedagogiką nie może 
być zredukowana do jakiejś receptury czy zbioru metodycznych instruk­
cji [...], aby zostać dobrym nauczycielem, należy wytrwale opanować pe­
dagogiczną taktykę, metodyczną technikę, umiejętności stosowania tw ier­
dzeń nauki w praktyce i umiejętnie korzystać z przodującego doświad­
czenia. Tymczasem pedagogika radziecka, mimo osiągnięć, mało zajmo­
wała się opracowaniem zagadnień problemowych, dążąc do odpowiadania 
przede wszystkim na pytania codziennej praktyki” [39, s. 131]8. Zwolen­
nikom syntezy w podręczniku pedagogiki zarzuca się nie dbanie o syn­
tezę, lecz tendencje likwidatorskie [40, s. 138]. Na przykład A. A. Ticho- 
now sens tej syntezy upatruje w tym, aby „nie zadusić” studentów fak-

8 Przeciwnicy połączenia w jeden przedmiot teorii i historii pedagogiki, jej tzw. 
„syntetycznego” kursu akcentują wyjątkową złożoność zjawiska wychowania w  je­
go związkach z całym światem rzeczywistości, w  którą wchodzi wychowanek, 
a szczególnie w  niekończącą się ilość stosunków (A. Makarenko) [38, s. 151].
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tycznym materiałem, a odwrotnie, śpieszyć im z pomocą. Konkluduje się, 
że wśród dyskutantów są i tacy, którzy krytykują nie sam problem, lecz 
podają w wątpliwość prawo istnienia pedagogiki jako nauki. Na przy- - 
kład Ł. Leonidow wzywa do „rozprowadzenia” pedagogiki w naukach po­
granicznych [40r s. 144]. Z podkreśleniem, że wychowanie jako zjawisko 
społeczne nie może być redukowane do zbioru metodycznych instrukcji, 
cytuje się pogląd A. I. Hercena: „Wychowanie podziela los medycyny 
i filozofii: wszyscy na świecie mają o nich określone i zdecydowane po­
glądy, oprócz tych, którzy serio i długo zajmowali się nimi” [39, s. 130]. 
Akcentując długotrwałość i globalność procesu wychowania, nie tylko 
zorganizowanego, przytacza się sąd M. I. Kalinina, „że jest jeszcze »szko­
ła życia«, w której zachodzi nieprzerwany proces Wychowania mas” 
[38, s. 151]. W licznych poglądach dyskusji o kształceniu pedagogicznym 
postulowana jest potrzeba umieszczenia takich problemów jak: oświato­
wo-wychowawcza polityka społeczeństwa radzieckiego i system oświaty 
w ZSRR; teoria działań wychowawczych; praca wychowawcza rodziny, 
społeczności; współdziałanie szkoły, rodziny i radzieckiej społeczności 
w komunistycznym wychowaniu młodego pokolenia [41].

Przedstawiona dyskusja „za i przeciw” socjologicznym aspektom w pe­
dagogice jest wyrazem poglądów występujących w początkach lat sześć­
dziesiątych. Dalsza penetracja ewolucji tych poglądów wskazuje na ich 
wzrastającą jednoznaczność w odniesieniu do przedmiotu i roli socjologii 
wychowania w pedagogice. Swoistym wyrazem zmian w tym  zakresie 
są poglądy z lat siedemdziesiątych uzasadniające wprowadzenie do pro­
gramów nauczania pedagogiki pojęć: „rozwinięte socjalistyczne społe­
czeństwo; naukowo-techniczna rewolucja; naród radziecki — nowa histo­
ryczna społeczność; radziecki sposób życia; radziecki człowiek (socjali­
styczny typ osobowości)” [42, s. 71]. Iljina m.in. przytacza pogląd 
G. Smirnowa na proces kształtowania osobowości typu socjalistycznego, 
w którym  głosi on, że idzie tu  o wyjątkowo szerokie kształtowanie typu 
człowieka w wymiarach całego społeczeństwa, o fundamentalne właści­
wości treści społecznych w ukierunkowaniu osobowości, charakteryzują­
cych społeczny typ, co „wcale nie wyklucza specyficznego i indywidual­
nego w  świadomości i postępowaniu ludzi” [42, s. 78].

W p i e r w s z e j  połowie lat sześćdziesiątych w SP socjologia wy­
chowania jako dyscyplina naukowa nie występuje. Również podkreślane 
na jej łamach związki pedagogiki z naukami społecznymi, jak z filozofią, 
psychologią dokonywane są bez socjologii. Nie oiznacza to, aby w rozwoju 
radzieckiej myśli pedagogicznej nie istniały problemy społecznego wy­
chowania. Stale, z różnym nasileniem, akcentowane są jego socjalne 
aspekty, zgodnie z klasycznymi założeniami marksizmu. Zaznaczmy, że 
w latach sześćdziesiątych rozwija się marksistowska socjologia w kontek-
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ście filozofii materializmu dialektycznego i materializmu historycznego 
i SP podkreśla rolę filozofii w pedagogice, głównie materializmu histo­
rycznego, który m.in. „pomaga pedagogice ukazać społeczną istotę wy­
chowania, prześledzić powstanie i rozwój wychowania jako zjawiska spo­
łecznego [...], uczy rozpatrywania zjawisk pedagogicznych w  związkach 
z innymi zjawiskami życia społecznego, wykrywać wewnętrzne istotne 
związki i zależności procesu wychowania [...], ujawniać sprzeczności, osią­
gać orientacje — idee przewodnie w walce przeciwstawnych tendencji” 
[38, s. 83]. Ta wysoka ranga przypisywana marksistowskiej filozofii spo­
łecznej będzie występowała i dalej w różnych kontekstach stosunku: so­
cjologia — pedagogika. Jednocześnie często występuje stwierdzenie, że 
„Żadna z nauk, w tym  filozofia i psychologia, nie mogą dać bezpośredniej 
odpowiedzi na specyficzne problemy pedagogiki” [38, s. 84].

W  d r u g i e j  połowie lat sześćdziesiątych kończy się mutacyjny cha­
rakter pozycji socjologii w  naukach pedagogicznych. Występuje ona już 
wyraźnie jako dyscyplina pograniczna pedagogiki wraz z psychologią 
i filozofią [43, s. 7], nieodzowna dla kompleksowego badania realnego 
procesu dydaktyczno-wychowawczego i rozwoju dzieci [44, s. 11]. Przy­
pisując pedagogice szczególnie ważne miejsce wśród nauk społecznych, 
wyróżnia się potrzebę „kompleksowej pracy teoretycznej nad problema­
mi ekonomiki, filozofii i socjologii, historii i prawa, nauczania i wycho­
wania młodych pokoleń w ścisłych związkach z praktyką komunistycz­
nego budownictwa” [45, s. 9]

Tak więc, podczas gdy jeszcze w sprawozdaniu ze stanu badań ANP 
za 1965 r. „socjologii” w nich nie było, od 1966 r. znajdujemy ją w głów­
nych kierunkach badań — por. [47, s. 14]. W ANP wyróżnia się problemy 
badań społecznych9, a rozwój myśli pedagogicznej uzależnia się od rezul­
tatów nauk pogranicza pedagogiki (psychologii ogólnej, rozwojowej i pe­
dagogicznej, genetyki, fizjologii rozwojowej) z wyróżnieniem „ p e d a g o ­
g i c z n e j  s o c j o l o g i i ”, precyzując jej przedmiot i rolę [47].

Koncentracja pedagogiki radzieckiej na socjologicznej problematyce 
wynika z pilnej potrzeby opierania jej badań na obiektywnych prawach 
rozwoju zjawisk społecznych [49] i z powodu „wielkich zapóźnień” 
w badaniach wychowania w  porównaniu z innymi zakresami badań pod­
stawowych pedagogiki [47]. Stąd przedmiot i rola pedagogicznej socjo­
logii są rozpatrywane w odniesieniu do związików pedagogiki i socjo­
logii w ZSRR w ogóle [49, 50]. Podstawowym założeniem tych związ­
ków jest pogląd, że materializm historyczny jest nauką filozoficzną

\

9 „Szybkie tempo procesu rozwoju społeczeństwa wymaga ustawicznej pracy 
teoretycznej, głębokiej analizy nowych zjawisk społecznych i bardzo szybko zmie­
niającej się sytuacji światowej” [46, s. 4].
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i spełnia metodologiczną funkcję z jednej strony, z drugiej — jest m ark­
sistowską socjologią badającą ogólne i specjalne prawa rozwoju społecz­
nego i poszczególnych formacji społecznych [50, 51 por.].

Socjologia marksistowska wyróżnia dwa poziomy teorii socjologicz­
nego uogólnienia: wyższy i średni. Na tych poziomach badane są w pe­
dagogice socjopedagogiczne zagadnienia kształcenia i wychowania a tak­
że socjologiczne problemy pedagogicznego kształcenia, rodziny, miasta, 
wsi i inne. Wraz z najogólniejszym badaniem prawidłowości i tendencji 
rozwoju zjawisk społecznych badane są i ich specyficzne zagadnienia [50].

Analizowany poprzednio proces rozwoju wzajemnego przenikania 
treści socjologii i pedagogiki cechuje wyraźne różnicowanie się przed­
miotu tej ostatniej. W rezultacie tego rozwoju powstają nowe dziedziny 
pedagogiki, wśród nich pedagogiczna socjologia. Ta dyferencjacja przed­
miotu pedagogiki, wzbogacana socjologicznymi aspektami, przebiegała 
i przebiega w różnych kierunkach. I tak, zakres treści, obejmujących 
tylko wychowanie młodego pokolenia, rozszerza się na problemy kształ­
cenia i wychowania dorosłych. Dotychczasowe skupianie się pedagogiki 
na dwóch podstawowych rodzajach . instytucji, mianowicie na instytu­
cjach wychowania przedszkolnego i szkole, staje się niewystarczające, 
a zainteresowania pedagogiki obejmują i inne formy kształcenia i wy­
chowania. Zdecydowanie przezwyciężane jest ograniczanie się tylko do 
samego wychowania celowego, intencjonalnego. Pedagogika coraz wyraź­
niej orientuje się na problematykę kierowania społecznym kształtowa­
niem osobowości w mikrośrodowiskach. Są to problemy wychowania 
w rodzinie, w grupach rówieśniczych, przenikania oddziaływań wycho­
wawczych pod wpływem mass media oraz innych zjawisk społecznych 
[50].

Do socjopedagogicznych badań w wyższym i średnim wymiarze 
uogólnienia zalicza się dwie grupy problemów:

1) oddziaływanie socjalnego makrośrodowiska na proces wychowania 
i kształcenia a także wpływ wychowania i kształcenia na postęp socjalny;

2) problemy badane w pedagogicznej socjologii, tj. formy i metody 
pedagogicznego kierowania socjalnym kształtowaniem osobowości w mi- 
krośrodowisku.

Badania socjopedagogiczne pomagają w rozwiązywaniu podstawo­
wych zagadnień pedagogiki dotyczących środków i rezultatów kształcenia 
i wychowania. Dostarczają pedagogom koniecznych danych transform u­
jących socjalne wymagania życia w  konkretne zadania kształcenia i wy­
chowania z uwzględnieniem właściwości wieku dzieci [50]. Kierunko­
wymi treściami badań socjologicznych w zakresie kształcenia i wycho­
wania młodego pokolenia według współczesnych potrzeb społeczeństwa 
są: charakter pracy wytwórczej współczesnej i przyszłej (współczesny
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uczeń będzie pracował i w XXI w.); wzrost kierowniczych funkcji spo­
łecznej samorządności; kształtowanie u ucznia podstaw komunistycznego 
poglądu na świat w warunkach walki ideologicznej, wolny czas ludzi 
pracy [51 por.]. Do socjopedagogicznych zakresów badania w pedagogice 
środków wychowania, w warunkach zależności kształtowania osobowości 
w środowisku lokalnym i jej wychowania w szkole, zalicza się: sytuację 
wychowania w warunkach urbanizacji, obiektywnej tendencji społecz­
nego wzrostu miast i ludności miejskiej, mass media w ideologicznym 
oddziaływaniu i wolny czas uczniów; przemiany w rodzinie i niejedno­
znaczność jej wpływu na kształtowanie się osobowości dziecka, określe­
nie poziomu wychowania i przygotowania do życia absolwentów szkoły 
[51 por.].

W przedmiocie pedagogicznej socjologii, ocenianej w SP jako w isto­
cie nowy kierunek badań, upatruje się z jednej strony wyjaśnienia wy­
magań stawianych przez społeczeństwo wychowaniu i dróg kierowania 
społecznymi czynnikami, wpływającymi na wychowanie i rozwój osobo­
wości, z drugiej — pomocy w rozwiązywaniu licznych szkolnych pro­
blemów, jak przejście do powszechnego średniego kształcenia młodzieży 
i związane z tym  bardzo złożone perspektywy rozwoju szkoły i oświaty. 
Te szerokie zakresy badań wymagają wsparcia badaniami ekonomiki 
oświaty i naukowego jej planowania [48, 47].

Uszczegółowione treści przedmiotu i roli pedagogicznej socjologii 
obejmują różne problemy:

— w jakim stopniu przygotowanie młodzieży do życia i działalności 
społecznej czyni zadość wymogom społeczeństwa; obiektywne wskaźniki 
tego przygotowania zbadane na podstawie ocen młodzieży i dorosłych 
stwarzają możliwość wniesienia korektur do procesu nauczania i wycho­
wania w szkole i poza szkołą;

— jak utworzone przez społeczeństwo socjalistyczne społeczno-praw­
ne i ekonomiczne możliwości kształcenia przekształcają się w rzeczy­
wistość (na przykład określenie potrzeb gospodarki, obrony kraju, kul­
tury  i administracji w stosunku do optymalnych liczb uczniów, którzy 
po ukończeniu kl. VIII przechodzą do różnych typów szkół, a kończący 
pełną szkołę średnią do szkół wyższych, problemu zawodowej orientacji 
młodzieży w szkole wiejskiej — zróżnicowanie wieś—miasto, przechodze­
nie do szkół wyższych, przezwyciężenie braków ośmioletniego kształcę-' 
nia — zagadnienie odsiewu, podniesienie wyników nauczania i ogra­
niczenie drugoroczności, która w znacznej mierze warunkuje odsiew);

— jakie czynniki społeczne wpływają na ucznia poza szkołą, jakie 
są możliwości pedagogicznego kierowania nimi [48, 47].

Inspirujące elementy dla wzbogacenia rozumienia przedmiotu i roli 
pedagogicznej socjologii wnosi dyskusja w ANP [52]. Referat wprowa­
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dzający sformułował następująco kierunki badań i zadania tej dyscy­
pliny:

1) transformacja wymagań społeczeństwa wyrażona w konkretyzacji 
zadań wychowania;

2) konkretyzacja środków wychowania, uwzględniająca właściwości 
środków wychowania, zróżnicowanie podejścia w procesie celowego wy­
chowania, pedagogiczna korektura i kompensacja w rozwoju osobowości 
dziecka;

3) ukazanie finalnych rezultatów wychowania, dodatnie i ujemne 
strony u absolwentów szkół;

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

W d y s k u s j i  poruszono wiele problemów. Czy zastosowanie me­
tod socjologii w  pedagogice ma oznaczać powstanie nowej dziedziny wie­
dzy? Pedagogiczna socjologia to dziedzina socjologii (T. Iljina). Tę po­
graniczną naukę należałoby nazwać socjologią kształcenia i wychowania. 
Termin „pedagogiczna socjologia” jest niewłaściwy, gdyż w ten sposób 
można wyróżnić nie kończącą się ilość „socjologii”: medycyny, prawa, 
sztuki i inne (M. Mieńszikowa). Socjologiczne problemy powstają, gdy 
w świadomości społecznej występują fakty socjalnego zróżnicowania. 
Stąd zadania socjologii — określić źródła i środki jego przezwyciężania 
niezależnie od tego, czy pedagogiczna socjologia to dziedzina socjologii, 
czy pedagogiki. Istotne są problemy zróżnicowania, takie jak: specyfika 
miasta i wsi, republik związkowych, klas i socjalnych grup w ich sto­
sunku do kształcenia i wychowania. Tak więc nowa dziedzina badań 
problemów kształcenia i wychowania, uwzględniająca socjologiczny 
punkt widzenia, powstała z praktycznych potrzeb. Jej powstanie jest 
tym pilniejsze, że dotychczasowe badania pedagogiczne tych potrzeb nie 
zaspokajają. Wszak badania te rozpatrują swe obiekty jako społecznie 
zupełnie niezróżnicowane. Na przykład uczeń i dziecko badane są tylko 
jako uczeń i dziecko „w ogóle”. Tymczasem pilne są badania nie ucznia 
i dziecka „w ogóle”, lecz ich pozycji w  społeczeństwie, w różnych ro­
dzajach społeczności, w całej gamie socjologicznych czynników i w arun­
ków. I właśnie z punktu widzenia socjologicznych uwarunkowań, 
z punktu widzenia przyczyn i następstw społecznych, zachodzi pilna po­
trzeba badania każdego problemu' pedagogiki. Takie właśnie badania 
mogłyby przezwyciężać dominującą tendencję w dotychczasowych bada­
niach pedagogicznych, które ekstremalnie skupiają się albo na jakimś 
niezróżnicowanym obiekcie badania, albo badają pojedyncze jednostki 
(P. Rudniew).

W tworzącej się pedagogicznej socjologii istnieje potrzeba precyzacji 
treści jej przedmiotu i zadań. Powinny się w nich znaleźć takie proble­
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my> jak: specyfika mikrośrodowiska, jego ekonomiczne, demograficzne 
i regionalne czynniki. W przedmiocie tej dyscypliny znaczącymi rozdzia­
łami powinny być — praca profilaktyczna i zagadnienia pedagogicznej 
diagnostyki. Nie może być pom inięty, także problem celów wychowania, 
który jest zagadnieniem nie tylko pedagogiki i socjologii, ale i filozofii. 
W związku z tym  powinien być postawiony w pedagogicznej socjologii 
istotny problem dla związków socjologii i pedagogiki, mianowicie roz­
patrzenie ich stosunku w świetle procesów integracji i dyfferencjacji 
nauk. Jest to istotne dla relacji: socjologia—pedagogika i wymaga 
uwzględnienia pogranicznych sektorów, przez które zachodzi transfor­
macja danych jednej nauki na język drugiej. Związki pedagogiki i so­
cjologii rozpatrywane w pedagogicznej socjologii wymagają także wpro­
wadzenia różnych stopni ogólności występujących w tych związkach. 
I tak związki te charakteryzuje wysoki stopień ogólności w odniesieniu 
do teorii materializmu historycznego. Natomiast średni stopień ogólności 
występuje w teoriach badających poszczególne podsystemy społeczeń­
stwa oraz w konkretnych badaniach obejmujących wzajemne wzbogaca­
nie się socjologii i pedagogiki metodami badań. Trzeba jednak zaznaczyć, 
że socjologia potrzebna jest pedagogice nie tylko jako metodologiczna 
baza. Istnieje potrzeba pedagogizowania szeregu tradycyjnych socjolo­
gicznych problemów. Wynika oma z rozszerzania się przedmiotu pedago­
giki, z przyśpieszenia tempa socjalnego rozwoju i z konieczności progra­
mowania celów wychowania (Ł. Bujewa). W uproszczonych ujęciach 
nauk pedagogicznych (niezróżnicowany obiekt lub izolowana jednostka), 
środkowe ogniwo (wiejscy czy miejscy uczniowie itp.) w jakiś sposób 
„odpadło”. Tymczasem socjologiczne problemy powstają wtedy, gdy 
w świadomości społecznej występuje fakt socjalnej niejednorodności, więc 
pedagogika, niezależnie od jej metod, ma zróżnicowany socjalnie 
obiekt — klasę szkolną, szkołę jako całość w ramach określonego rejonu 
czy miasta, określonej republiki. Zatem przedmiotem pedagogicznej so­
cjologii jest nauka o prawidłowościach przezwyciężenia wpływu socjal­
nej niejednorodności społeczeństwa na kształcenie i wychowanie młode­
go pokolenia. Stąd istotny, złożony problem: wybór kryterium  tej socjal­
nej niejednorodności. Dlatego zadaniem pedagogiki i socjologii jest usta­
lenie kryterium, na podstawie którego można sądzić, że dana .ostatnia 
klasa szkoły, złożona z dzieci różnych rodzin, z różnym przygotowaniem, 
ma socjalnie jednorodne, ogólne przygotowanie do pracy i życia (J. Ko­
zy riew).

Częstotliwość uprawiania w SP problematyki socjologicznej w peda­
gogice zawiera poniższa tabela. Zestawiono w niej ilości podstawowych 
haseł — terminów występujących w tytułach artykułów i innych dzia­
łach jako ich podmioty. Na zasadzie reprezentacji obliczeniu poddano
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roczniki z pięcioletnich przedziałów. Są one w SP znaczące jako pod­
sumowania i inauguracje pięciolatek w zasadzie pokrywających się z od­
powiednimi wytycznymi Zjazdów KC KPZR.

T a b e l a
Przegląd podstawowych haseł-terminów w  SP

Hasła-terminy
Artykuły Inne działy

Razem
1960 1965 1970 j 1975 1960 | 1965 1970 1975

Socjologia 1 1 1 1 ' 2/2
Socjalny 1 2 5 - 2 2 8/4
Społeczny 4 4 2 1 2 10/3
Środowisko 2 2/—
Grupa 1 1 /  2/-
Jednostka-
-kolektyw 2 5 3 8 1 4 2 18/7
Rodzina 3 , 1 1 2 3/4
Wieś 8 3 5 2 3 16/5

W dążeniu do jednoznaczności doboru wskaźników reprezentacji roz­
różniono i uściślono hasła odznaczające się wieloznacznością. Są to: so­
cjalny, społeczny, jednostka-kolektyw. Dwa pierwsze w naszej termino­
logii naukowej przeważnie występują zamiennie z przewagą terminu 
„społeczny”, natomiast w języku rosyjskim w naukowym określaniu zja­
wisk społecznych najczęściej stosowany jest term in „socjalny”. Na przy­
kład, u nas — psychologia społeczna, n au k i. społeczne, w  języku rosyj­
skim — socjalnaja psychołogija, socjalny je nauki a także socjalny i nau­
kowo-techniczny postęp, socjalno-pedagogiczne idee, socjalna integracja, 
socjalne aspekty pedagogicznej etyki, socjalne problemy pracy. Termin 
„społeczny” natomiast występuje w języku rosyjskim jak i u nas, na 
przykład: opinia społeczna, społeczne wychowanie, udział społeczności 
w wychowaniu. Hasło „jednostka-kolektyw” w relacji i oddzielnie obej­
muje prace dotyczące osobowości (osoby) ucznia w kolektywie, w klasie, 
w procesie nauczania, W szkole; metodykę badania właściwości osobo­
wości ucznia. Spośród zawartych w tabeli haseł, trzem poświęcono po 
jednym artykule wstępnym: socjalny (1970 r.), jednostka-kolektyw 
(1975 r.), wieś (1970 r.).
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R o z d z i a ł  II

TEORIA OSOBOWOŚCI W SOCJOLOGII I PEDAGOGICE

Wieloaspektowa problematyka teorii osobowości i praktyki jej roz­
woju i kształtowania występuje w całej strukturze analizowanego pro­
blemu związków socjologii i pedagogiki. W zawartości treści SP proble­
my osobowości występują w danych radzieckiej i zagranicznej socjo­
logii — filozofii i psychologii człowieka jako całości. Socjologiczna 
specyfika wyraża się w teorii osobowości koncentracją na jej filogene­
tycznych czynnikach, psychologiczna — na jej ontogenetycznych aspek­
tach. Konsekwencje tak pojętej teorii osobowości występują w teorii 
i praktyce całego procesu wychowania, jego treści i celów, zasad i dróg re­
alizacji a także systemów oświatowo-wychowawczych i ustrojów w szkol­
nych. Tak więc problemy teorii osobowości obecne są zarówno w m ery­
torycznych aspektach związków socjologii a przede wszystkim socjologii 
wychowania i pedagogiki, jak i w metodologicznych aspektach tych 
związków, zwłaszcza w interdyscyplinarnych skrzyżowaniach, na przy­
kład w koncepcjach i teoriach filozofii człowieka, psychologii i psycho­
logii społecznej, ekonomiki oświaty. W konsekwencji, w obecnym roz­
dziale, muszą być wydobyte n a j o g ó l n i e j s z e  p r o b l e m y  teorii 
osobowości jako inaugurujące a także inspirujące analizę jej koncepcji 
w pozostałych częściach pracy.

Naukowa konferencja pedagogów krajów  socjalistycznych (sierpień 
1971 r., Moskwa) [54] m.in. rozpatrzyła z a l e ż n o ś c i  pedagogicznych 
i socjologicznych badań prawidłowości wychowania społecznego i wy­
chowania socjalistycznej osobowości [55] i rolę czynników społecznych 
i biologicznych w wychowaniu i rozwoju człowieka [56]. W komplekso­
wej teorii osobowości współpracują przedstawiciele nauk społecznych 
i przyrodniczych — filozofii, teorii kultury i etyki, socjologii i biologii, 
fizjologii, medycyny i badacze różnych dziedzin pedagogiki i psycho­
logii. Przeciwstawiono się pojmowaniu kompleksowości badań jako pro­
stej sumie danych na rzecz wspólnych badań dla osiągnięcia celów pe­
dagogicznych. Dla badania istoty wychowania i rozwoju człowieka
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w pedagogice potrzebne jest naukowe rozumienie i wyjaśnienie wpły­
wów wzajemnych dziedziczności (przede wszystkim problemu genetycz­
nego kodu), środowiska i wychowania, czynników obiektywnych i su­
biektywnych, wewnętrznych i zewnętrznych, tego co racjonalne i emo­
cjonalne w naukowej i praktycznej działalności pedagogicznej [54, s. 2]. 
Skuteczność całości badań nad problemami osobowości w wychowaniu 
i rozwoju człowieka jest zależna od przyjęcia jednolitych zasad ideolo­
gicznych i teoretycznych, tj. danych diamatu o rozwoju osobowości i ich 
konkretyzacji w każdym kierunku badań z ukazaniem. kontrowersyj­
ności procesów, dokonujących się w socjalizmie i kapitalizmie.

W socjologii osobowości znajdujemy na przykład takie d z i e d z i ­
n y  jej badania:

1) istota poglądów marksizmu na stosunki jednostki i społeczeństwa;
2) ontogeneza osobowości;
3) poszukiwanie odpowiedzi na pytania: jak w miarę społecznego 

rozwoju • rozwija się konkretna osobowość, jaka jest jej psychologiczna 
struktura, jej świat subiektywny;

4) zakresy kształtowania osobowości w warunkach socjalizmu i per­
spektywy jej rozwoju [57].

Wymienione dziedziny problemów osobowości są przedmiotem ży­
wych interpretacji i dyskusji zarówno w płaszczyźnie podstaw proble­
mu, jak i jego realizacji. W ANP postuluje się krytyczne a nie spekula- 
tywne i retoryczne operowanie danymi filozofii i socjologii w badaniu 
problemów — jednostka i społeczeństwo, jednostka i kolektyw, kolek­
tyw i wolność osobista [58]. Dowodzi się błędności interpretacji określeń 
K. Marksa, że każdy człowiek jest ogółem stosunków społecznych. 
Wszak to określenie istoty człowieka odnosi się do ludzkości jako ca­
łości. „Istota człowieka” i „konkretna osobowość” to nie to samo [57, 
s. 145]. Szczególnym przedmiotem rozważań jest osobowość jako rezul­
tat rozwoju stosunków społecznych i jako ich podmiot, osobowość, która 
jest społeczna, ale i indywidualna, niepowtarzalna. Jest ona ukazywana 
w credo poglądów np. A. Łunaczarskiego na wychowanie kolektywi­
stycznej osobowości, gdy przeciwstawia się on rozwijaniu instynktu 
stadnego, roztapianiu osobowości, zacieraniu oryginalności, twierdząc, że 
tylko zróżnicowane w swych poszczególnych ludzkich osobowościach 
społeczeństwo, dzielące się na dobitnie Wyrażone indywidualności, jest 
rzeczywiście kulturalnym , bogatym społeczeństwem [58 por.]. W analizie 
natury indywidualnych różnic ludzi i ich uwarunkowań (indywidualne 
doświadczenie życiowe oraz czynniki o decydującym znaczeniu — wła­
ściwości wychowania, nastawienia itd.) I. Kon pisze: „W żadnym mo­
mencie swego życia [...] człowiek nie jest zupełnie amorficzną masą, 
gotową przyjąć jakąkolwiek »nałożotną« z zewnątrz formę. Człowiek jest
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niezwykle plastyczny, ale w jego indywidualności zawarte są w dialek­
tycznie ujętej postaci wszystkie etapy jego poprzedniego rozwoju, 
z wszystkimi zygzakami i sprzecznościami” [57, s. 147]. Stwierdzając, że 
indywidualność jest nierozdzielna z twórczością, z bogactwem form 
współpracy między ludźmi, podkreśla szczególną rolę k o l e k t y w u  
w rozwoju „osobowości — indywidualności”.

Ale kolektyw — podkreśla — może być środkiem pozbawiania obli­
cza osobowości, niwelowania ludzi. Antoni Makarenko nie bez podstaw 
podkreśla przeciwieństwo dyscypliny przezwyciężenia, dyscypliny wal­
ki i ruchu naprzód dyscyplinie hamowania, opartej na systemie zaka­
zów. Dyscyplina hamowania — naczelna zasada autorytarnej pedago­
giki — „wychowuje u jednych pokorę i konformizm, a u innych — to­
talny indywidualistyczny protest nie tylko przeciwko irracjonalności 
przymuszających norm, ale i przeciw kolektywizmowi jako takiemu [...] 
tylko kolektyw, złożony z wolnych jednostek, odznacza się twórczą siłą, 
przekraczającą możliwości każdego ze swoich członków wziętych od­
dzielnie [...] jedną z ważnych przesłanek twórczości i samorealizacji jest 
zdolność osobowości wykraczania poza ramy swego bezpośredniego oto­
czenia. Im bardziej znacząca je£t życiowa perspektywa osobowości, tym 
bogatszy jest świat wewnętrzny i jej kultura, tym mniejsza jest zależ­
ność od bezpośredniego otoczenia, tym większa jest wolność duchowa. 
I tym bardziej jest ona potrzebna dla otaczających [...]. Perspektywa ku 
przyszłości, którą daje aktywne uczestnictwo w walce postępowych sił 
społecznych, pozwala wznieść się ponad poziom powszechności i codzien­
ności, w których wielkość czasem jest nieodróżniana od nikczemności. 
Taki człowiek nie potrzebuje codziennej opieki i drobiazgowego kierow­
nictwa. Pewność i jasność celu pozwalają mu wytrzymać taki nacisk, 
któremu nie podoła mieszczuch” [57, s. 147—148].

Krytycznej analizy interpretacji problemów osobowości dokonuje Kon 
na przykładzie rozumienia zagadnienia r ó l  s p o ł e c z n y c h  w socjo­
logii, psychologii i pedagogice. Przyznając konieczność stosowania kate­
gorii pełnienia ról społecznych w opisie postępowania określonych jed­
nostek uważa, że w tym opisie istotny jest stosunek jednostki do swych 
obowiązków — czy ma ona skłonności do określonej sprawy, czy dana 
działalność jest jej powołaniem. Tymczasem - w literaturze — pisze 
Kon — rola społeczna pojmowana jest wprost przeciwnie. Redukuje się 
ją do danego systemu jako zbioru prawideł, sposobów i form postępo­
wania. Więc rola jakby wymagała od jednostki działania według poda­
nych prawideł i prowadzi do stanu, w którym  forma a nie istota postę­
powania utrw ala się, staje się właściwością osobowości. Na przykład 
dyskusyjna interpretacja związków ról społecznych z osobowością: 
„Zbiór ról społecznych realizuje się w osobowości jako jakościowo swoi-
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Sty »system« zdolności, cech charakteru, właściwości umysłu, uczuć, 
wymaga określonych wiadomości, poglądów, ocen, reglamentuje się od- 

, powiednimi normami itp.” [59]. Wiedienow upatruje w tym ujęciu ról 
społecznych typowy behavioryzm, modernizowany nieco teorią interio­
ryzacji, która ma naukowe znaczenie w odniesieniu do rozwiązania pro­
blemu niektórych elementarnych czynności umysłowych, ale nie może 
być odnoszona do rozwoju osobowości w całości [57]. Natomiast Kom 
przestrzega, że „nie należy socjalnej roli fetyszyzować, mechanicznie od­
graniczać od spontanicznego zespołu sił życiowych” [57, s. 146]. Liczny­
mi przykładami ilustruje Kon tezę, że pełnienie określonej roli zależne 
jest od indywidualności, tzn., że pełniąc różnorodne role człowiek jed­
nocześnie pozostaje samym sobą: przez ich pełnienie realizuje się dana 
indywidualność człowieka. Oczywiście doświadczenie określonej roli jest 
wchłaniane przez osobowość, ale nie role ją kształtują. Wszystko to win­
ni brać pod uwagę teoretycy, którzy chcieliby sprowadzić problem wy­
chowania do tresury zgodnie z pewnym kręgiem prawideł postępowania, 
związanych z wykonaniem tych, czy innych ról [57].

Dotychczasowe badania pedagogiczne osobowości ucznia w aspektach 
psychologicznych budzą niepokój u wielu autorów publikacji SP. Bo­
wiem badania „duchowego świata dorastającego pokolenia” nie dają do­
statecznego m ateriału do rozwiązywania aktualnych p r o b l e m ó w  
wychowania m ł o d z i e ż y  [60], np. obszerne badania A. Sznirmana 
[60 por.].. Nie wystarcza ukazanie moralnych przedstawień uczniów 
w różnym wieku dla rozwiązywania moralnego kształtowania osobo­
wości, gdyż jej rozwój uwarunkowany jest przede wszystkim charakte­
rem pobudek człowiek^, przeżyć moralnych i realnych czynów, a nie 
tylko samą znajomością norm moralnych [60, s. 61]. Dlatego, aby zorien­
tować się w sporach nad pytaniem, jaka jest nasza młodzież, trzeba 
przejść od zbytniego optymizmu i rejestrowania objawów przestępstwa 
do autentycznych, wiarogodnych danych o „ogólnych” i „typowych” 
właściwościach jej osobowości, mianowicie, jaki jest jej świat moralny, 
potencjalne siły natury moralnej, wiodące podstawy jej „duchowego 
świata”, co ją wzrusza, pasjonuje, czego oczekuje od życia i swojej 
przyszłości w życiu osobistym, zawodowym, rodzinnym itd. [60, s. 61]. 
Szkoła pomimo rozprawiania o wychowaniu, programowania i planowa­
nia w ciągu wielu lat pracy nie zawsze zna uogólniony, reprezentatyw­
ny, lecz tylko jednostkowy rezultat („produkt”). Niedostatek aspek­
tów socjologicznych w badaniach pedagogicznych osobowości dzieci 
i młodzieży w procesie wychowania kwestionuje skupianie się w nich 
głównie na  instrum entalnej stronie działalności pedagoga i wymaga ba­
dania zmian dokonujących się w osobowości ucznia. Takie właśnie ba­
dania mogą pomóc w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, jak pedagog



może doprowadzać uczniów do rozumienia norm moralności zawartych 
w świadomości społecznej i wdrożonych w praktyce postępowania 
członków społeczeństwa [61].

Skrzyżowania analizy problemów osobowości młodzieży z punktu wi­
dzenia socjologii i pedagogiki dotyczą głównie jej aktywności społecznej 
i swobody wyboru swej roli w społeczeństwie [62], społecznego kiero­
wania działalnością młodzieży [63] i kolektywu jako ważnego czynnika 
kształtowania się osobowości [64, 65]. Te zakresy problemów osobowości 
młodzieży podejmowane są w licznych badaniach radzieckich [66].

W rezultacie analizy problemu aktywności i roli społecznej młodzie­
ży K. Nowikow wskazuje na różnice poglądów w badaniach na temat 
stopnia wolności wyboru przez młodzież jej społecznej i zawodowej roli 
w społeczeństwie radzieckim. Bowiem same „nasze konstytucyjne prawa 
do pracy i kształcenia nie zapewniają pełnej wolności wyboru rodzaju 
działalności” [62, s. 67 por.]. Wskazując na społeczne przyczyny unie­
możliwiające w społeczeństwie kapitalistycznym realizację wolności czło­
wieka właśnie z powodu osobowości; która jest zduszona tyranią pracy 
najemnej, konkurencją [62], przytacza się poglądy marksizmu głoszące, 
że w bezpośredniej zależności ze wzrostem wartości świata rzeczy rośnie 
deprecjacja ludzkiego świata — K. Marks [62, s. 68]. Akcentowana jest 
także, jako podstawa dla badań problemu swobody wyboru przez mło­
dzież swej roli, znana metodologiczna teza filozofii marksizmu o we­
wnętrznej i zewnętrznej _wolności człowieka, która, niestety, nie zawsze 
jest konsekwentnie wykorzystana [62 por.].

W zakresie społecznego kierowania działalnością młodzieży badane 
są: możliwości i ograniczenia tego kierowania, model określenia pedago­
gicznego celu, rola mass media w  procesie kształtowania osobowości, pro­
blem oceny wskaźnika moralnej konfliktowośoi działalności wychowan­
ków [63]. Badania te zawarte są w wielu publikacjach zarówno o ich 
stanie w  ZSRR [67 por.], jak i polemizujące z poglądami w innych kra­
jach [68 por.].

„Sowietskaja Pedagogika” przytacza bogaty stan współczesnych ba­
dań kolektywu jako czynnika komunistycznego wychowania osobowości. 
Jako oś konstrukcyjną tych badań przyjm uje się pogląd, że socjalistycz­
ny kolektywizm jest istotą stosunków społecznych w socjalizmie. Stąd 
badania relacji: kolektyw—jednostka, kolektyw jako podmiot wychowa­
nia dążą do ukazania rzeczywistej kolektywności w społeczeństwie so­
cjalistycznym w  odróżnieniu od iluzorycznej, „pozornej kolektywności” 
w warunkach antagonistycznych stosunków społecznych [69]. Chodzi 
bowiem o kolektyw jako integralną składową część całościowego orga­
nizmu społecznego, tj. nie prosty zbiór abstrakcyjnych jednostek zjed­
noczonych tylko na podstawie formalnej organizacji czy też według cech
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psychologicznej komunikatywności. Kolektyw z punktu widzenia cha­
rakteru stosunków ludzi, które są oparte na społecznej własności, stosun­
ków wolnych od społecznych antagonizmów, przenikniętych jednością 
ekonomicznych i politycznych interesów, określanych przez cele i potrze­
by postępu społecznego, stosunków warunkujących harmonijny rozwój 
osobowości. Chodzi o badania kolektywu wpływającego na kształtowanie 
integrujących właściwości osobowości w procesie wychowania ucznia 
w określonym środowisku przy różnorodności wpływów czynników mi- 
krośrodowiska, badania charakteru różnych wpływów i możliwości doboru 
pedagogicznie uzasadnionych oddziaływań na osobowość wychowanka. N'a 
przykład badania ustaliły, że zmiany w stosunku dzieci do nauki są 
w określonym stopniu związane z osiągniętym poziomem dojrzałości ko­
lektywu uczniów, z charakterem kontaktowych więzi uczniów poza szkołą, 
z niektórymi tradycjami rodzinnymi itd. W badaniach tych dowodzi się, 
jak jakościowe wyróżniki kolektywu poddają się ilościowym badaniom. 
Główne znaczenie w nich ma treść wspólnej działalności. Pozwala to wy­
dzielić eksperymentalnie takie istotne param etry, jak „górowanie w kolek­
tywie przejawów kolektywnego samookreślemia i wyraźne obniżenie 
konformistycznych reakcji w znaczących dla kolektywu sytuacjach” 
[69, s. 5].

Wymieniony już podręcznik dla wychowawców T. Małkowskiej [65] 
na temat wychowania społecznej aktywności uczniów w starszym wieku 
szkolnym zawiera sporo materiału dla badań socjologicznych, głównie 
w zakresie socjalizacji osobowości. Rozpatrując ten problem w ścisłych 
związkach z aktualnymi zagadnieniami współczesności autorka ukazuje je 
w świetle stosunków i zależności w kolektywie klasy szkolnej ilustrując 
w nich problemy kolektywu i jego lidera, stosunków nauczyciela i ucz­
niów [69]. Problemy klasy szkolnej i tzw. „małych grup” wystąpią i w 
dalszych danych SP w odpowiednich kontekstach, np. w problemach 
środowiska wychowawczego, socjalizacji.

Obecnie przytoczymy krytyczne poglądy na funkcje małej grupy 
w rozwoju osobowości.

1. Przede wszystkim konkretny kolektyw (mała grupa) nie może być 
rozpatrywany poza socjalną całością, w której funkcjonuje. Tymcza­
sem wiele badań „małych grup” w USA orientuje się według psycholO- 
gizacji prawidłowości życia społecznego. Wyraża się to w poglądzie, że 
stosunki między jednostkami w grupie traktowane są jako pierwotne 
w odniesieniu do wszelkich innych form wzajemnego oddziaływania mię­
dzy ludźmi. Utożsamiając właściwości zachowania się jednostek w ma­
łych grupach z makrosocjalnymi procesami, psychologiczne badania 
przyjm ują tendencję ujmowania ich jako środków uchronienia świata od 
wojen, klasowych antagonizmów i międzynarodowych konfliktów.
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2. Mała grupa jest opisywana jako formalny system, którego kom­
ponentami są wchodzące w nią jedpostki zbliżające się i oddalające na 
skutek sił nacisku, przyciągania, odrzucania itp. Taki opis nie ma nic 
wspólnego z działalnością w życiu i pracy realnego kolektywu ludzkie­
go, który ma swoją „biografię”, orientacje wartości, perspektywiczne 
linie rozwoju itd.

3. Traktując kolektyw według typu formalnego systemu ignoruje się 
jego realną, przedmiotową działalność, która właśnie może nadać wspól­
nocie jednostek rzeczywiście integralny charakter.

,, 4« Teoretyczne i eksperymentalne badania amerykańskich psycholo­
gów społecznych u podstaw przyjm ują zasadę antagonizmu indywidual­
ności i kolektywu, jednostki i społeczeństwa. Same eksperymenty pro­
wadzone są w taki sposób, że aktywność jednostki nie może być wyra­
żona inaczej niż w formie niezgodności z grupą. Tymczasem w rzeczy­
wistości realizacja właściwych jednostce twórczych zdolności, samodziel­
ność sądów i działań są możliwe tylko dzięki bogactwu jej ideowo- 
-przedmiotowych więzi z kolektywem. Psychopedagogiczne badanie 
rzeczywistego kolektywu wymaga wykrycia warunków, w których do­
konuje się w nim kształtowanie urzeczywistnionego wewnętrznego prze­
konania kompetentnej i twórczej osobowości [70, s. 129].

Współpracujący nad istotą zjawisk i procesów kształtowania osobo­
wości psychologowie, socjologowie i pedagodzy w Instytucie Ogólnych 
Problemów Wychowania ANP wskazują m.in. na następujące zakresy 
badania tego problemu: pedagogiczne kierowanie, mechanizm percepcji 
oddziaływań na ucznia, konkretna fiksacja jakościowych zmian w świa­
domości i postępowaniu ucznia pod wpływem czynników mikrośrodo- 
wiska i w rezultacie korygujących pedagogicznych oddziaływań łącznie. 
Koncentrują one w sobie, ogół celowej działalności podstawowych sił 

'wychowawczych społeczeństwa socjalistycznego [69, s. 6; 72 por.].
W przedstawionym dotąd stanie problematyki socjologicznej teorii 

osobowości w ogóle a osobowości w teorii wychowania w szczególności 
dominują dwie właściwości jej podejmowania: dyskusyjność, a często 
i kontrowersyjność. W ystępują one jeszcze wyraźniej w różnicach po­
glądów na tę problematykę i jej konsekwencje pedagogiczne w rozwi­
niętym społeczeństwie socjalistycznym, w jego systemie kolektywnych 
stosunków [69] i w społeczeństwach kapitalistycznych, w ich koncep­
cjach psychospołecznych [70].

Dla m a r k s i s t o w s k i e j  p o z y c j i  badania socjologicznych 
problemów osobowości istotne jest pojęcie stosunku „psychicznego i spo­
łecznego”, k tóry w historycznym uzasadnieniu K. Marksa i F. Engelsa 
wyrażony jest w tezie „o jedności cielesnego, psychicznego i społecznego 
życia konkretnej jednostki wraz z warunkującym znaczeniem czynni­
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ków społecznego rozwoju” [70, s. 119]. Natomiast k o n c e p c j e  t e c h ­
n o k r a t y c z n e ,  akcentujące w procesach rozwoju życia społecznego 
„ekonomiczne wartości” m in . jako rozwojowe siły industrialnego społe­
czeństwa, domagają się „podniesienia konsumpcji do rangi światopoglą­
du” i „awansu do rytuału — kupna i spożycia” (V. P a c i a r . d ,  Die grosse 
Verschwendung, Diisseldorf 1961) [71, s. 13]. Zairówno te koncepcje, jak 
i inne, np. „humanistycznego socjalizmu”, kwestionują możliwość wy­
chowania i rozwoju w społeczeństwie socjalistycznym nowego typu oso­
bowości. Głoszą, że żadne polityczne i społeczno-ekonomiczne przemiany 
socjalistycznego czy komunistycznego charakteru nie mogą mieć pozy­
tywnie kształtującego wpływu na sferę duchową człowieka, bowiem 
głoszą, że „życie człowieka” jest niezależne od warunków społecznych 
oraz od formy społecznej i stopnia jej ekonomicznego rozwoju. Według 
nich podstawą funkcjonowania osobowości jest „swobodna, twórcza 
aktywność”, jej ruch po własnych prawach do celu, tkwiącego w samej 
jednostce i niezależnego od realnych warunków życia społecznego” 
[69, s. 4]. Poglądy autorów z krajów kapitalistycznych na socjologię oso­
bowości wyrażone są t;akże w tzw. krytycznej pedagogice ukierunkowa­
nej na zagadnienia społeczno-polityczne. Jej centrälnymi pojęciami wy­
stępującymi w oficjalnych dokumentach są: „samorealizacja jednostki”, 
„emancypacja”, „polityczna dojrzałość”, „samookreślenie”, „wolność”. 
Pojęcia te,, wyrażające równocześnie zarówno cele kształtowania osobo­
wości jak i określoną koncepcję człowieka, przeciwstawiają się m ark­
sistowskiej nauce o społecznej istocie człowieka. Na przykład w kon­
cepcji wychowania w duchu politycznej dojrzałości głosi się, że jakoby 
we współczesnym społeczeństwie wychowanie nie może być orientowane 
w duchu określonych ideałów. Dziś celem wychowania jest kształtowa­
nie „autonomiczńego, politycznie dojrzałego człowieka”, który nie poz­
woli manipulować nim, wypracowanie w nim samodzielnego, krytycz­
nego postępowania w społeczeństwie (Th. A d o r n o ,  Erziehung zur 
Mändligkeit, S tuttgart 1971) [71, s. 17].

Przedstawiając, z punktu widzenia pogranicza pedagogiki i socjologii 
wychowania, elementy socjologicznej teorii osobowości stwierdziliśmy, 
jak rozpatrywanie jej w SP nie w ogóle, leoz w konkretnych uwarunko­
waniach, prowadziło nas do obcowania z różnymi pogranicznymi dyscy­
plinarni. W związku z tym  przytoczone dane wskazują ńa trzy strony 
problemu osobowości w społeczeństwie socjalistycznym: radykalne zmia­
ny stosunku osobowości i struktury  społeczeństwa, tworzenie się nowego 
typu osobowości o charakterze społecznym, powstawanie warunków dla 
jej wszechstronnego rozwoju. Są one obecne w SP tak w postaci teorii, 
jak i praktyki, mają otw arty charakter, zwłaszcza w podejmowaniu 
dyskusji nad trudnościami problemu. Niełatwe są bowiem pytania —
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jak uczynić społeczeństwo ludzkim, jak subiektywnie przeżywana jest 
indywidualna świadomość, moralne i twórcze siły jednostki a głównie 
jak ukierunkowują one postępowanie człowieka w konkretnych warun­
kach historycznych i społecznych. Na przykład recenzenci książki o roz­
woju wychowawczych funkcji kolektywu [73] kwestionują niezupełną 
słuszność sądów m.in. o obiektywności procesu moralnego rozwoju dziec­
ka determinowanego ostatecznie warunkami życia, społecznymi stosun­
kami, normami zachowania się środowiska, tradycjami i obyczajami. Jest 
to — piszą — zbytnie uproszczenie. Przyznając, że na rozwój dziecka 
działają obiektywne, niezależne od niego czynniki, „ale sam ten rozwój 
znacznie a czasem zupełnie determinowany jest czynnikami subiektyw­
nymi, wewnętrznymi, którymi są jego potrzeby, zainteresowania, moty­
wy i aktywna działalność. Nie uwzględniając tego] trudno zrozumieć, 
dlaczego w tych samych środowiskowych warunkach kształtują się oso­
bowości z dodatnimi i ujemnymi cechami” {73, s. 141].

Reprezentatywnym przykładem z ł o ż o n o ś c i  i k o n t r o w e r ­
s y j n o ś c i  socjologicznej i pedagogicznej teorii osobowości zarysowa­
nej w tym  rozdziale jest dyskusja na posiedzeniu Prezydium ANP nad 
książką W. Suchomlińskiego Kształtowanie komunistycznych przekonań 
młodego pokolenia [74, s. 157—160].

Dyskusja unaoczniła nie tylko wiele uogólnień teorii osobowości z po­
granicza socjologii i pedagogiki, ale przede wszystkim sugerowała kon­
sekwencje tego pogranicza dla teorii procesu wychowania jako swoistej 
całości. Pewnym wyrazem tego stanu rzeczy jest pogląd E. I. Monoszona, 
upatrującego w tej książce treści o różnych zakresach uwarunkowań 
społeczmo-pedagogicznego rozwoju i kształtowania osobowości młodzieży 
nie tylko w procesie wychowania intencjonalnego, zorganizowanego, ale 
i wychowania naturalnego, bezpośredniego. Wskazuje on, że autor dąży 
do ujęcia treści pedagogicznych ża pomocą socjologicznego pojmowania 
istoty wychowania moralnego, akcentując szczególnie aspekty psycholo­
giczne, moralne i społeczne występujące w procesie przygotowania mło­
dzieży do pracy, w metodyce wychowania przez pracę.

Ten komplementarny punkt widzenia Suchomlińskiego w rozpatrywa­
niu treści pedagogicznych zakwestionował A. K. Buszla. Uznał on za nie­
słuszne przyjęcie przez autora „dwóch czynników, wpływających na 
świadomość: samorzutne wzajemne oddziaływanie stosunków społecz­
nych i konkretnej celowej działalności pedagogicznej”. Ale Suchomliński 
broni istnienia żywiołowego czynnika w procesie wychowania i pojmuje 
go jako „realne życie, otaczające dzieci, ze wszystkimi jego ujemnymi 
stronami, których nie można nazwać świadomie organizowanymi”.

Liczne dane teorii osobowości przedstawione w tym rozdziale świad­
czą o tym, że różne koncepcje filozofii człowieka i nauk o człowieku są
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znaczące dla badania istoty wychowania i rozwoju człowieka, że kon­
cepcje te zależne są od przyjętych założeń i zasad teoretycznych i ideo­
logicznych. I właśnie w sygnalizowanej tu dyskusji zdecydowany sprze­
ciw wysunął N. K. Gonczarow wobec pojmowania przez Suchomlińskie- 
go miejsca i roli czynnika materialnego i idealnego w życiu człowieka. 
Opierając się ma założeniach marksizmu kwestionuje on w koncepcji 
Suehomlińskiego absolutyzację pracy wbrew realiom życia. Zarzuca 
autorowi „odrywanie ideałów i zasad od realnego życia [...] nawoływanie 
do »zwycięstwa nad sobą« jako wyższej formy walki o komunistyczne 
zasady [...] głoszenie jakiegoś komunistycznego ascetyzmu”.

Suehomliński przypomina, że w książce nie ma kategorycznego od­
rzucania materialnych bodźców pracy, „...sądzi on tylko, że nie należy 
uważać" ich za decydujące w  wychowaniu. Wychowujemy młode pokole­
nie, człowieka jutra, który pokocha pracę niezależnie od zapłaty za nią, 
a jeżeli m y wszystko będziemy łączyć tylko z materialnym bodźcem, to 
i uczeń będzie kochał pracę tylko w zależności od zapłaty za nią”. Po­
nadto wyjaśnia, że „oczywiście, nie tylko praca stanowi sens życia czło­
wieka. W książce nie chodzi o ascetyzm, ale praca postawiona jest na plan 
pierwszy dlatego, że obecnie naszym ważnym zadaniem politycznym i ide­
ologicznym jest wychowanie młodego pokolenia w miłości do pracy”.

Kontrowersja: Gonczarow — Suehomliński, to zasadniczy spór o w ar­
tości i ich pozycję zarówno w teoriach osobowości, jak i w ich konse­
kwencjach dla teorii i praktyki wychowania. Jest to przykład kontro­
wersji występujących wokół teorii osobowości, w której np. I. Kon 
sprzeciwia się obiegowym interpretacjom pojęcia ról społecznych. Kon 
popiera, naszym zdaniem, stanowisko Suehomlińskiego, gdy odrzuca 
ograniczanie pojmowania ról społecznych do zbioru prawideł, sposobów 
i form postępowania. Gdy w istocie (pełnionych ról społecznych upatruje 
stosunek jednostki do swych obowiązków, a przede wszystkim — czy 
dana działalność jest jej powołaniem.

Czyżby więc właśnie Suehomliński a nie Gonczarow reprezentował, 
rozpatrywane przez mas w tym  rozdziale, marksistowskie pozycje 
w ujmowaniu socjologicznych problemów osobowości? Czyżby Suchom- 
liński a nie jego adwersarz wyrażał pogląd marksizmu, że w rozpatry­
waniu socjopedagogicznej problematyki osobowości istotne jest pojęcie 
stosunku „psychiczne i społeczne” w odniesieniu do życia konkretnej 
jednostki i warunkujących je czynników społecznego rozwoju? Czyżby 
właśnie Suehomliński najskuteczniej przeciwstawiał się, analizowanym 
przez nas w tym kontekście, niektórym technokratycznym koncepcjom, 
które w procesach rozwoju życia społecznego akcentują nie osobowość 
ludzką, lecz „ekonomiczne wartości”.

W przedstawionej dyskusji znajdujemy także biegunową rozbieżność
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w poglądach na podstawowe warunki, dzięki którym w procesie wycho­
wania może zachodzić kształtowanie charakteru młodzieży, jej przeko­
nań. Mianowicie dla A. M. Arseniewa sporne i niezrozumiałe jest akcen­
towanie i przypisywanie tak dużego znaczenia koncepcji o długotrwa­
łości procesu wychowawczego. „W doświadczeniu autora, głosi Arseniew, 
zachodzi niebezpieczeństwo zamiany pracy wychowawczej pracą wy­
twórczą, przekształcania szikoły w jakąś jednostkę wytwórczą. Nie moż­
na np. utożsamiać planu pracy wychowawczej z planem uprawiania 
działki ziemi przez. kolektyw uczniowski”. W odpowiedzi Suchomliński 
kategorycznie stwierdza: „Długotrwały proces wychowawczy jest naj­
ważniejszy w pracy wychowawczej”.

Nie jest naszym obecnym zadaniem wyczerpująca analiza i ocena tej 
skomplikowanej i charakterystycznej dyskusji. Ale jest ona niewątpliwie 
spektakularnym zarysem podstawowych problemów tego rozdziału na­
szej analizy, jest jego swoistym uogólnieniem.

Zaakcentowała ona przede wszystkim pilny dla teorii osobowości 
problem wartości i ich hierarchii. Unaoczniła otw arty charakter pytań 
tej teorii o stosunek do wartości, do ich obiektywnych i subiektywnych 
aspektów. Przypomniała, że nie chodzi tu o abstrakcyjny stosunek do 
wartości, ale o realną rzeczywistość człowieka i jego środowiska spo­
łecznego. W poglądach Suchomlińskiego odczytywać możemy próby do­
wodzenia hipotezy, że istnieje związek między realiami działalności wy­
chowawczej nauczycieli i uczniów a ich systemami orientacji wartości. 
Jest to przyczynek do dowodzenia hipotezy, że realizujące się osobo­
wości młodego pokolenia nie ograniczają się tylko do obiektywnego 
aspektu ich życia i pracy, ale obejmują i subiektywny stosunek do nich. 
Dowodzenie, że np. taikie wartości, jak wykształcenie, praca nie mogą 
być redukowane tylko do ich instrum entalnej strony (realnej, zewnętrz­
nej), lecz że w  osobie —- indywidualności człowieka jako istocie nie­
powtarzalnej wartości te są — stają się samoistne (autoteliczne, ducho­
we, wewnętrzne). Dyskusja utwierdza nas w przekonaniu, że bez wery­
fikacji zarysowanych w niej stanowisk trudno postawić wiarogodnie za-, 
gadnienie autentyczności uprawiania wszelkiej działalności edukacyjnej.

W konsekwencji dyskusja zaakcentowała także potrzebę analizowa­
nego przez nas interdyscyplinarnego charakteru problematyki teorii 
Osobowości w ogóle, a pogranicza! jej socjopedagogicznych zagadnień 
w szczególności. Zaznaczyła ona, że uwarunkowania kształtowania oso­
bowości młodzieży, jej poglądu na świat i swoje w nim miejsce, wyma­
gają kompleksowych, filozoficzno-pedagogicznych badań, badań pedago­
gicznych na pograniczu etyki i teorii wartości, psychologii, socjologii 
i prawa.
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R o z d z i a ł  III

TEORIA ŚRODOWISK I INSTYTUCJI WYCHOWANIA

W poprzednich rozdziałach analiza źródeł SP, zawierających dane
o związkach socjologii i pedagogiki, orientowana była na ukazanie n a j ­
o g ó l n i e j s z y c h  e l e m e n t ó w  tych związków. Ujawniła ona róż­
norodność interpretacji tych elementów, a w szczególności podstawowe 
tendencje, które mogą być odczytywane w zjawiskach i proceąach wy­
chowania, gdy jest ono rozpatrywane z punktu widzenia społecznych 
uwarunkowań. Wbrew pozorom oczywistości tych uwarunkowań nasze 
interpretacje danych SP ukazały, źle bliższe sprecyzowanie zasadniczych, 
potrzeb społeczeństwa w odniesieniu do wychowania oraz jego możliwości 
zaspokajania tych potrzeb to zagadnienia nie tylko o wysokim stopniu 
złożoności, ale że w ich charakterze ujawnia się dynamizm stawania się 
oraz otwartość problemów. Te właściwości naszego tem atu wystąpiły 
w procesie analizy zwłaszcza wtedy, gdy zjawiska socjopedagogiczne wy­
magały systemowego ujęcia za pomocą różnych subdyseyplin, które 
umożliwiały opis i wyjaśnianie związków między socjologią i pedagogiką 
(rozdział I). <

Złożoność i bogactwo przedstawionych już częściowo danych o zależ­
nościach — „społeczeństwo i wychowanie” dowiodły, że rozpatrywanie 
ich w samych tylko ogólnych kategoriach dyscyplin socjologii i pedago­
giki, aczkolwiek istotne i znaczące, nie jest wystarczające. Nie jest rów­
nież wystarczające, naszym zdaniem, ograniczanie się w badaniu intere­
sujących nas zależności tylko do, jakże zresztą ważnych, programowych, 
obiektywnych danych polityki społecznej, polityki państwa. Z przekona­
niem bowiem może być broniony pogląd, że wymienionym aspektom 
badań, określającym obiektywne podstawy funkcjonowania wychowania 
w społeczeństwie, projektującym  działania w kierunku określonych ce­
lów, muszą towarzyszyć badania subiektywnego życia j e d n o s t k i  
w społeczeństwie, badania jej tendencji do samorealizacji, do realizacji 
swojej indywidualności. Powszechnie są przecież aprobowane założenia, 
postulaty, że życie i praca jednostki w społeczeństwie są rezultatem
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skomplikowanych wzajemnych relacji między nią a różnymi środowiska­
mi, grupami i instytucjami, w których ona żyje i pracuje. Przedstawio­
ne w analizie problemu argumenty za taką właśnie strategią badania 
zależności — społeczeństwo i wychowanie były zasadniczym motywem, 
że do dominujących elementów badania socjopedagogicznej problema­
tyki zaliczyliśmy poszukiwanie danych w SP z dziedziny teorii o s o b o ­
w o ś c i ,  występujących w socjologii i pedagogice (rozdział II).

W obecnym rozdziale podejmujemy dalszą analizę rzeczywistości wy­
chowawczej w społeczeństwie z punktu widzenia płodnej formuły socjo­
logicznej analizy „środowisk i instytucji wychowania”. Wiążące są dla 
nas kierunkowe rezultaty analizy teorii osobowości, przede wszystkim 
otwarte problemy potrzeby jedności w rozpatrywaniu właściwości oso­
bowości człowieka — mianowicie jedności między różnymi jej stronami, 
które badane są w naukach biologicznych i w naukach społecznych, 
w tych ostatnich głównie w psychologii i socjologii. Jest to wyraz dąże­
nia nauk do określenia kompleksowej -teorii osobowości. Z tej właśnie 
teorii wynikają perspektywiczne konsekwencje dla uprawiania teorii 
i praktyki procesu wychowania jako całości — jego treści i celów, zasad 
i dróg realizacji w odniesieniu do kształtowania osobowości w konkret­
nych wymiarach środowisk, grup i instytucji. Ale nie tylko. Potencjalne 
konsekwencje teorii osobowości zawarte są, jak można by dowodzić, 
także w odniesieniu do pojmowania metod edukacyjnych w systemach 
oświatowo-wychowawczych i ustrojach szkolnych.

Ukazane możliwości zastosowań teorii osobowości w socjopedagogicz­
nej problematyce konkretyzują się w różnych jej zakresach. Występuje 
ona np. w dążeniach do określania i osiągania społecznego typu człowie­
ka, fundamentalnych właściwości społecznych w' osobowości jednostki 
w zgodności ze specyfiką indywidualności w jej świadomości i postępo­
waniu. Jest to dążenie do kształtowania systemu właściwości społecz­
nych jednostki w sytuacji, gdy różne strony właściwości osobowości mo­
gą sprzyjać, ale i powodować odchylenia w rozwoju i działalności czło­
wieka w systemie społecznym. Występuje więc w procesie społecznego 
wychowania, już zaznaczony, złożony problem osiągania jedności 
w strukturze właściwości nie tylko „wychowanka”, ale i „wychowawcy”, 
np. w socjalizacji osobowości dla pełnienia przez nią różnych ról spo­
łecznych.

Przytoczone przykłady naszej interpretacji konsekwencji teorii oso­
bowości występujących w danych SP mają również znaczące miejsce 
w odniesieniu do waruinków walki ideologicznej — mianowicie walki to­
warzyszącej konfrontacji marksistowskich pozycji w socjologii i pedago­
gice z teoriami i koncepcjami tych dyscyplin w krajach kapitalistycz­
nych Ale i same stanowiska marksistowskie nie są wolne od zróżnico­
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wanych i żywych dyskusji nad problemami interpretacji pojmowania 
osobowości, rozumienia świata i człowieka oraz jego wychowania. Sądzę, 
że zanalizowane już poprzednio dane SP upoważniają do przyjęcia 
stwierdzenia dla naszej dalszej analizy problemu, iż marksistowskie sta­
nowisko w badaniu socjologicznych i pedagogicznych problemów osobo­
wości występuje przede wszystkim w postaci specyficznej synchronizacji 
jej obiektywnych i subiektywnych aspektów. Z tych właśnie pozycji 
marksizm podejmuje dyskusje i konfrontacje np. z koncepcjami techno­
kratycznymi w pojmowaniu miejsca i roli kształcenia i wychowania 
w społeczeństwie.

»
PROBLEMY STRUKTURY I FUNKCJONOWANIA

ŚRODOWISK WYCHOWAWCZYCH

Analizy danych SP o strukturach i funkcjonowaniu wychowania 
w społeczeństwie dokonujemy według ich stanu w ZSRR i za granicą 
w typowych środowiskach i grupach społecznych. W tych treściach in­
teresują nas przede wszystkim badania podejmowane przez socjologię 
i pedagogikę, w tym  głównie przez socjologię wychowania. Chodżi o spo­
soby, trudności i wyniki tych badań, gdy dążą one do określania wza­
jemnych stosunków między wychowaniem i społeczeństwem jako cało­
ścią.

I tak, dane o współczesnej r o d z i n i e  dowodzą, że istnieje potrze­
ba badania jej w świetle nowych teorii rozwoju społecznego. Pilnym więc 
problemem badawczym są np. kwestie, jak rodzina może wspierać kie­
rowanie głębokimi procesami społecznymi. W rozwiązywaniu tych 
kwestii występują trudności badania np. zależności między kształtowa­
niem się cech osobowości człowieka a stosunkami w rodzinie, badania 
ogólnospołecznych procesów w niej zachodzących. Badania rodziny 
w aspektach pedagogiki wywołują szczególny niepokój na łamach SP. 
W tych badaniach niepokoją wąskie ujęcia potrzeb społecznych współ­
czesnej rodziny, zwłaszcza gdy potrzeby te są ograniczane do pedago­
gicznej propagandy i uproszczonego oddziaływania szkoły i nauczyciela 
na wychowanie w rodzinie.

Badania socjopedagogicznej problematyki g r u p y  dzieci i młodzieży, 
pozycji jednostek i stosunków zachodzących między nimi w grupie wy­
stępują w SP głównie w postaci konfrontacji badań radzieckich z bada- 
ńiami socjologii i pedagogiki krajów kapitalistycznych. Spory koncen­
tru ją  się na orientacjach metodologicznych stron w  badaniu problemu 
podstawowego: jednostka i grupa. Strona radziecka bada konsekwentnie 
grupy jako kolektywy z pozycji istoty stosunków społecznych ustroju 
socjalistycznego. Bada grupy z punktu widzenia ich kolektywistycznej

53



specyfiki, krytykując „pozorną kolektywność”. Natomiast kraje kapita­
listyczne zorientowane są na badania socjometryczne i ukrywanie rze­
czywistych , tendencji polityki społecznej w wychowawczym funkcjono­
waniu grupy.

Dane radzieckie, krytycznie rozpatrując stan badań nad relacją — 
społeczeństwo i wychowanie, ukazują własne braiki w dziedzinie pene­
tracji konkretnych zależności, występujących między takimi instytucja­
mi, jak szkoła, związki zawodowe, związki młodzieży, a grupami s p o- 
ł e c z n o ś c i  1 o k a 1 n y c h,« jak np. rodzina i jej mikrorejon, specyfika 
społeczności lokalnych w miastach i na wsi. Podkreślany jest zwłaszcza 
brak badań sytuacji, gdy słabnie skuteczność ingerencji wychowawczej 
różnych instytucji z zewnątrz a wzrasta znaczenie oddziaływania wycho­
wawczego społeczności lokalnych. Metodologiczne aspekty badania oma­
wianych zależności, głównie między szkołą—rodziną—społecznością lo­
kalną, występują w radzieckich interpretacjach problemu s o c j a l i ­
z a c j i .  Interpretacje te koncentrują się na krytycznych analizach da­
nych literatury zagranicznej, zwłaszcza USA.

Przedstawione, zróżnicowane aspekty rzeczywistego funkcjonowania 
procesów wychowania w społeczeństwie i państwie, szczególnie uwarun­
kowane przez różne środowiska i instytucje społeczne, znajdują swój 
wyraz w SP także w badaniach ż y c i a  i p r a c y  m ł o d z i e ż y .

1 Problemy wychowania młodzieży badane są głównie w kontekstach 
zależności od systemów społecznych — socjalistycznego i kapitalistycz- 
nego, przede wszystkim USA, w zależności od konsekwencji tych syste­
mów w podsystemach kształcenia i wychowania. Na przykład komplek­
sowe badania orientacji i aspiracji życiowej i zawodowej młodzieży po­
dejmowane są nie tylko w zakresie wąsko pojętego kształcenia i wycho­
wania, ale także w odniesieniu do specyfiki sytuacji i postaw młodzieży 
w mieście i na wsi, w stosunku do zjawisk migracji wewnętrznej tej mło­
dzieży ze wsi do miasta oraz w związku z jej aktywnością społeczno- 
-polityczną.

Metodyka badania problemów życia i pracy młodzieży ma charakter 
interdyscyplinarny. Jak to w naszej hipotezie roboczej zakładaliśmy, 
w danych SP problemy te rozpatrywane są nie tylko z punktu widzenia 
pedagogiki, ale także filozofii, socjologii i psychologii. Stawiane są także 
zagadnienia naukowej wiarogodności badań, pomiaru poziomu rozwoju 
i trwałości postaw młodzieży.

RODZINA

W 1967 r. SP informuje, że uczeni radzieccy mało zajmowali się pro­
blemami rodziny [75]. Potwierdzenie tego stanu rzeczy znajdujemy także
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w liczbowych- danych tabeli (s. 39). Istotnie, p i e r w s z a  połowa lat sześć-
< dziesiątych zawiera tylko początki radzieckich badań rodziny i infor­

macje o jej badaniu za granicą z punktu widzenia filozofii społecznej 
i pedagogiki. Uczeni radzieccy skupiają się w tym czasie na problemach: 
konieczność i specyfika wychowania rodzinnego, państwo radzieckie 
a wychowawcza funkcja rodziny, wychowanie w rodzinie w warunkach 
prywatnej własności społeczeństwa klasowego i w radzieckiej rzeczy­
wistości. O raw ianie badań nad zmianami w wychowaniu rodziny ra ­
dzieckiej na wsi znajdujemy w pracy Wieś Wiriatino w przeszłości 
i współczesności, Moskwa 1958 [76 por.]. Badanie budżetów czasu męż­
czyzn i kobiet przeznaczonego na wychowanie dzieci w rodzinie oparto 
na danych Instytutu Ekonomiki Syberyjskiego Oddziału AN ZSRR i So­
cjologicznego Laboratorium Uniwersytetu w Leningradzie i ogłoszono 
wyniki w publikacji: W iestnik Leningradzkiego uniwersytetu, Nr 23, 
Seria ekonomiki, filozofii i prawa, 1961 [76]. W informacjach z badań 
rodziny w ’socjologii USA najczęściej przytaczane są i dyskutowane dane 
m.in. z prac: R. W i n c h ,  The Modern Family, Nowy Jork 1953; 
G. S i m p s o n ,  Peóple in Families, Nowy Jork 1960; M. C. E l  m e r ,  
Sociology of the Family, Nowy Jork 1945 [77]. Znajdujemy również 
źródła badań m.in. z materiałów UNESCO, szczególnie na tem at zmian 
w małżeńsko-rodzinnych stosunkach' i w samej treści i metodach wycho­
wania w rodzinie W krajach kapitalistycznych [78]10.

W drugiej połowie lat sześćdziesiątych i w latach siedemdziesiątych 
zaznacza się wzmożenie wymienionych badań. Przeważnie nadal wystę­
pują one w konfrontacji z badaniami z zagranicy i w informacjach o ich 
danych, a szczególnie: o strukturze współczesnej rodziny, jej wychowaw­
czej funkcji we współczesnym społeczeństwie [79], o zależności między 
możliwościami kształcenia i rodziną, tj. o wpływie czynników społecz­
nych na te możliwości (H. W. M i l l e r ,  Educational Oportunity and 
the Home, Londyn 1971, SP, 9/1972). Znajdujemy również dane z ra­
dzieckich badań rodziny nie tylko w socjologii i pedagogice rodziny, ale 
także w aspektach filozofii, etyki, historii, prawa, etnografii, ekonomii, 
medycyny i architektury. Te różne aspekty występują zwłaszcza na 
organizowanych w ZSRR sympozjach i seminariach krajowych [80, 81] 
i międzynarodowych [82].

Inspirujące-dane dla b a d a ń  problemów rodziny są w rozprawach: 
A. Nusenbauma — o charakterze rodziny współczesnej i jej funkcjono­

io Przygotowanie do życia w  rodzinie przybiera rożne formy. Na przykład: 
w szkołach szwajcarskich no}vy przedmiot „nauka życia”, w  RFN systematyczne 
zajęcia z młodymi nt. gospodarstwa domowego, małżeństwa, rodziny; w  USA przy­
gotowanie młodzieży do życia na specjalnych kursach; we Włoszech i Francji — 
szkoły dla rodziców [78].
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waniu według angielskiej literatury pedagogicznej i socjologii wychowa­
nia [83], I. Kona [57] i P. Jakobsona [84] rozpatrujących rodzinę jako 
środowisko rozwoju i kształtowania osobowości z pozycji socjologii.

Nusenbaum analizuje problem w świetle nowych teorii rozwoju spo­
łecznego po drugiej wojnie światowej, poszukujących teoretycznych kon­
strukcji, które pomogłyby udoskonalić kierowanie głębokimi procesami 
społecznymi (s. 127). W związku z ' t y m  przytacza rozróżnienie dwóch 
typów rodziny: rozszerzonej — w której zachodzą więzi i współpraca 
między jej szeroko pojętymi komórkami a rodzinnym jądrem (istotą) 
oraz izolowanej — złożonej z ojca, matki i dzieci. Socjologowie badający 
rodzinę angielską upatrują w niej następujące funkcje: 1) rodzina jako 
źródło możliwości kochania i bycia kochanym, 2) funkcja reprodukcyjna 
(B. W o o t t o n ,  Social Science and Social Pathology, Londyn 1959; 
P. W. M u s g r a v e ,  J. W. B. D o u g l a s ,  The Home and the School, 
Londyn 1966); 3) funkcja ekonomiczna rodziny, która obecnie ma mniej­
szą niż dawniej rolę (V. K l e i n ,  Working Wives, [w:] T. R. F i v e r ,  
The Insecure Offenders, Londyn 1966; A. K. C. O t t a w a y ,  Education 
and Society. An introduction to the Sociology of Education, Londyn 
1968); 4) socjalizacja jako włączanie dzieci od najmłodszych lat do życia 
w społeczeństwie, tj. wychowanie ich zgodnie z ideologią i moralnością 
społeczeństwa angielskiego (C. M. F l e m i n ' g ,  The Social Psychology 
of Education, Londyn 1944; J. A r  g y l e ,  Psychology and Social Pro­
blems, Londyn 1968). Liczne prace dotyczą badań adaptacji społecznej 
warunkowanej różnym wiekiem dzieci i młodzieży, zwłaszcza w okresie 
dorastania. Na przykład w pracy O. B a n k s  a, The Sociology of Edu­
cation, Londyn 1969, poszukuje się zależności między „orientacjami w ar­
tości” rodziców a Osiągnięciami dzieci w nauce [83].

Jakobson w przeglądzie badań nad zależnością między kształtowa­
niem się znaczących cech osobowości człowieka w rodzinie wskazuje na 
trudności tych badań. Tkwią one w zróżnicowaniu warunków życia ro­
dziny i wychowania rodzinnego znajdujących odbicie we właściwościach 
wychowawczego oddziaływania rodziny. W rezultacie badania socjologii 
i socjopedagogiki ukazują w różnych wariantach związki między kształ­
tującą się i rozwijającą osobowością człowieka i charakterem kolektywu 
rodzinnego [84]. Próby pokonywania tych trudności można znaleźć 
w bułgarskich badaniach G. Cenkowa [85] u .

11 G. C e h k o w  badał możliwości systematyzacji i klasyfikacji niektórych 
błędów rodziców w  wychowaniu dzieci w rodzinie różnymi metodami, wśród nich 
metodami modelowania, .wykresów ukazujących siłę metod oddziaływania wycho­
wawczego członków rodziny na dzieci w  różnym wieku. Badane były dwie grupy 
metod wychowania: zależne bezpośrednio od wieku dzieci (autorytet i osobisty 
przykład rodziców, rozmowy i pogadanki rodziców z dziećmi, przekonywanie) i me-
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W recenzji książki I. Kona Socjologia osobowości [57] zarzuca się lite­
raturze pedagogicznej badanie problemów rodziny według zadań peda­
gogicznej propagandy i oddziaływania nauczyciela na wychowanie ro­
dzinne. Tymczasem I. Kon analizuje rodzinę jako ważny warunek roz­
woju osobowości i to Wbrew poglądom niektórych socjologów za granicą, 
i przez pewien czas w ZSRR, o „zamieraniu rodziny”. W pracy I. Kona 
podkreślone są zwłaszcza trzy stwierdzenia: „tylko bezpośrednia troska 
i pieszczota rodzicielska mogą zapewnić to emocjonalne ciepło, którego tak 
potrzebuje dziecko [...] rodzina jest grupą podstawową, w której urze­
czywistnia się intymny kontakt nie tylko dzieci i rodziców,* ale i dzieci 
w różnym wieku między sobą, w niej dzieci ciągle włączają się do świa­
ta dorosłych [...] uczucia i troska rodziców wobec dzieci — naturalne 
ludzkie uczucia, wzbogacają jednostkę jako osobowość. Jak dziecko po­
trzebuje tego, aby o nie się troszczyć, co daje mu poczucie pewności 
i trwałości świata, tak człowiek dorosły odczuwa potrzebę troski o inne­
go, stawania się oparciem dla słabego, odczuwając w ten sposób własną 
siłę i znaczenie. Najpełniej przejawia się to w uczuciach rodzicielskich” 
[57, s. 146].

W przedstawionych tendencjach SP w badaniach rodziny, perspektyw 
jej rozwoju i znaczenia dla wychowania młodego pokolenia dominuje 
wielowymiarowość tych badań w różnych specjalnościach. Zatem orze­
kanie o specyfice wysiłków badawczych socjologii wychowania i peda­
gogiki pozostaje zagadnieniem otwartym. Sprawia to zwłaszcza szerokość 
zakresu przedmiotu samej socjologii wychowania, która dąży do zbada­
nia wzajemnych stosunków między wychowaniem i społeczeństwem jako 
całością. Ta sytuacja, w stosunkowo nowej dziedzinie wiedzy, jaką jest 
socjologia wychowania, skłania wielu do jej apoteozy. Na przykład licz­
ne są pretensje do jej apologii i subiektywizmu głoszone przez socjolo­
gów Anglii, w której pierwsze badania socjologii wychowania zaczęto 
od 1946 г. (рог.: P. W. M u s  g r a v e ,  The Sociology of Education, Lon­
dyn 1966) [83]. Ale na przykład, wymieniany już A. Nusenbaum nie są­
dzi, aby te pretensje były uzasadnione. Przestrzega on, że w uprawianiu 
socjologii wychowania, jak i w każdej innej dziedzinie wiedzy społecznej

tody, które obejmują odwrotną zależność (obserwacja i kontrola nad dziećmi, za­
chęty i kary, indywidualne -podejście). Wykresy ilustrują działanie tych metod, ich 
siłę w kontrolnym oddziaływaniu na dzieci i przekształcanie się tego oddziaływania 
w samokontrolę [85]. Także P. J a k o b s o n  przytacza z badań w USA sposoby 
ujęcia rodzajów stosunku rodziców do dzieci za pomocą określonego schematu, któ­
rego wskaźniki pozwalają ukazać kategorie rodziców [84, s. 112]. Na czynnikach, 
różnicujących warunki życia rodziny i wychowania rodzinnego skupiają się' rów­
nież w  już cytowanych badaniach M u s g r a v e - D o u g l a s  i W o o t t o n .  Są 
to: wiek wstępowania w związki małżeńskie poszczególnych klas, zróżnicowania 
w tym zakresie między grupami oraz rozwody [83].
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(a więc i w pedagogice) liczyć się trzeba z tym, że autor, pomimo powo­
ływania się na obiektywność swoich danych, opiera się na określonych 
poglądach politycznych, w tym  wypadku socjologowie Europy Zachod­
niej i USA stoją na pozycjach nienaruszalności ustroju kapitalistyczne­
go [83, s. 135].

Objawy tak rozumianej orientacji., społeczno-politycznej znajdujemy 
w poglądach radzieckich i na istotę socjologii, i pedagogiki rodziny. Ta 
orientacja — naszym zdaniem — umożliwia specjalistom radzieckim 
względną jedność i integrację wysiłków badawczych, zwłaszcza gdy dążą 
oni do spełnienia wymogu kompleksowości badań, zarówno merytorycz­
nej, jak i metodologicznej. Na przykład specjaliści radzieccy na XII mię­
dzynarodowym seminarium rozpatrującym problemy rodziny dążyli 
w dyskusji do wyjścia poza ramy badań abstrakcyjno-teoretycznych 
i koncentrowali się na zbadaniu współczesnej, realnie istniejącej rodziny.
I wtedy wystąpiły różnice ideologiczne i metodologiczne uczonych kra­
jów socjalistycznych i kapitalistycznych. Dotyczyły one podejścia do 
prawidłowości i tendencji rozwoju rodziny i rozwoju społecznego 
w ogóle oraz ich oceny. Liczni socjologowie krajów zachodnich poszcze­
gólne momenty podobieństwa między dwoma jakościowo różnymi typami 
rodziny, które powstały w przeciwstawnych warunkach społeczno-eko­
nomicznych systemów, interpretowali jako wyrazy teorii „konwergencji” 
dwóch systemów. Typowe różnice charakteryzujące prawidłowości i wła- 

* ściwości socjalistycznej i burżuazyjinej rodziny ujawniły się w stosunku 
społeczeństwa i członków rodziny do społecznej i zawodowej działalności 
kobiet, do rodziny, miłości, moralności płci i wychowania młodego po­
kolenia [82].

Wymieniona tendencja uczonych radzieckich realnego badania ogól­
nospołecznych i pedagogicznych aspektów współcześnie istniejącej rodzi­
ny występuje także na przykład w badaniach porównawczych material­
nej sytuacji rodziny radzieckiej, wykształcenia i poziomu kulturalnego 
rodziców. Porównywanie danych z badań w 1929 r. i 1969 r. pozwoliło 
prześledzić zależność charakteru wychowania dzieci od społecznej po­
zycji rodziców, ich wykształcenia, ekonomicznych i mieszkaniowych w a­
runków rodziny i in. Porównanie wyników badań ukazało istotne zmia­
ny, które dokonały się w wymienionych zakresach w rodzinie, w utwo­
rzeniu lepszych warunków dla umysłowego i moralnego rozwoju mło­
dego pokolenia. Na przykład determinującymi czynnikami, wpływają­
cymi na wychowanie dzieci, stał się poziom rozwoju wykształcenia i kul­
tury rodziców, a nie materialna sytuacja, jak to było w 1929 r. Ta ana­
liza porównawcza społeczno-pedagogicznych badań w czterdziestoletniej 
rozpiętości świadczy o utworzeniu w kraju bazy społecznej dla skutecz­
nego rozwoju i doskonalenia wychowania w rodzinie [86].
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g r u p a  r ó w i e ś n i c z a

Stosunkowo nielicznie prezentowane są w SP socjologiczne badania 
nad grupą, grupą rówieśniczą, szczególnie jej środowiskowymi uwarun­
kowaniami, nad społecznością lokalną. Sytuację tych badań potwierdza­
ją sondażowe wskaźniki liczbowe uzyskane drogą reprezentacji w ta ­
beli. Problemy pozycji jednostki w grüpie, stosunków w niej zacho­
dzących, indywidualnej i grupowej aktywności dzieci i młodzieży prze­
ważnie są badane z punktu widzenia grup jako kolektywów i ich ko­
lektywistycznej specyfiki por. [87—94]12.

Z podstawowych danych tych badań zainteresować mogą m.in. nie­
które stwierdzenia.

W kapitalistycznej koncepcji socjalnej struktury społeczeństwa wy­
stępują m.in. następujące założenia: mikrogrupa stanowi podstawową ko­
mórkę społeczeństwa, punktem  wyjścia jest indywidualność jednostki, 
sam fâkt jej istnienia; w odniesieniu do wychowawczego kolektywu sto­
sunki kolektywne redukuje się do interpersonalnych stosunków wyboru, 
następuje zamiana kolektywizmu korporacjonizmem, ignorowanie zna­
czenia szerokich socjalnych więzi w wychowaniu. W marksistowskiej 
teorii kolektywu wychowawczego również można spotkać redukowanie 
pojęcia kolektywu tylko do -kontaktowego kolektywu. Ale jednocześnie 
często wyraźnie niedoceniane są te badania, których bezpośrednim 
obiektem są intersubiektywne stosunki dzieci, żywiołowo tworzące się 
grupy, wolne (nie determinowane warunkami działalności) kontakty, 
spontaniczne procesy różnego charakteru, zachodzące w sferze tych kon­
taktów [87, s. 59].

Podkreśla się, że D. I. P i s a r i e w  (XIX w.) zwalczał pogląd marzy­
cieli o zmianie społeczeństwa przez szkołę, „zapominających o takiej 
drobnej okoliczności, jak ta, źe szkoła [...] jest bardzo silną i nieprzy­
stępną twierdzą różnych tradycji i przesądów [...] marzenie o tym, aby 
przez wychowanie przekształcić społeczeństwo, oznacza przyjmowanie 
końcowego rezultatu jako środka pomocniczego” [88, s. 243].

W przeglądzie rezultatów badań nad faktem oddziaływania kolekty­
wu na jednostkę, np. nad charakterem i siłą jego wpływu na osobowość 
jako „pole moralno-intelektualnego napięcia”, które materializuje się 
w opinii społecznej, nad tworzeniem warunków dla wydobycia bogactwa

12 M.in. analiza mechanizmów oddziaływania kolektywu i grupy w  ogóle na 
osobowość ucznia dokonywana jest w  dyskusji z poglądami zawartymi w  pracach: 
S. A s c h, Effects oj group pressure upon the modification and distortion of 
judgment, b. m. w. 1951; D. K r e c h ,  K.  S. C r u t c h f i d ,  Ballachey — Indimdual 
in Society, Nowy Jork 1962; R. N. M u s s e n ,  J. J. C o n d e r, J. K a g a n ,  Child 
developm ent and personality, Nowy Jork 1964 [91].
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intelektualnej, emocjonalnej i moralnej sfery życia duchowego osoby
i jako stymulatora moralnego i intelektualnego rozwoju w wieku dora­
stania, autor wykazuje błędy np. stanowiska podręcznika pedagogiki 
z 1966 r. głoszącego, że kształtowanie i wykorzystanie opinii społecznej 
jest możliwe tylko w zwartym kolektywie. Taikie zniekształcenia zacho­
dzą, gdy obiektem oddziaływania pedagogicznego staje się uczeń a nie 
kolektywna świadomość i gdy nie docenia się logiki samego procesu 
kształtowania opinii społecznej. Wielu pedagogów koncentruje się tylko 
na rezultacie zjawiska, tj. na społecznym oddziaływaniu. Tymczasem, 
przypomina autor, już H e g e 1 w Fenomenologii ducha podkreślał, że 
całość — to werden, tj. cały proces stawania się, a rezultat — to tylko 

' finalny punkt tego procesu [92, s. 59].
Według marksistowsko-leninowskiej koncepcji osobowości i procesu 

jej uspołeczniania, twierdzi B. W u 1 f o w, obiektywne, społeczne w a­
runki określonego faktu, zjawiska czy procesu w środowisku społecznym 
są konieczne, ale nie wystarczające dla kształtowania osoboWości. 
W związku z występującymi w badaniach tego procesu faktami niezgod­
ności między świadomością a postępowaniem, między słowem i czynem 
uczniów klas VIII, IX i X autor przytacza pogląd S. R u b i n s t e i n a  
na pojęcie stosunku osobowości i społeczeństwa, w którym ten m.in. 
pisze: „...dla człowieka jako osobowości fundamentalne znaczenie ma świa­
domość, nie tylko jalko wiedza, ale i jako stosunek do wszystkiego spo­
łecznie znaczącego. Bez świadomości, bez zdolności świadomego zajęcia 
określonej pozycji nie ma osobowości” (Byt i świadomość, Moskwa 1957, 
s. 312) [94, s. 23]. Badania nad liderem w grupie wyróżniły oprócz lide­
rów — organizatorów, liderów ■— inicjatorów, inspiratorów, generatorów 
emocjonalnego przyciągania i nastroju, erudytów itp. Stwierdzono m.in., 
że w grupach o wyższym poziomie rozwoju, liderów jest więcej liczebnie
i są oni jakościowo różnorodni [94, s. 26].

Przytoczone wyżej trendy radzieckich badań małych grup i kolekty­
wów, według kolektywistycznej specyfiki, odznaczają się innym podej­
ściem badawczym niż teorie grupowej dynamiki na Zachodzie, głównie 
w USA, np. w stratometrycznej koncepcji grupowej aktywności [95]. 
Tym teoriom przeciwstawia się w ZSRR koncepcje socjalno-psycholo- 
gicznej teorii kolektywu [95 por.], która struktury zróżnicowania sto­
sunków międzyludzkich w  kolektywie, jako grupie dyfuzyjnej, nie ogra­
nicza do badań socjometrycznych, lecz opiera je na eksperymentalnej 
procedurze „referentometrii” [95 por.]. Wpływ tzw referentnych grup 
(rodziny, grupy, organizacji dzieci i młodzieży, klasy szkolnej, drużyny 
sportowej itd.) na rozwój osobowości dziecka w wieku dorastania za­
w arty jest w eksperymentalnych badaniach Szpalińskiego [96].

W badaniach tych skonstruowano modele zawierające właściwości
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struktury norm, orientacji wartości i nastawień, którymi odznacza się 
każda mała grupa (klasa, brygada itd.) na jakimkolwiek etapie jej orga­
nizacji i rozwoju. Badanie stosunków między członkami grupy oparto na 
założeniu, że tendencje odczuwania podstawowej kontaktowej grupy są 
źródłem wiodących ukierunkowań i orientacji w tworzeniu znacznej jed­
norodności w nastawieniach i wartościach wśród jej członków. Ta ten­
dencja wpływa także na kształtowanie struktury  motywów i sprzyja 
temu, że w procesie wzajemnych związków jednostki ze społeczeństwem 
przez grupy -zachodzi rekonstrukcja motywacji w jednostkach. Ta re­
konstrukcja powstaje na skutek działania systemu wartości społeczeń­
stwa i ukształtowanych grupowych norm. W eksperymencie zastosowano 
różne metody badawcze m.in. poziomu zgodności ocen, współczynnik 
korelacji, matryce wartości [96].

W problemach badawczych kształtowania i rozwoju osobowości 
w grupie — poczucia wspólnoty u młodzieży, przyjaźni, wpływu złożo­
nych sytuacji życiowych na tworzenie się osobowości, przekształcania 
wymagań społecznych w osobiste przekonania i normy postępowania 
uczniów — podkreśla się ich interdyscyplinarność, tj. badanie z puhktu 
widzenia poszczególnych specjalności: fizjologii, psychologii czy socjo­
logii. Dlatego odczuwany jest brak interdyscyplinarnego sformułowania 
wieloznacznego pojęcia „obszczenije” — kontakt, więź [97]13. Zrozumiałe 
więc są trudności pedagogiki, która zmierza do badania tego zjawiska 
z punktu widzenia sterowania nim. Takie badania wymienionych sytua­
cji życiowych podejmowano w zakresie ich treści, charakteru i czynni­
ków oddziaływania. Podjęto zagadnienie — prawie nie badane — pozio­
mu napięcia oddziaływania w przekonaniu, że dla wzbudzenia wobec 
życia głębokich przeżyć moralnych ucznia w starszym wieku szkolnym 
(kl. IX), sprzyjających tworzeniu się jego złożonych potrzeb, zaintere­
sowań, motywów, konieczne są dostatecznie silne zewnętrzne oddziały­
wania złożonych sytuacji życiowych, w przezwyciężaniu których kształ­
tują się wartościowe cechy moralne [98]. „Sowietskaja Pedagogika” in­
formuje także o obszernej literaturze badań nad wdrażaniem uczniów 
do moralnego postępowania, m.in. rozwoju ich świadomości i samoświa­
domości w procesie interioryzacji norm moralności komunistycznej [99].

Wykazane wyżej trudności i braki koncentrowania się danych SP na 
badaniu problemów grup rówieśniczych nie oznaczają nieobecności ta ­
kich badań poza tymi danymi. Także na łamach SP znajdujemy adresy 
bibliograficzne świadczące o podejmowaniu problemów struktury  i funk­

15 Wszak ogólniejsze pojęcie — komunikacja, w  językoznawstwie jest funkcją 
wymiany myśli, w  prawie oznacza kontrakt, umowę ale umowa taka nie oznacza 
w ścisłym tego słowa rozumieniu „kontaktu”, więzi w  znaczeniu psycho-socjologicz- 
nym a także filozoficznym.
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cjonowania grup rówieśniczych w różnych kontekstach badawczych. Ta 
problematyka, jak niożna sądzić, występuje przede wszystkim w szer­
szych zakresach badań filozoficznych a taikże badań socjologicznych
i psychologicznych, a w tych ostatnich zwłaszcza w badaniu mechaniz­
mów samej grupy i małej grupy. W stosunku do wymienionych zakresów 
pedagogiczne badania interesującej nas problematyki są skromne.

Z filozoficznego punktu widzenia badane są m.in. wzajemne stosunki 
jednostki i kolektywu w warunkach naukowo-technicznej rewolucji, re­
lacje zachodzące między działalnością człowieka w ogóle i jednostką 
[100 por.]. ’

Socjologiczne i psychologiczne aspekty badań grupy i małej grupy 
występują np. w takich problemach, jak: pojęciowe modelowanie proeesu 
kontaktu, więzi między jednostkami (obszczenije), modele społeczne, 
kryteria diagnozowania aktywności społecznej grupy jako kolektywu, 
mikrośrodowisko i osobowość, metodologiczne problemy badania zwar­
tości małych grup, środowisko społeczne i świadomość jednostki, proble­
my małej grupy w pedagogice i szkole USA [101 por.].

Wśród pedagogicznych badań naszego problemu znajdujemy np. za­
gadnienie metodyki przekonywania oraz kształtowanie planów życio­
wych uczniów klas wyższych [102 por.].

SPOŁECZNOŚĆ LOKALNA

Zakres danych badawczych SP o problemach środowiska społecznego 
jako społeczności lokalnej, w której krzyżują się wpływy wychowawcze 
różnorodnych instytucji i organizacji, jest nieznaczny. Fradkin, wspo­
minając badania tych wpływów przez S. Szackiego w latach dwudzie­
stych, pisze: „Wiele lat niedostatecznie badano związlki i zależności mię­
dzy szkołą i środowiskiem społecznym, nie badano wpływów, którym 
podlega dziecko ' w rodzinie, na ulicy, w społeczeństwie dorosłych” 
[6, s. 64]. Potwierdzają to także dane liczbowe w tabeli. Szczegól­
nie w  latach sześćdziesiątych dane te mają z jednej strony postać tylko 
oficjalnych założeń i postulatów, z drugiej — postać praktycyzmu. Na 
przyikład akcentowana jest idea samorządności społecznej w związku 
z przechodzeniem radzieckiej państwowości do różnych form samorząd­
ności, przez które społeczeństwo będzie regulować swoje stoisunki. Dla­
tego pedagogika winna opracować najefektywniejsze formy uczestnictwa 
w społeczeństwie lokalnym, wykorzystać wszystkie miejscowe rezerwy 
dla realizacji ścisłych związków szkoły z życiem, tj. nie tylko organi­
zacje oświatowo-wychowawcze, ale i organizacje społeczne — przedsię­
biorstw, zakładów produkcyjnych, kołchozów i sowchozów [103]. W po-
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szukiwaniu form współpracy szkoły, rodziny i społeczności znajdujemy 
wyrazy pewnej izolacji pracowników oświaty od społeczności [104]l4.

* W pierwszej połowie lat siedemdziesiątych, w związku z finalizowa­
niem realizacji powszechnego średniego wykształcenia, podkreślana jest 
potrzeba skupiania się ma zagadnieniach wychowania społecznego, 
w szczególności na jedności działania szkoły, rodziny i społeczności lo­
kalnej. Tę problematykę, z akcentowaniem kwestii aktywnego uczestnic­
twa całej społeczności w komunistycznym wychowaniu, rozpatrywała 
konferencja reprezentantów Rady Ministrów RSFSR, prezydium ANP, 
organizacji związków zawodowych i młodzieżowych [105]. Również dane 
z ministerstwa Kazachskiej Republiki Radzieckiej zawierają analizę 
organizacji pracy pozaszkolnej z uczniami [106]. Rozpatruje się w niej 
stan doświadczeń społecznych rad ds. wychowania uczniów, współpra­
cujących z oddziałami pionierów wszystkich grup wiekowych w mikro- 
rejonach szkół. Ta współpraca ze szkołami i rodziną, realizowana za po­
mocą różnych form, przyczynia się do podnoszenia efektywności pro­
cesu dydaktyczno-wychowawczego. W tym zakresie działalność wymie­
nionych rad jest znacząca, zwłaszcza w przyczynianiu się do ukończenia 
przez uczniów, ósmej klasy a także w rozwiązywyamiu wielu trudności 
realizacji powszechnego zdobywania przez młodzież wykształcenia śred­
niego [106, s. 54].

Wiele danych SP wskazuje na pilną potrzebę podejmowania zagad­
nień współdziałania rad pedagogicznych szkół, rodziny i społeczności lo­
kalnej dla pogłębiania procesu wychowania dzieci i młodzieży^. Wyrazem 
tego są inicjatywy kompleksowego badania tej problematyki w różnych 
instytutach ANP w aspektach psychologii i pedagogiki w skali kraju. 
Badania te prowadzone są taikże w terenowych instytutach pedagogiki 
i w laboratoriach Towarzystwa Pedagogicznego RSFSR [107]. Wymienio­
ne ; badania skupiają się głównie na zjawisku sprzecznego charakteru 
wychowawczej atmosfery, zwłaszcza w szkole i w domu (w szkole — 
społecznik, a w domu — egoista). Stwierdzono, że współczesny etap roz­
woju „pedagogiki mikrorejonu” cechują dążenia teoretyków i prakty­
ków do utworzenia systemu zgodnych oddziaływań w miejscu zamiesz­
kania tak, aby nie były one powtórzeniem, lecz kontynuacją pracy dy­
daktyczno-wychowawczej szkoły w kształtowaniu pożądanych cech u dzie­
ci i młodzieży. Praca taka w miejscu zamieszkania jest trudna, gdyż 
w ciągu roku uczeń m a -170 dni wakacji i wolnych dni. Zatem badania , 
skierowane są na realne w arunki konkretnego mikrorejonu, utworzenie

14 Autorka pisze m.in.: „Już czas, aby poszczególne funkcje wykonywane przez 
organy oświaty i kierowników szkół były przekazane organizacjom społecznym” 
[104, s. 72].
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życiowych form wzajemnego współdziałania wszystkich wychowujących 
sił tak miasta, jak i wsi posiadających swoją specyfikę [107, s. 19].

Wyniki badań, doświadczeń i analizowana literatura w zakresie pro­
blemu współpracy szkoły, rodziny i społeczności w wychowaniu młodych 
pokoleń głoszą, że: ta współpraca jest jedną z wiodących zasad komuni­
stycznego wychowania; radziecka rodzina jest podstawowym socjalnym 
kolektywem wychowawczym; jedność oddziaływań wychowawczych ro­
dziny i szkoły jest warunkiem koniecznym wpływu społeczeństwa socja­
listycznego na nowe pokolenie; ważna jest rola kolektywów wytwór­
czych i społeczności w wychowaniu dorastającego pokolenia [108 por.]15. 
Sidorenko, analizując stosunki zachodzące między szkołą i mikrorejonem, 
stwierdza, że w rodzinie i w mikrorejonie zachodzą zmiany, a formy 
pracy szkoły nie zmieniają się. Na przykład, w szkole wychowanie do­
konuje się w-grupach jednego wieku („horyzontalnie”), a dzieci, zgodnie 
z logiką $ycia różnego wieku, szukają kontaktów „na ulicy”. Wysiłki 
szkoły na rzecz wychowania w organizacjach młodzieżowych, w zaję­
ciach pozalekcyjnych („wertykalnie”) mają przypadkowy charakter, nie 
sprzyjają kontaktom „jednostka — jednostka”. Autor ocenia, że obecny 
stan procesu zmian w mikrorejonie szkoły radzieckiej można określić 
tylko jako pierwszy etap kształtowania „monokolektywu” — zjednocze­
nia pedagogów, rodziców i uczniów w realizacji wspólnego zadania 
w warunkach rozwiniętego społeczeństwa socjalistycznego na podstawie 
pedagogicznego reżimu, wspólnego dla całego mikrorejonu. Dlatego wy­
suwa problemy—pytania: w jakim sensie szkoła może być centrum  pra­
cy wychowawczej, w jakich warunkach może ona na określonym tery ­
torium być takim centrum? [109, s. 55].

Kompleksowość zjawisk społeczno-wychowawczych zachodzących 
w relacjach: szkoła, rodzina, społeczność lokalna, znajduje charakterys­
tyczne konsekwencje w interpretacjach problemu s o c j a l i z a c j i .  
W danych SP niektóre interpretacje pojęcia socjalizacji w socjopedago- 
gicznej literaturze zagranicznej poddawane są negacji i równocześnie 
terminem tym radzieckie prace posługują się w znaczeniu pozytywnym. 
Tak, czy inaczej, istotne jest wydobycie z tych danych choćby zarysu 
wieloznaczności tego pojęcia.

Desygnatów pojęcia socjalizacji w stensie pozytywnym upatruje się 
przede wszystkim we wzajemnym związku między stosunkami społecz­
nymi i wychowaniem, a ich konsekwencjami dla doskonalenia lub prze­
kształcania życia społecznego [110]. Termin ten oznacza także^adaptację

15 A. S a w  i n a w  recenzji książki: J. M i k u l s k i ,  Szkoła środowiskowa  
w  w ielkim  mieście, Warszawa 1972, podkreśla wartość badań autora nad modelem  
„szkoły w  środowisku lokalnym”, SP, 8/1974.
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społeczną dzieci i młodzieży, tj. włączanie ich od najmłodszych lat do 
życia w społeczeństwie [83]. Ale w analizach takiego pojmowania socja­
lizacji w literaturze socjopedagogiczmej, zwłaszcza Anglii i USA, zarzuca 
się pragmatyczny charakter teorii socjalizacji bardzo w tych krajach 
rozpowszechnionej w teorii wychowania. Pragmatyzm polega na dążeniu 
do podporządkowania swemu wpływowi wychowania osobowości w du­
chu burżuazyjnej ideologii i moralności, aby osiągnąć główny cel socja­
lizacji — uprzedzić wszelkie rewolucyjne wystąpienia przeciwko istnie­
jącemu socjalnemu porządkowi [83, s. 135; 77, s. 110]. Inne zastrzeżenia 
wobec teorii socjalizacji wysuwa I. Kon. W uzasadnianiu przesłanek 
ludzkiej indywidualności, jako wyższego poziomu rozwoju osobowości, 
głosi sprzeciw wobec rozpatrywania w zagranicznej literaturze socjali­
zacji jako procesu wytwarzania jakiegoś standartowego indywiduum, 
z gotowym systemem motywów, nawyków i ról odpowiadających „po­
trzebom społeczeństwa”. Freudyści — pisze — i kontynuatorzy E. Durk- 
heima uważają, że indywidualność zawarta jest w biologicznej naturze 
człowieka, a socjalizacja, tj. nauczanie i wychowanie, powołane są do 
przezwyciężenia wszystkiego asocjalnego w tej naturze, w tym  i samą 
indywidualność. Wbrew temu autor dowodzi, że „indywidualność nie. 
jest przesłanką socjalizacji, lecz jej rezultatem ”. Indywidualność — pod­
kreśla — tworzy się i doskonali tylko w procesie współżycia z innymi 
ludźmi, człowiek staje się „twórcą [...] także w sferze stosunków społecz­
nych — samodzielność, inicjatywa kształtują się tylko w procesie ży­
wego współżycia i opanowania norm życia społecznego” [57, s. 147].

Obszerne są radzieckie analizy i oceny literatury teorii socjalizacji 
w USA [111, 112]. Ceniony jest stan wiedzy w tej dziedzinie i kierunki 
poszukiwań amerykańskich uczonych w opracowaniu teorii procesu so­
cjalizacji (jej treść, etapy oraz występowanie w różnych warunkach), 
a także w doskonaleniu praktyki przystosowania osobowości do życia 
w warunkach społeczeństwa „powszechnego dobrobytu” (Handbook of 
Socialization: Theory and Research, D. G o s l i k  (ed.), Chicago, Rand Me 
Nally and Company 1969). Ale G. Tunsz, recenzent tej publikacji, pisze 
m.in.: „wszystkie wysiłki autorów odznaczają się adaptacją do idealizo­
wanych warunków kapitalistycznej Ameryki względnie ujmowanych 
jako status quo. Często widoczna jest tendencja autorów do wstydliwego 
abstrahowania od codziennej szarzyzny życia” [112, s. 142].

ZYCIE I PRACA MŁODZIEŻY

Badania problemów młodzieży (i wieku dorastania) prowadzone są 
w SP w następujących kierunkach:

1) sytuacja młodzieży we współczesnym społeczeństwie, tj. w warun­
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kach walki o młodzież i aktywności — ruchów samej młodzieży w róż­
nych strukturach społecznych i ich systemach wychowania — społeczeń­
stwa socjalistycznego i kapitalistycznego;

2) konkretne problemy młodzieży w tych zróżnicowaniach — stosun­
ki międzypokoleniowe (ojcowie i dzieci) i ich pedagogiczne konsekwencje;

3) przygotowanie do życia i pracy: kształcenie — plany życiowe, za­
wód, wychowanie — aktywność społeczno-polityczna, czas wolny, seks, 
przestępczość;

4) metodyka badań problemów młodzieży.
Przeważnie w drugiej połowie lat sześćdziesiątych i w latach siedem­

dziesiątych podejmowane są badania szeroko pojętej roli młodzieży 
w rozwoju społecznym i przygotowania jej do tej roli według koncepcji 
W. Lenina [113]. Ta rola rozpatrywana jest nie tylko w odniesieniu do 
budowania społeczeństwa socjalistycznego, ale i w konfrontacji z poglą­
dami krajów niesocjalistycznych [114].

Badania wymienionych problemów młodzieży prowadzone są w ra­
mach socjologicznych badań porównawczych oświaty w ZSRR i za gra­
nicą m.in. przez A. Zdrawomysłowa, W. Jadowa, J. Orłowa, N. Fiłatowa 
w Moskwie, Leningradzie i Nowosybirsku (por.: F. N. R e k  u n o  w i in., 
Socjologiczne problemy oświaty, 1967) [115]. Badania porównawcze obej­
mują zwłaszcza sytuację młodzieży w USA, głównie zróżnicowane bunty 
młodzieży (hippisi, anarchiści — grupa „Yippies” — „Jouth Internatio­
nal P arty”), będące nie problemami wieku, jak twierdzą niektórzy socjo­
logowie, ale zjawiskiem klasowym, politycznym, obejmującym nie tylko 
młodych, ale i starszych [116]. Analiza źródeł dotyczących młodzieży 
USA na początku lat siedemdziesiątych wykazuje, że „konflikt pokoleń” 
na Zachodzie wyraża nie tylko zmiany w sytuacji i świadomości mło­
dzieży, ale obecnie występuje i intensyfikuje się z powodu istotnych 
zwrotów w strukturze i świadomości starszego pokolenia (głównie wśród 
osób starszych). W ostatnich dziesięcioleciach wyraźnie zmieniły się nor­
my, kulturalne potrzeby, nawyki i tradycje „średniego Amerykanina”, 
co m a duże znaczenie dla międzyludzkich stosunków różnych pokoleń. 
Problem „ojców” i „dzieci” komplikuje się pod wpływem bezrobocia 
w USA zarówno wśród młodych, jak i starszych. Zdaniem KP USA 
wielostronnym buntom młodzieży stale ^towarzyszy głęboka świadomość 
i przekonanie o konieczności podstawowych zmian socjalnych [116].

Problemy przygotowania młodzieży do pracy, jej o r  i e n t a c j a ż y ­
c i o w a  i z a w  o.d o w a w procesie kształcenia są badane w specjalnym 
instytucie ANP (instytut „trudowogo obuczenija” i orientacji zawodo­
wej) w aspekcie ekonomicznym, społecznym, psychologicznym, medycz- 
no-fizjologicznym i pedagogicznym [117].

Zróżnicowane uwarunkowania problemu orientacji zawodowej są ba­
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dane w różnych zakresach. Są to: 1) prognoza potrzeb w kadrach pra­
cowników na długi okres (trzeba wiedzieć, na co powinna orientować 
szkoła), 2) system wiedzy o zawodach (naukowa profesjografia), 3) me­
toda poznania zainteresowań i skłonności uczniów, 4) system kształto­
wania zainteresowań i skłonności, 5) określenie treści i opracowanie me­
tod zaznajomienia z zawodami uczniów klas starszych, 6) analiza progra­
mów nauczania z poszczególnych przedmiotów (biologia, chemia) w celu 
ukazania możliwości prowadzenia orientacji zawodowej w procesie nau­
czania, 7) eksperymentalne sprawdzenie metodyki systemowego zazna­
jamiania uczniów klas VIII—X z zawodami konkretnego rejonu, 
8) sprawdzenie metodyki nauczania i wychowania zainteresowań zawo­
dowych uczniów z zastosowaniem typowej charakterystyki, kwestio­
nariuszy, niektórych testowych metod, 9) opracowanie metody diag­
nozowania głównych właściwości systemu nerwowego jako naturalnych 
przesłanek kształtowania przydatności zawodowej. Do zakresu badań na­
leży również proces uzawodowienia w niektórych masowych zawodach
tH7].

Pomimo licznych badań zawartych w literaturze o orientacji życio­
wej i zawodowej młodzieży badaczy niepokoi brak opracowania jej 
z punktu widzenia socjologii i ekonomiki. Akcentuje się mianowicie po­
trzebę badania problemu nie tylko w jego zakresie metodycznym (psy­
chologiczno-pedagogicznym), ale przede wszystkim w zakresie społecz­
nym, tj. jego treści, i ekonomicznym — w jego rezultatach [118 por.].

Podejmowanie przez młode pokolenie pracy w zmieniających się 
współcześnie warunkach komplikuje się, a w związku z tym  wzrastają 
trudności zbadania problemu. Socjologowie, zwłaszcza w Nowosybirsku, 
badają społeczne problemy zatrudnienia i wyboru zawodu przez absol­
wentów szkół średnich. W wyborze - zawodu poszukiwana jest m.in. za­
leżność między zainteresowaniem jednostki i jej zdolnościami a określo­
ną działalnością zawodową [119] 16. Równocześnie stwierdza się, że mło­
dzież chętniej idzie na studia, do pracy umysłowej aniżeli do pracy ślusarza, 
warsztatowca, do różnych zakładów usługowych. Istnieje więc potrzeba 
orientowania pewnej części młodzieży na kształcenie zawodowo-technicz- 
ne. W związku z tym przyjm uje się w ZSRR „niepełną średnią (ośmio­

16 Komisja ekspertów UNESCO krajów zachodnich i socjalistycznych qts. przy­
gotowania młodego pokolenia do życia, jego orientacji w  świecie pracy i ciągłego 
kształcenia członków współczesnego społeczeństwa (Bratysława 1970 r.) rozpatrzyła 
następujące problemy: 1) rola i miejsce orientacji i konsultacji zawodowej; 2) okre­
ślenie pojęcia orientacji zawodowej; 3) orientacja zawodowa w  zmieniających się 
warunkach współczesnego społeczeństwa; 4) deontologiczne aspekty; 5) niektóre 
perspektywy orientacji zawodowej; 6) przygotowanie specjalistów dla zagadnień 
wychowania i orientacji zawodowej [119 por.].
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letnią) szkołę za fundamentalną jakość, na bazie której opierają się 
w większości średnie zawodowe zakłady kształcenia a także wyższe, klasy 
szkoły średniej. W planie do 1975 r. ofc. 40% absolwentów szkoły ośmio­
letniej powinno być przyjętych do zawodowych zakładów kształcenia,' 
a 60% — kontynuować naukę w wyższych klasach” [120, s. 5]. Wraz 
z tym  zaznacza się respektowanie potrzeby młodzieży ukończenia szkoły 
średniej. Dialektyczne przeciwieństwa tej sytuacji w wychowaniu mło­
dzieży mają różne interpretacje w SP, np. wprowadzenie do wyboru za­
wodu rozróżnienia dwóch typów zawodów: nie poddających się progra­
mowaniu (zawody twórcze) i zawody, których działalność może być za­
programowana. Stąd wybór ma sens tyliko do zawodów pierwszego typu, 
natomiast dla zawodów drugiego typu potrzebne jest planowe kształcenie 
zawodowej przydatności zgodnie z indywidualnymi właściwościami pra­
cowników i stylu działalności wytwórczej [121]. W orientacji zawodowej 
upatruje się dwie warunkujące się stromy: „orientacja społeczna” — 
„jakim być?”, orientacja zawodowa: „kim być?” [122]. Stąd za błędne 
traktowanie problemu zawodowej orientacji młodzieży uważa się ekstre­
malne, resortowe, urzędowe ujmowanie go w przeciwstawieniach: przy­
gotowanie „dla szkoły wyższej” lub „dla życia”, „wabienie” młodzieży do 
tzw. zawodów praktycznych a omijanie specyfiki zawodów pracy umys­
łowej. Tymczasem np. orientacja zawodowa w doborze kandydatów do 
szkół wyższych jest niemniej potrzebna aniżeli do pracy w warsztatach. 
Generalnie — orientacja zawodowa powinna nie „agitować” za wyborem 
tej czy innej dziedziny, lecz przekonywać o znaczeniu i umiłowaniu p ra­
cy w każdej dziedzinie, ukształtować u młodzieży trwałe pragnienie wie­
dzy, obronę przed „rozczarowaniem” w wypadku czasowo nie zrealizo­
wanego pragnienia [123, 120] 1T.

Zaznaczyliśmy już tendencję SP nie wąskiego, lecz kompleksowego 
pojmowania badania problemów wychowania młodzieży. Polega ona na 
łącznym rozpatrywaniu życia i działalności, kształcenia i wychowania, 
a k t y w n o ś c i  s p o ł e c z n o - p o l i t y c z n e j  współczesnej młodzie­
ży. Wyraża się to w zbiorowych badaniach problemów młodzieży: filo­
zofów, demografów, socjologów, ekonomistów, psychologów, pedagogów

17 Charakterystyczne są uwagi A. S o ł o  w i e w a :  Niewątpliwie „wytresowa­
ny” i niesamodzielnie myślący uczeń ma więcej szans uzyskania miejsca w  szkole 
wyższej, ale może on okazać się ma|o przydatny nie tylko do przyszłej pracy, ale 
i do studiów. Wadliwość orientacji zawodowej, brak zawodowego doboru do szkoły 
wyższej sprawia, że poza nią często pozostają ludzie rzeczywiście uzdolnieni. Dane 
dotyczące fizyków z ośrodka badawczego w  Dubnej wskazują, że kadry przyszłych 
fizyków i matematyków pochodzą z terytorium, w  którym żyje 1/12 część ludności 
kraju. Oczywiście pozostałe 11/12 ludności ZSRR są nie mniej utalentowane. Te ta­
lenty trzeba odszukać, „nie przeoczyć takich, jak Łomonosow” [123, s. 391.



[124 por.]. Wraz z kompleksowością badania koncentrują się na różnych 
merytorycznych zakresach procesu wychowania młodzieży, a szczególnie 
na jej aktywności społeczno-politycznej [125 por.]. Aktywność ta jest 
konkretyzowana jako doświadczenie społeczne młodzieży, gdy uczestni­
czy ona bezpośrednio- w dostępnym jej życiu społecznym, w różnych for­
mach działalności społecznej swego otoczenia, gdy dąży do jego ulepsza­
nia, kierując się swoją orientacją wartości, wyrażaną w postępowaniu 
[126 por.].

Duże znaczenie dla pedagogicznego diagnozowania i profilaktyki dzia­
łań w wychowaniu młodzieży przypisuje się badaniom jej w o l n e g o  
pozaszkolnego c z a s u .  Badania te są swoistą formą wnikania „w głąb” 
procesu wychowawczego i ukazywania „ukrytych faktów* (A. Makaren- 
ko), taik znaczących dla wniosków i działań pedagogicznych [127 por.]. 
Ten zakres badań podkreślają także dane międzynarodowej konferencji 
z udziałem socjologów, pedagogów i in. specjalistów z 20 krajów (Buda­
peszt, wrzesień 1974 r.). Na zebraniach plenarnych i w sekcjach konfron­
tacja poglądów o możliwościach, granicach i praktycznych konsekwen­
cjach badania wolnego czasu młodzieży i dorosłych obejmowała nastę­
pujące zakresy: Co to jest czas wolny? Jakie czynniki sprzyjają jego 
wzrostowi? Jaki powinien być wolny czas, aby zapewniał wszechstron­
ny rozwój osobowości? Jak uczyć ludzi wydobywać największą korzyść 
z wolnego czasu? Czy można kierować wolnym czasem człowieka? [128].

W badaniu problemu s e k s u a l i z m u  u młodzieży SP akcentu je nie 
przyrodnicze (medyczno-biologiczne), lecz psychologicznie, a przede 
wszystkim społeczne jego aspekty. W wychowaniu seksualnym wiodącą 
rolę przypisuje się prawidłowościom społecznym tak, aby to wychowanie 
stało się „wychowaniem kultury społecznej osobowości” (A. Makarenko) 
[129, s. 30].

Takie ujęcie zawierają także socjologiczne interpretacje seksualnej 
moralności młodzieży [130]:

— stwierdza się, że dojrzewanie płciowe w wieku dorastania jest dziś 
szybsze o 2—3 lata niż w minionym stuleciu, a dojrzałość społeczna, jako 
osobista samodzielność, w większości wypadków jest późniejsza;

— w ocenie poglądów o tzw. „liberalizacji” seksualnej moralności 
młodzieży podkreśla się, że: nieprawomocne są przedstawienia jakiejś 
„współczesnej młodzieży” w ogóle, nieokreśloność/ norm seksualnego za­
chowania (np. przedślubne stosunki) jest tak duża i różnorodna u mło­
dzieży jak i jej nastawienia moralne; istotny dla tej sfery życia jednostki 
jest system stosunków społecznych, w których ona żyje; „W. Lenin nie 
bez podstaw, krytykując burżuazyjną teorię »wolnej miłości«, domagał 
się uściślenia, o jaką wolność chodzi. Jedna sprawa — wolność od licze­
nia na korzyść, od zakazu rodziców czy od obywatelskiej obmowy. D ru­
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ga sprawa — wolność od powagi w miłości, od odpowiedzialności za swo­
je seksualne postępowanie, od głębokiego uczucia w ogóle” [s. 70].

Zdaniem I. Kona autorzy burżuazyjni opisujący tzw. seksualną re­
wolucję XX w. właśnie mieszają te dwa aspekty: przyrodnicze ze spo- 
łeczmo-psychologicznymi i uważają moralną dezorganizację społeczeństwa 
kapitalistycznego za coś, co jest powszechne, uniwersalne. Autor ana­
lizuje obszerną literaturę poglądów (m in. klasyków marksizmu, papieży 
epoki Odrodzenia) na elementarny popęd płciowy (seks) i indywidualną 
miłość płci (romantyczną miłość), np.: S. F r e u d ,  Contributions to the 
psychology oj love, [w:] S. F r e u d ,  On creativity and the unconscious, 
Nowy Jork 1958, D. R i e s m a n ,  The lonely crowd, New Haven 1961, 
B. M o r s e ,  The sexual revolution, Derby, Conn. 1962, R. K. G o l d s e n ,  
What college students think, Nowy Jork 1960, E. H. E r  i k s  on , Child­
hood and society, Nowy Jork 1963, B. M a l i n o w s k i ,  The sexual life 
of savages in Northwestern Melanesia, Nowy Jork 1929.

Rozwój seksualny (uczucie i świadomość płciowa) wypełniany spo­
łecznie wartościową treścią uważa się za jeden z głównych elementów 
kształtowania osobowości [131]. W tym  procesie znaczący jest aspekt 
profilaktyczny, tj. uprzedzenie przedwczesnej świadomości dziecka o zna­
czeniu niektórych przejawów seksualnego rozwoju. „Postępowanie peda­
gogów i rodziców nie powinno skupiać uwagi dziecka na seksualnych 
problemach i dlatego powinni orni dokładnie i pewnie wiedzieć, co w roz­
woju seksualnym dziecka jest normalne, a co wykracza poza granice nor­
my” [131, s. 84].

Nieliczne są dane SP o p r z e s t ę p c z o ś c i  młodzieży, o której in­
formowaliśmy już w danych z ogólnej działalności ANP (por. s. 19). 
Przestępczość nieletnich, ich odchylenia od normy w zachowaniu są roz­
patrywane w dwóch zakresach: przyczyn powstania, dynamiki, struktury 
i towarzyszących przestępczości zjawisk oraz środków jej przezwycięże­
nia — profilaktyka [132]. W pierwszym zakresie poszukuje się genezy 
antyspołecznych poglądów i postępowania przestępców, w drugim — 
praktycznych działań profilaktycznych rodziny i szkoły, specjalnych in­
stytucji wychowawczych, przygotowania dla nich pedagogów-wycho- 
wawców oraz współdziałających organów Ministerstwa Spraw Wewnętrz­
nych, prokuratury i sądu. Przede wszystkim postuluje się pogłębione 
zainteresowanie samym zjawiskiem, jak np. w książce Dzieci z odchyle­
niami w zachowaniu, 1968 [115]. Podkreśla się, że zjawisko jest przed­
miotem i zadaniem pogranicza wielu nauk o człowieku, a szczególnie pe­
dagogiki.

-Zaznaczaliśmy już w badanych zakresach życia i pracy młodzieży 
kompleksowość struktury  ich zjawisk. Stąd bardzo zróżnicowana jest 
i m e t o d y k a  ich b a d a n i a .  Na przykład badanie społeczno-poli­
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tycznej aktywności młodzieży, jej doświadczenia i pracy wymaga metod 
badania nie tylko w'płaszczyźnie pedagogicznej, ale i filozoficznej, socjo­
logicznej oraz psychologicznej [126 por.]. Problemy młodzieży wiejskiej, 
stosunkowo rzadziej badane niż problemy miejskiej młodzieży, stały się 
przedmiotem II Sesji rady Prezydiów Akademii Nauk Medycznych ZSRR 
i ANP: Zdrowie i szkoła (Kijów, maj 1974 r.) [23 por.]. Komplikuje się 
metodyka badań i problemów seksualizmu, przestępczości młodzieży. 
Wymienione bowiem poziomy badań muszą być poszerzone o metody dal­
szych nauk o człowieku, jak np. biologia, medycyna, prawo, kryminolo­
gia, etyka, estetyka. Na przykład dla badania wychowania seksualnego 
postuluje się w ANP utworzenie międzyinstytutowego laboratorium 

.„psychofizjologii rozwoju płciowego dzieci i dorastających” [129]. W me­
todykach badań wyróżniane są następujące metody: wyboru, wiarogod- 
ności uzyskanych informacji, wskaźniki i mierniki poziomu rozwoju 
i trwałości w nastawieniach młodzieży [126 por.].

Zastosowanie różnorodnych metod w badaniu wymienionych zakre­
sów procesu wychowawczego wśród młodzieży, np. ideałów i dążeń, uka­
zuje, że powstanie pozytywnych ideałów w wieku dorastania jest ko­
niecznym, a być może decydującym warunkiem wychowania w ogóle. 
Ujawniono także niezadowolenie części młodzieży ze swej działalności 
społeczno-politycznej spowodowane bezplanowością tej działalności i sła­
bą organizacją, co utrudnia kształtowanie określonych właściwości osobo­
wości, społecznie znaczących umiejętności i nawyków młodzieży w jej 
praktycznej działalności [126]. ,

ZARYS SYSTEMU KSZTAŁCENIA I WYCHOWANIA

Przyjęte poprzednio założenia i określenia w analizie związków socjo­
logii i pedagogiki, a w konsekwencji społecznych funkcji wychowania, 
są podstawą również w rozpatrywaniu danych SP w zakresie procesu, 
organizacji i instytucji kształcenia i wychowania.

Badania r a d z i e c k i e g o  systemu kształcenia i wychowania dążą 
z jednej strony do unikania niebezpieczeństw sprowadzania go tylko do 
zagadnień samej szkoły, z drugiej — postulują, aby rozwiązywanie socjo- 
pedagogicznych problemów odzwierciedlało rzeczywiste życie szkoły, 
realny proces pedagogiczny. Dlatego badania problemów wychowania 
w wymiarach całościowych podejmowane są z punktu widzenia rzeczy­
wistości społecznej, z pozycji rozwoju w niej osobowości. Są to przede 
wszystkim badania poszukujące odpowiedzi na pytanie: o ile właśnie te 
dwa ostatnie zakresy problemów umożliwiają wyjaśnianie i realizację 
zadań wychowania i kształcenia. W związku z tym  postuluje się inte­
gralne badanie procesów kształcenia i wychowania. Ale postulat integral­
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ności, w interpretacjach SP, wcale nie oznacza nieodróżniania procesu 
wychowania od procesu kształcenia. Z niepokojem podkreśla się, że pro­
cesy kształcenia są częściej badane niż procesy wychowania. Ukazuje się 
trudności badania tych ostatnich, np. w badaniu związków, między kształ­
tującymi się komunistycznymi stosunkami społecznymi a zadaniami szko­
ły, jej roli w kształtowaniu tych stosunków. Wszak, jak wskazywaliśmy 
w analizie funkcjonowania szkoły w środowisku, dane SP ukazują 
szczególny niepokój o zgodność i jedność w ogóle różnych instytucji 
z otoczeniem społecznym. Dlatego akcentuje się potrzebę badania źródeł 
wieloznaczności rezultatów wychowania w szkole w odniesieniu do in­
tegralnego wychowania osoby ucznia, jego zdolności — np. w rodzinie, 
w grupach rówieśniczych, w społeczności lokalnej.

Wysiłki systemowego badania faktów kształcenia i wychowania wy­
stępują w różnych zakresach danych SP. W szczególności w problemach 
reformy szkolnictwa i systemu oświaty. Na przykład badania treści 
kształcenia, jego programów rozpatrywane są nie tylko w zakresie 
szkoły ogólnokształcącej, ale w odniesieniach od przedszkola do szkoły 
wyższej. Krytyczne badanie tych programów wykazuje m in . występu­
jące w nich niebezpieczeństwa subiektywizmu i woluntaryzmu. Prowa­
dzone są badania porównawcze społecznych trudności realizacji progra­
mu wychowania w szkołach ośmioklasowych i w szkołach średnich. Ana­
lizowane są zjawiska niepowodzeń dzieci i młodzieży w szkole w ich 
socjologicznych aspektach.

Znaczące miejsce na łamach SP zajmują badania społecznó-pedago- 
gicznych problemów s z k o ł y  w i e j s k i e j ,  przede wszystkim przy­
czyny i skutki opóźnienia w rozwoju szkół ogólnokształcących na wsi 
w stosunku do miasta. Badana jest specyfika procesu dydaktyczno-wy­
chowawczego szkoły na wsi, zwłaszcza treści programów kształcenia, 
orientacja życiowa i zawodowa uczniów tej sokoły, a przede wszystkim 
ich stosunek do pracy, przyczyny i skutki procesów migracji ze wsi do 
miasta. Zaawansowane są badania sieci szkół.

Wiedza o n a u c z y c i e l u ,  głównie jej socjologiczne aspekty, za­
warte są w wielu pozycjach naszej analizy. Ranga tej wiedzy w bada­
niach radzieckich jest wysoka. Na przykład w ANP prowadzone są spe­
cjalne badania nad związkami między doświadczeniem pedagogicznym 
nauczycieli a istotą badań pedagogicznych.

Osobowość nauczyciela, jego funkcje rozpatrywane są w relacjach 
zachodzących między pozycją nauczyciela w szkole a wpływem na nią 
rozwijającej się najbliższej społeczności i społeczeństwa jako całości. Ba­
dane są też: wyjątkowość zawodowych obowiązków nauczyciela i wa­
runki ich pełnienia. Obowiązków nie ograniczonych tylko do „dydak­
tyki”, lecz także w zakresie stosunku wychowawczego: wychowawca —
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wychowanek, w odniesieniu do mistrzostwa pedagogicznego. W yjątko­
wość tego zawodu wyrażają założenia, że nie każdy może być nauczy­
cielem, a w szkole wiejskiej potrzebny jest nie po prostu nauczyciel, 
lecz właśnie nauczyciel wiejski. W tych kontekstach badane są zjawiska 
ucieczki od zawodu nauczycielskiego i wymagania, jakie w tej sytuacji 
muszą spełniać zakłady kształcenia nauczycieli.

Jak we wszystkich zakresach analizowanego przez nas problemu, 
w danych SP znajdujemy także konfrontację radzieckiej pedeutologii 
z badaniami za granicą. Nie jest to jednak tylko konfrontacja różnych 
stanowisk badawczych, lecz również korzystanie z osiągnięć naukowych 
za granicą. Na przykład w badaniu modelu współczesnego nauczyciela 
eksplorowane są osiągnięcia USA w profesjografii ogólnej i inspiracje dla 
tworzenia profesjografii pracy pedagogicznej.

Obszernie prezentowane są w SP informacje z zagranicy o proble­
mach kształcenia i wychowania w k r a j a c h  k a p i t a l i s t y c z ­
n y c h .  W tym  zakresie dominują badania UNESCO o zagadnieniach 
kształcenia w różnych krajach świata, m.in. o realizacji rzeczywistej rów­
ności szans kształcenia. Krytycznej analizie poddawana jest różnorodność 
teorii kształcenia w różnych systemach społecznych, teorii, inspirowa­
nych przez politykę państwa w określonych socjologiach oświaty. Na 
przykład: teoria socjalizacji młodzieży urzeczywistniana przez szkołę, 
która staje się narzędziem politycznej socjalizacji; czy koncepcja wycho­
wania — „samorealizacji”, „socjalnej samorealizacji” w USA i wysiłki 
społecznej integracji uczniów w sokole RFN, czy wreszcie idee „desco- 
laryzacji” społeczeństwa, likwidacji szkoły. Wymienione dane o proble­
mach kształcenia i wychowania w krajach kapitalistycznych w SP są 
przedmiotem nie tylko samej konfrontacji, ale i dialogu, dowodzenia, jak 
różne teorie, idee reformy oświaty są zorientowane na obronę porządku 
kapitalistycznego społeczeństwa.

RADZIECKI SYSTEM KSZTAŁCENIA I WYCHOWANIA

Przedstawione poprzednio dane potwierdzają założoną koncepcję, że 
marksistowska ogólnosoojologiczna teoria kształcenia i wychowania 
jako zjawiska społecznego rozpatruje je w filozoficznych kategoriach 
akcentując społeczne funkcje wychowania wraz z podkreśleniem peł­
nej ważności badania ich z pozycji osobowości, „bowiem proces wycho­
wania zawsze jest istotnym komponentem procesu rozwoju osobowości 
każdego” [51, s. 141] — por. ręc. Ł. B o j a r s k i e j  książki A. M s i e -  

j a ,  Soziologie des Bildungswesens, Berlin 1974. Według tej orientacji 
radziecki system wychowania poszukuje związków między doskonale­
niem nowych stosunków społecznych i wychowaniem młodego pokole-
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nia [133]. Zakładając jedność nauki i socjalistycznej ideologii jako pod­
stawy realizacji wychowania młodzieży radzieckiej pedagogika poszu­
kuje form zgodności osiągnięć naukowo-technicznej rewolucji z wyż­
szością wartości ustroju socjalistycznego [134]. Rozpatruje prognozowa­
nie rozwoju szkoły i swego'w arsztatu naukowego, m.in. stwierdza ist­
niejące i narastające sprzeczności w pedagogicznej praktyce i nauce, 
znaczne opóźnienie prognozowania oświaty* i pedagogiki w stosunku do 
prognozowania naukowo-technicznego postępu, ekonomiki, procesów 
demograficznych [135]. Poszukuje oceny działalności szkoły [136 por.], 
stwierdza poważne braki, jak: powierzchowne traktowanie treści re­
formy szkoły, administracyjne metody zarządzania i kierowania, które 
górują nad programowo-metodycznymi, „papierowa twórczość” i „dyspo­
nowanie”, nakazy i polecenia zacierające głównie przekonywanie i wy­
jaśnianie, instruowanie i stymulowanie, dotąd nie przezwyciężone zja­
wiska subiektywizmu i woluntaryzmu [137]. Te wielostronne i krytyczne 
penetracje radzieckiego systemu kształcenia i wychowania dopełniają 
badania stosunku młodzieży do kształcenia, zwłaszcza złożonej struk­
tury życiowych planów młodzieży wiejskiej i miejskiej w kontynuowa­
niu nauki [138]. Bowiem stosunek pewnych grup młodzieży do nauki jest 
uwarunkowany szerokim kompleksem socjalnych i soejalno-psycholo- 
gicznych czynników. To trudny problem, bo pewna część młodzieży nie 
chce kontynuować nauki w szkole średniej, a — jak zaznacza się — 
w województwie jest młodzież, która nie ukończyła zarówno klasy VIII, 
jak i nie ma pełnego średniego wykształcenia [138, s. 56]. Dlatego w ba­
daniach kształcenia, jako zjawiska społecznego, postuluje się konieczność 
wyjścia poza ramy empiryzmu i ujmowanie go w głębokich teoretycz­
nych uogólnieniach — systemowo [139]. -

Dane SP o radzieckim systemie kształcenia i wychowania ilościowo 
rozkładają się następująco: stosunkowo najwięcej uwagi skupiają pro­
blemy reformy tego systemu jako całości, mniej — szczegółowe zagad­
nienia kształcenia, najmniej — problemy procesu wychowawczego.

Wysiłki ANP w t w o r z e n i u  s y s t e m u  kształcenia i wychowa­
nia, próby zmian w funkcjonowaniu szkolnictwa występują już w pierw­
szej połowie lat sześćdziesiątych. Wyrażają je przede wszystkim pro­
gramowe występienia prezydenta ANP I. Kairowa o perspektywach roz­
woju nauk pedagogicznych i pracy Akademii (SP, 2/1960 i 3/1961). Pod­
kreślane są pilne potrzeby rozszerzenia „ram pedagogiki” w związku ze 
zmianami w jej obiekcie badań. Dotąd był nim wiek wychowanków ■— 
od 7 do 16 lat, obecnie od 1 do 20 roku życia. Te zmiany są konsekwen­
cją rozwoju społecznego, szkoła jest od tego rozwoju zależna. Zależność 
„szkoła—społeczeństwo” -— akcentuje się — to nie tylko problem peda­
gogiczny, ale i filozoficzny, i ekonomiczny związany z wieloma innymi
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naukami. Główną problematykę wymienionej zależności odnosi I. Kai­
rów do socjologii marksistowskiej, która zawsze stanowiła naukową pod­
stawę pedagogiki. Tymczasem błędem w jej dotychczasowym uprawia­
niu społecznej problematyki wychowania było ograniczanie się tylko do 
uwarunkowań historyezno-klasowych bez podejmowania aktualnych, 
teoretycznych. zagadnień funkcjonowania szkoły w społeczeństwie socja­
listycznym, zapewnienia przez. nią ciągłości zmieniających się pokoleń, 
a nie rozpatrywanie jej tylko w płaszczyźnie historycznej.

Do wymienionych przejawów ewolucji socjologicznych elementów 
funkcji szkoły i pedagogiki należą także próby uzasadniania idei wycho­
wania społecznego i realizowania jej w postaci „szkół-internatów”, 
„szkół (i grup wiekowych) przedłużonego dnia”. Funkcją założoną tych 
prób było dążenie do organicznego łączenia wychowawczych wpływów 
rodziny z wychowaniem społecznym instytucji szkolnych, na przykład 
podkreślanie, że szkoła-internat, to nie tylko instytucja kształcąca, ale 
swoista wielka rodzina będąca szkołą życia [140 por.].

Znamienny jest także pogląd I. Kairowa, że w zakresie oświaty li­
czy się dorobek krajów socjalistycznych, sprzyjający rozwojowi wspól­
nych problemów w tym zakresie jak i specyficznych zagadnień własnych 
krajów. Za miniony uważa on ten okres, w którym kraje socjalistyczne 
ograniczały się tylko do korzystania z doświadczeń radzieckich w zakre­
sie oświaty 18.

Przytoczone dotąd dane wskazują na złożoność dróg realizacji nie 
tylko samej reformy szkolnictwa, ale i systemu oświaty radzieckiej jako 
całości. Reforma rozpoczęta w 1966 r., po XXIII Zjeździe KPZR, prze­
widująca zakończenie przejścia do powszechnego średniego kształcenia 
młodzieży w bieżącej pięciolatce, tj. z końcem 1970 r., w ocenie XXIV 
Zjazdu KPZR była tylko częściowo wykonana ze względu na trudne 
warunki upowszechniania kształcenia średniego na wsi. W rezultacie

18 SP informuje o wynikach badań socjologii wychowania w  krajach socjali­
stycznych (np. T. W i l o c h ,  Ustrój szkolny, Warszawa 1973, SP, 8/1975), o rozwoju 
tej dyscypliny w  Polsce — pedagogika społeczna i socjologia wychowania, na 
Węgrzech — pedagogiczna socjologii, w  NRD i Czechosłowacji — socjologia kształ­
cenia i wychowania [50, s. 81]. W tym kontekście godzi się podkreślić, że w  całości 
danych radzieckich o socjologii i socjologii wychowania Polska zajmuje znaczącą 
pozycję. Akcentuje się rozwój badań socjologicznych u nas po 1956 r. głównie dla­
tego, że i wcześniej w  Polsce była zaawansowana socjologiczna tradycja (Fiłosof- 
skaja Encikłopedija, Moskwa 1970, t. 5, s. 93), za świadectwo wzrostu międzynaro­
dowego prestiżu marksistowskiej socjologii poczytuje się wybór (1966 r.) polskiego 
socjologa J. Szczepańskiego na prezydenta Międzynarodowego Towarzystwa Socjo­
logicznego, zamieszcza się obszerną analizę krytyczną dorobku F. Znanieckiego 
(tamże, t. 2, s. 181). Także SP wyróżnia inicjatywy badawcze naszych socjologów  
kształcenia i wychowania — m.in. Z. Kwiecińskiego, J. Mikulskiego, K. Podoskiego.
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przedłużona realizacja reformy stała się głównym problemem dla ANP 
w kolejnej pięciolatce, 1971—1975 r. [141, 142]. Wśród wielu przyczyn 
niewydolności nauk pedagogicznych w zakresie realizacji reformy oświa­
ty  za istotną uznaje się brak współpracy pedagogiki z innymi naukami. 
Prezydent ANP. W. Chwastów podkreśla, że wprawdzie zjawisko sła­
bych związków z pogranicznymi dziedzinami jest charakterystyczne nie 
tylko dla pedagogiki, ale należy ona do tych nauk, w których ten brak 
przynosi największe szkody [142, s. 6]. Uważa się za niemożliwe i nie­
racjonalne mniemanie, jakoby powszechne średnie wykształcenie mogło 
być osiągnięte tylko za pomocą szkoły ogólnokształcącej, że perspekty­
wiczne planowanie oświaty wymaga kompleksowych reform od przed­
szkola do szkoły wyższej włącznie, że należy się liczyć nie tylko z kon­
tyngentami różnych typów zakładów kształcenia pracujących na bazie 
„ośmiolatki”, ale i z siecią zakładów wiszystkich typów, odpowiednio do 
warunków wsi, miasta i różnych rejonów kraju [141, 142].

Zawartość SP związana z r e f e r m ą  kształcenia dotyczy m.in. so- 
cjopedagogicznej refleksji nad treścią kształcenia w szkole średniej, 
głównie przedmiotów nauk społecznych, nad niepowodzeniami uczniów 
w nauce i drugorocznością.

W dyskusji nad p r o g r a m e m  n a u k i  w szkole średniej, wraz 
z akceptacją pewnych jego wartości, zarzuca się mu braki w naukowej 
argumentacji, niejasności teoretycznych podstaw. Nie. jest bowiem np. 
zrozumiałe, dlaczego w planie nauczania liczba godzin na cykl nauk 
humanistycznych, głównie historii, jest zmniejszona [143, s. 22]. Podkre­
śla się szczególną rolę tych nauk w szkolnym kształceniu. Dyskutuje się 
ze zwolennikami poglądu, jakoby nauki społeczne miały kruche podsta­
wy teoretyczne. Argumenty za równouprawnieniem tych nauk z innymi 
naukami mają charakter zarówno gnoseologiczny jak i pragmatyczny. 
Podkreśla się poglądy W. Lenina na rolę historyzmu w nauce w ogóle. 
Wskazuje się na walory materialne i duchowe cyklu nauk społecznych 
w szkole, np. w ostatniej klasie szkoły średniej w nauce o społeczeństwie 
zawierającej elementy filozofii i socjologii, ekonomii i wiedzy prawnej. 
Konfrontuje się wychowawcze cele tych nauk w ZSRR z ich realizacją 
w szkołach USA, Belgii i Włoch [144]. Wśród braków programu naucza­
nia dyscyplin społeczno-politycznych, głównie historii, wskazuje się 
„przedwczesne wprowadzenie »uogólnionej wiedzy«, co odznacza się 
zbędną socjologizacją a także niepokoją nadzwyczajne zachwyty nad za­
daniami o logicznym charakterze, gdyż to nie stymuluje emocjonalnej 
aktywności ucznia” [145, s. 149].

Przedstawione już środowiskowe uwarunkowania n i e p o w o d z e ń  
dzieci i młodzieży w szkole, drugoroczności i odsiewu mogą być więc po­
szerzone danymi o dążeniach do ujawniania i przezwyciężania ich przy-
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czyn nie tylko według wąskiego „pedagogizmu”, pojmowanego jako pa­
naceum problemu, ograniczającego się tylko do zgodności pracy nauczy­
cieli, wychowawców klas i kontroli nauki uczniów w domu przez rodzi­
ców [146]. Preferowane są wobec tego analizy porównawcze tych zja­
wisk w socjologicznych aspektach (np. w książce: H. L ö w e ,  Probleme 
des Leistungsversagens in der Schule. Pädagogisch-psychologische Unter­
suchungen zum  Zurückbleiben einzelner Schüler, Berlin 1971 [147]. Ich 
przyczyn upatruje się ■ w kompleksie czynników funkcjonowania 
szkoły, procesu dydaktyczno-wychowawczego, w konkretnych w arun­
kach społecznych. Akcentując słuszność przekonania, że w wychowaniu 
istotne są „tysiączne nici” związków człowieka-ucznia z życiem, przyta­
cza się znamienny pogląd psychologa S. Rubinsteina na złożoność źródeł 
pobudzających i hamujących jednostkę w całej jej działalności. Istotne 
jest, „aby ze wszystkich stron stawały przed nim zadania dla niego waż­
ne, pociągające, które on uważa za swoje, w rozwiązywanie których 
włącza się...”. Jest to ważne przede wszystkim dlatego, że głównym 
źródłem wszystkich moralnych trudności, wszystkich przekroczeń w po­
stępowaniu „jest ta duchowa pustka, która twarzy się u ludzi, gdy stają 
■się oni obojętni wobec otaczającego życia, odchodzą na ubocze, czują się 
w nim postronnymi obserwatorami, gotowymi na wszystko machnąć rę ­
ką, wtedy wszystko staje się dla nich nicością” [148, s. 30].

Zatem założenia socjologicznej analizy niepowodzeń uczniów w nau­
ce, ich drugoroczności i odsiewu krzyżują się z koniecznością analizy 
psychopedagogicznej tych zjawisk. Penetrowanie ich przyczyn wymaga 
w metodyce badania kompleksowego podejścia do osobowości ucznia, jego 
zróżnicowanego zachowania się w procesie dydaktyczno-wychowawczym, 
gdyż nie jest wystarczające ujawnienie tylko przejawów określonych 
przyczyn tych zjawisk, lecz chodzi o ukazanie ich przyczyn pierwszych, 
tj. jakby przyczyny tych przyczyn [149]. Na przykład badania niepo­
wodzeń młodzieży, która nie uzyskała indeksu w szkole wyższej, doty­
czą masowego i złożonego w ZSRR zjawiska społecznego, gdyż średnio 
tylko ok. 25% z ubiegających się staje się studentami [150, s. 53]. Ba­
dania ukazują procesy reorientacji tej młodzieży w planach zawodowego 
i społecznego samookreśłenia i konieczność ich korygowania. Zarejestro­
wano bowiem elementy pewnej dezorganizacji, wzrost stopnia wpływu 
przypadkowości, powstające warunki czasowego pozostawania poza nau­
ką i poza pracą młodzieży z rodzin o wysokim poziomie materialnym 

. [150].
Procesy kształcenia i wychowania szkolnego w swej rzeczywistości 

integralne i nierozerwalne w socjopedagogicznych badaniach są i mu­
szą być odróżniane. Procesy kształcenia są częściej badane niż p r o c e ­
s y  w y c h o w a n i a ,  na co wskazują także dane SP. Wiele jest powo­
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dów tego stanu rzeczy, ale dane SP wymieniają następujące: szerokość 
zakresu przedmiotu „wychowania”, złożoność jego obiektów, zjawisk 
i procesów oraz trudności jego badania, brak kryteriów określania spe­
cyfiki „wychowania”, jednolitej podstawy naukowo-teoretycznej i prak­
tyki.

Na przykład wysuwany jest problem związków między kształtują­
cymi się komunistycznymi stosunkami społecznymi a zadaniami szko­
ły — jaka jest rola szkoły w kształtowaniu nowych stosunków społecz­
nych [151], lub — poszukiwanie jedności między wychowaniem i rozwo­
jem kolektywu (szkoły jako całości) i jednostki [152]. Inaczej, według 
dotąd przedstawionych danych, można formułować pytanie: o ile szkoła 
poza wspólnotami rodziny, grup rówieśniczych, organizacji dzieci i mło­
dzieży i in. działa i może działać na rzecz integralnego wychowania oso­
by? Tąk 'więc dane SP o wychowaniu w szkole orientowane są prakseo- 
logicznie, poszukują struktury  w jego dynamice jako „ruchu do celu” 
[152], skupiają się na rezultatach wychowania, np. w recenzji książki
G. S t o p p e ,  W. K e s s el, Ermittlung von Erziehungsergebnissen, 
Berlin 1966 [153]. Ale badane wyniki wychowania według na przykład 
uogólniania danych o stosunkach uczniów dają tylko pewne przedsta­
wienie o kolektywie uczniowskim, które jest dalekie od odpowiedzi na 
istotne pytania ó rezultaty wychowania w szkole. Zresztą i autorzy nie 
uważają, że takie rezultaty wyjaśnili. Traktują bowiem uzyskane dane
o stosunkach uczniów jako „przeglądy” (Übersicht) nie będące ustale­
niem rezultatów wychowania jako celu samego w sobie, lecz stanowiące 
środek udoskonalenia pracy wychowawczej [153, s. 152]. Zatem wymie­
nione trudności badania procesu wychowania w szkole sprowadzają się 
m in . do braku wskaźników w ocenie jego rezultatów.

Dla podniesienia jakości pracy wychowawczej szkoły, usunięcia izo­
lacji wpływów wychowawczych badane są w ZSRR treści wychowania 
za pomocą przykładowych programów wychowania uczniów Szkół ośmio­
letnich i średnich [154]. W SP są także dane o tych badaniach w krajach 
socjalistycznych — Bułgaria, Węgry, NRD, Czechosłowacja i w krajach 
kapitalistycznych — Francja, Japonia, USA. Opracowane projekty tych 
programów były sprawdzane w procesie ich realizacji w szkołach radziec­
kich w latach 1957, 1960 i 1965 [154 por.]. Wskazywane są trudności 
ich realizacji w szkole, m in . zmianowość zajęć, brak wyposażenia dla 
pracy pozalekcyjnej, nieprzygotowanie nauczycieli do wszechstronnej 
działalności wychowawczej z dziećmi, ale i pożytki płynące z wdraża­
nia treści programu w pracy wychowawczej szkoły, jak uwyraźnie­
nie systemu oddziaływania wychowawczego, naukowe podejście do po­
znania osobowości ucznia, racjonalizacja pracy nauczyciela-wychowawcy 
[154, s. 64].
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Socjologiczne problemy kształcenia i wychowania, szczególnie spo- 
łeczńe aspekty realizacji powszechnego średniego kształcenia w ZSRR, 
zawiera praca zbiorowa pod redakcją R. Gurowej [155]. Związki nauk 
pedagogicznych z zagadnieniami szkoły są przedmiotem badań współ­
działającej z ANP Rady ds. średniej szkoły ogólnokształcącej Minister­
stwa Oświaty ZSRR [156].

Wśród systemowych komponentów oświaty radzieckiej znajdujemy 
także: badania socjologiczne i pedagogiczne rozwoju zdolności dzieci 
pod wpływem środków sztuk plastycznych, przedstawione na między­
narodowym kongresie z udziałem 500 uczestników z 25 krajów (Jugo­
sławia, sierpień 1974 r.) [157]19, socjopedagogiczne badania czytelnictwa 
oraz tradycji i stanu publikacji książek w ZSRR [158, 159] 20.

SZKOŁA WIEJSKA

Od pierwszych lat sześćdziesiątych problemy szkoły wiejskiej są pre­
ferowane w SP (por. tabelę): w decyzjach Partii, Rządu- i władz 
oświatowych ZSRR, w pracy ANP. W drugiej połowie lat sześćdziesią­
tych d w latach siedemdziesiątych prowadzone są liczne badania tych 
problemów. Skupianie się na nich ma złożone źródła, ale wynika przede 
wszystkim z faktów, że w miejscowościach wiejskich jest połowa wszyst­
kich uczących się i w nich znajduje się większa część szkół kraju. Tylko 
w  Rosyjskiej Federacji liczba szkół wiejskich jest 5,5 razy większa niż 
w miastach [160]. W wiejskich szkołach ogólnokształcących aktualnie 
uczy się 22 min uczniów, tj. połowa wszystkich uczniów kraju [161]. 
Dlatego Projekt Dyrektyw XXIV Zjazdu KC PZPR akcentuje koniecz­
ność usuwania różnic między miastem i wsią w zakresie ekonomiki, wa­
runków bytowych i kulturalnych, ogólnego i zawodowego kształcenia 
i wychowania młodzieży wiejskiej oraz przygotowania kwalifikowanych 
kadr pedagogicznych dla wsi, [162 por.]. Specyfika problematyki szkół 
wiejskich spowodowała powołanie w ANP „rady problemowej” dla 
koordynacji kompleksowego badania tej problematyki w instytutach 
Akademii [163].

Do najbardziej niepokojących braków w sytuacji szkół wiejskich na­
leżą: znaczrte o p ó ź n i e n i e  w rozwoju szkół ogólnokształcących, zróż­

19 Na kongresie m.in. podważono teorie, które rozpatrują rozwój twórczości
abstrakcyjnie, poza konkretnymi warunkami społecznymi, a także teorie twórczości 
jako socjalną adaptację do istniejących warunków życia [157, s. 157].

21 Badania czytelnictwa ukazują środowiskowe uwarunkowania, dynamikę za­
interesowań czytelniczych w  różnym wieku, chłopców i dziewcząt [158]. Na wniosek 
ZSRR, ONZ-UNESCO ogłosiła międzynarodowy rok książki. W ZSRR istnieje 70 na­
rodowych wydawnictw książek, czasopism w  ok. 90 językach narodów ZSRR. Co 
czwarta książka świata wydawana jest w  ZSRR [159].
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nicowania w procesie dydaktyczno-wychowawczym w stosunku do szkół 
miejskich i w konsekwencji odpływ młodzieży ze wsi do miast. Wpraw­
dzie wyniki nauczania w szkołach wsi i miast są w świetle wskaźników 
ilościowych w zasadzie jednakowe, ale zachodzą poważne różnice w po­
ziomie nauczania, w jakości opanowania w ie d z y ,  szczególnie w porów­
naniu ośmioletniej szkoły wiejskiej i miejskiej [164]. Pomimo obiektyw­
ności procesu migracji młodzieży ze wsi, problemem państwowym jest 
przygotowanie kadr dla rozwoju gospodarki i kultury wsi [165]. Wy­
mienione właściwości sytuacji szkół wiejskich są przedmiotem poszuki­
wania rozwiązań zarówno w ich aspekcie organizacyjnym, jak i badaw­
czym.

Minister oświaty M. Prokofiew i ANP są zgodni w poglądzie, że po­
mimo jednolitości planu i programu nauczania dla wszystkich szkół kra­
ju istnieje s p e c y f i k a  w organizacji procesu dydaktyczno-wycho- 
wawczego i treści nauczania szkoły wiejskiej [166], że wsi potrzebny 
je s t ' nie po prostu lekarz, nauczyciel, pracownik kultury, lecz właśnie 
wiejski lekarz, wiejski nauczyciel. Dlatego kadry dla wsi powinny być 
kompletowane przede wszystkim spośród młodzieży wiejskiej [165]. 
Tymczasem — podkreśla się — instytuty pedagogiczne przygotowują 
nauczycieli bez liczenia się ze specyfiką wsi, m.in. wytwórczości gospo­
darstw wiejskich, wiązania teoretycznych podstaw nauk z praktyką gos­
podarstwa wiejskiego. Tę specyfikę wspierają decyzje Rady Ministrów 
ZSRR o uprawnieniach, kształceniu i doskonaleniu nauczyciela wiejskiej 
szkoły ogólnokształcącej: dostarczenie odpowiednich mieszkań, bezpłat­
nych dla nauczycieli-emerytów, wprowadzenie odpowiednich dodatków 
za pracę w różnych rejonach kraju w związku z podwyżką płac nauczy­
cieli o 20—25%, uregulowanie przyjęć abiturientów ze wsi do wyższych 
szkół pedagogicznych, organizacja zwartego systemu przygotowania 
i doskonalenia kadr [167].

Wymienione zjawiska są także przedmiotem badań soejopedagogicz- 
nych [168]. Szczególnie niepokoją np. ich wyniki z 1968 r. m.in. o pres­
tiżu zawodów. Wykazały one, że 90% mieszkańców wsi chce widzieć 
w przyszłości swoje dzieci jako pracowników umysłowych przede 
wszystkim w mieście. Wśród przyczyn odpływu młodzieży ze wsi bada­
nia wykazują: pragnienie kontynuowania nauki w szkołach zawodowo- 
-technicznych, w zawodowych szkołach średnich i wyższych nie związa­
nych z gospodarstwami wiejskimi, pragnienie kontynuowania nauki 
w szkołach znajdujących się poza, terenem danej miejscowości, znaczna 
odległość szkół wiejskich od miejsca zamieszkania uczniów, zła organi­
zacja pracy w -miejscowych gospodarstwach (kołchozach, sowchozach), 
niezadowalające warunki życiowo-bytowe, niski poziom masowej pracy 
kulturalnej, niedostateczna opieka ze strony kołchozowego i sowchozo-
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we go kierownictwa i społeczności nad młodzieżą pracującą, wykorzysty­
wanie młodzieży do prac nie wymagających kwalifikacji [165].

Przedstawione główne zjawiska i procesy — zwłaszcza migracyjne — 
zachodzące w związku z sytuacją szkoły wiejskiej w ZSRR odzwiercied­
lają się także we wzroście liczby małych szkół — początkowych i ośmio­
letnich 21. W SP są liczne dane o rozwiązywaniu zagadnień koncentracji 
szkół, ich wielkości, rozmieszczenia — s i e c i  s z k ó l ,  o badaniach tego 
złożonego problemu. Traktuje się go nie tylko w wymiarach makro — 
znaczenie dla budownictwa komunizmu — ale i bezpośrednio, jako wie­
loaspektowy problem życia społecznego wsi. Problemy sieci szkolnej róż­
nicują się bowiem w różnych administracyjno-terytorialnych rejonach 
kraju, są różne nawet w poszczególnych województwach [169]. Kompli­
kują się one np. z powodu różnorodności kategorii ludności 22. Tworzenie 
sieci szkół powinno się liczyć z systemem- pracy i bytu uczniów, gdyż 
struktura szkoły, jej formy pracy dydaktycznej dalekie są często od zgod­
ności z życiem i pracą uczniów i ta niezgodność jest znaczącą przyczyną 
ich odsiewu [171].

W opracowaniu racjonalnej sieci szkół analizowane są czynniki wa­
runkujące ją — demograficzne, społeczne i przyrodniczo-geograficzne.
0  ile więc sieć szikolna umożliwia rozwiązywanie zadań organizacyjno- 
pedagogicznych, jak np. objęcie nauczaniem dzieci klas I—III bez odry­
wania ich od rodziny, ograniczenie zmianowości, o tyle sprzyja realizacji 
powszechnego średniego wykształcenia. Analizuje się też celowość do­
boru kadr nauczycielskich pod względem ekonomicznym i pedagogicz­
nym [172]. Wśród warunków, które powinna tworzyć sieć szkolna dla 
realizacji powszechnego średniego wykształcenia, wymienia się 5 (ele­
mentów.

1. Przybliżenie szkoły średniej do miejscowości największej koncen­
tracji ludności.

2. Zgodność terytorialnego rozmieszczenia szkół średnich z bliższymi
1 dalszymi perspektywami rozwoju ludnościowych punktów. Przy wy­
borze iSzkolnycH punktów liczyć  się z perspektywą danego ośrodka lud­
ności pod względem rozmieszczenia sił produkcyjnych, przewidywanych 
w zadaniach lekonomicznego rozwoju na 5, 10 i więcej, lat.

3. Osiągnięcie optymalnej struktury  wszystkich typów szkół, szcze­
gólnie średnich, zabezpieczającej podniesienie ich pedagogicznej i eko-

21 Na przykład 76,2 tys. początkowych szkół na wsi [94,4°/o], to liczebnie szkoły 
małe, z których 31,2°/o ma do 20 uczniów i w  tych szkołach z czterema klasami 
pracuje jeden nauczyciel [163, s. 153]. W RSFSR 67% ośmioletnich szkół wiejskich 
liczy tylko do 200 uczniów [167, s. 6].

22 Są to różnice narodowościowe — szkoły rosyjskie, tatarskie, kazachskie, 
baszkirskie, niemieckie — ich język, poziom różnych grup ludności [170J.
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nomieznej Efektywności. W strukturze szkoły średniej koniecznie mieć 
kilka (nie mniej niż 2, 3) paralelnych klas we wszystkich klasach.

4. Język nauczania dobierany według demokratycznych zasad zgod­
nie z życzeniem uczniów i rodziców.

5. Stosowanie równoczesności pracy nad rozmieszczeniem szkół z za­
pewnieniem ich materialno-technicznej bazy [172, s. 39]

Próby zróżnicowanego opracowania normatywów sieci szkół ogólno­
kształcących dokonywane są przez typizację rejonów wiejskich na pod­
stawie dwóch założeń: 1) obiektywny charakter typów tych rejonów nie 
pozwala na dowolność ich ustalania, 2) ich dynamiczny charakter poz­
wala przyjmować poszczególne typy na określony, stosunkowo dłuższy 
czas (1971—1990 r.). Jako wskaźnik zróżnicowanych normatywów przy­
jęto liczbę szkół i uczniów w nich uczących się [173]. Program budowy 
nowych szkół, internatów i mieszkań nauczycieli na wsi w RSFSR opie­
ra się na danych procesów migracji; odpływ ludności wiejskiej do miast 
i koncentracja ludności w znaczących produkcyjnie wiejskich punktach. 
Przeprowadzono typizację w sześciu rejonach terytorium  całej republi­
ki, a rozmieszczenie szkół w tych rejonach orientowano za pomocą ma- 
tematyczno-statystycznych modeli dla wszystkich sześciu typów [174]. 
Wraz z tym  podnoszone są wątpliwości wobec tendencji tworzenia 
wielkich średnich szkół wiejskich (600—800 uczniów). Na przykład 
w Czitinskim województwie jest tylko jedna szkoła początkowa i ani 
jednej ośmioletniej — wszystkie są średnie. Uczniów dowozi się auto­
busami, umieszcza w internatach ■— powstają różne trudności m.in. 
z uczniami klas początkowych wymagającymi troskliwej opieki rodzi­
ców [164].

Skomplikowany problem o r i e n t a c j i  z a w o d o w e j  uczniów 
szkół wiejskich, ich stosunku do pracy na wsi jest rozpatrywany prze­
ważnie z punktu widzenia realizacji programu nauczania, kształcenia 
politechnicznego w uczniowskich brygadach produkcyjnych i w szkol­
nych działkach doświadczalnych [175]. Temu uproszczeniu przeciwsta­
wia się pogląd, że problem związku szkoły z życiem nie powinien być 
redukowany do doświadczenia, technicznej twórczości i wynalazczości 
w gospodarce wiejskiej. Istotne jest kształtowanie u uczniów świado­
mości znaczenia społecznego pracy na wsi, motywów spełnianego obo­
wiązku wobec społeczności wiejskiej [176], podwyższanie rzeczywistego 
zainteresowania zawodami wiejskimi bez liczenia na szybki ich wybór, 
ale tworzenie w postawach uczniów warunków, które ich orientację na 
pracę na wsi czynią bardziej realną i żywą [177]. Rozwiązywaniu 
tego właśnie problemu, nie na drodze cząstkowych, odizolowanych pro­
cedur, ale przez tworzenie zwartego systemu działań w tym  zakresie, 
SP daje wyraz w wielu swych pozycjach [178]. Całościowym ujęciem
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problemu są doświadczenia W. S u c h o m l i ń s k i e g o  przedstawio­
ne w jego pracy Wychowanie komunistycznego stosunku do pracy, 
Moskwa 1959 [179]. Szerokie, systemowe i interdyscyplinarne inicja­
tywy badania problematyki szkoły wiejskiej w Polsce wyróżnia SP 
w recenzji prac z 1972 r. Zbigniewa Kwiecińskiego i jego współpracow­
ników [180]. Ten zespół bada m.in. merytoryczne i metodologiczne za­
gadnienia socjologii wychowania w krajach socjalistycznych. Rezultaty 
badań stanu socjologii wychowania w ZSRR zawiera praca: F. E. K w i e ­
c i ń s k a ,  Z. K w i e c i ń s k i ,  Kształcenie a plany życiowe młodzieży. 
Analiza bddań radzieckich, Toruń 1979. Studium związków socjologii 
i pedagogiki w obecnej książce jest dopełnieniem badań wymienionego 
poprzednio zespołu w zakresie socjopedagogicznej problematyki radziec­
kiej.

PROBLEMY KSZTAŁCENIA I WYCHOWANIA 
W KRAJACH KAPITALISTYCZNYCH

Obszerne i źródłowe opracowania w SP zagadnień kształcenia i wycho­
wania krajów kapitalistycznych obejmują zarówno kraje rozwinięte 
(m.in. RFN, Anglię, USA, Szwecję) jak i rozwijające się. Problemy za- 
leżności rozwoju kształcenia od społeczeństwa są także zawarte w danych 
z materiałów UNESCO. M ateriały te wyjaśniają, jak szanse i drogi 
kształcenia, są uwarunkowane środowiskiem społecznym. Wykazują one 
na przykład, że zagadnienia szans kształcenia wcale nie rozwiązuje sy­
stem obowiązkowego początkowego kształdenia w krajach rozwiniętych. 
Nie oznacza to bowiem likwidacji nierówności; prawie wszędzie wystę­
puje domaganie się demokratyzacji nauczania, gdyż nierówność ta rzutu­
je na perspektywy dalszego kształcenia po ukończeniu szkoły począt­
kowej. Oczywiście w krajach rozwijających się sytuacja ta  jest jeszcze 
poważniejsza [181].

Dane UNESCO dowodzą, że egalitaryzm systemu nauczania nie za­
pewnił pożądanych rezultatów i okazał się środkiem ochrony przywi­
lejów określonych grup społecznych ludności w zakresie kształcenia, np. 
we Francji dzieci robotników stanowiły (po urodzeniu) 35% badanej 
kategorii, z tego w 1957 r. tylko 20% uczyło się w klasie V, w 1960 r. — 
14% uczniów w klasie VIII, w 1964 r. było >8% wśród rozpoczynających 
studia wyższe. Podobna sytuacja występuje w  USA i Anglii. Jest ona 
uwarunkowana wieloma przyczynami, m.in. cenzusem wykształcenia'ro­
dziców, warunkami życia, odległością zamieszkania od szkoły, liczbą 
dzieci w rodzinie. W wielu krajach przezwycięża się te trudności czę­
ściowo za pomocą stypendiów, szkolnych internatów z żywieniem, do­
wożeniem dzieci do szkoły. Ale nie rozwiązuje to istoty problemu. Dane
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bowiem ze Szwajcarii np. wskazują, że początkową naukę pozytywnie 
kończyło 62% dzieci z warstw zamożnych, a tylko 23% dzieci robotni­
ków niekwalifikowainych [181, s. 137].

Badania UNESCO nad odsieWem szkolnym w różnych środowiskach 
społecznych wykazują kompleksowy charakter przemian związanych 
z dążeniami do „równości kształcenia”. Przemiany te odzwierciedlają nie 
tylko czynniki czysto kształcące, ale i społeczne, polityczne, ekono­
miczne. W przykładach realizacji rzeczywistej równości kształcenia ma­
teriały UNESCO wymieniają rejony arktyczne ZSRR [182, s. 146].

K rytyka współczesnych kapitalistycznych teorii kształcenia [183] wy­
kazuje ich produikcyjno-funkcjonalny charakter (ekonomiczny funkcjo- 
nalizm) preferujący utylitarne cele kapitału, np. w pracy Inwestycja 
w ludzki kapitał (Economics of Education. Selected Readings, M. B 1 a u g 
(Ed.), Harmondworth, Middlesex 1968). Na utylitaryzm teorii kształcenia 
mają wpływ ci burżuazyjni socjologowie i ekonomiści, którzy struktu­
ralne źródła przemian w ekonomice i społeczeństwie upatrują w ukaza­
niu się „rynku dla kapitałów i inwestycji” i „masowego rynku” dla ludzi 
wykształconych o różnych specjalizacjach (Capitalism Today, D. B e l l ,  
I. K r i s t o 11 (Ed.), Londyn 1971) [183, s. 134].

Przedstawione trendy w badaniach przemian społecznych mają 
wpływ na jednostronne interpretacje reform oświaty. • W ich struk­
turze występuje, w formie mniej lub więcej ukrytej, tendencja do regu­
lowania dostępności kształcenia w zależności od względów własnościo­
wych, klasowych i elitarnej selekcji. „Regulatywne” mechanizmy są 
stosowane także w manipulowaniu treścią kształcenia, brakuje jedno­
litych programów, ciągłości między stopniami szkoły, zachodzą wielkie 
zróżnicowania w poziomie i treści przygotowania uczniów zależnie od 
charakteru zakładu kształcenia tego samego typu. Odróżnia się bowitem 
robotników od „klasy średniej” („The New Left”, US Senate, 90th Con­
gress, 2nd Session, Oct., 9, 1968, Wash.; J. B e n s m a n ,  A. V i d i c h ,  
The New American Society, Chicago 1971) [183].

Socjologia i pedagogika krajów kapitalistycznych, głównie w USA, 
w obliczu wymogów życia a także rozwoju oświaty w krajach socjali­
stycznych (The Contemporary University USA, R. S. M o r i s o n  (Ed.), 
Boston 1967) bada pozycję szkoły w systemie społecznym. Wyraz po­
trzeby tych badań znajdujemy w poglądzie J. Kennediego, gdy w orę­
dziu do Kongresu w 1963 r. pisał: „Złe szkoły — to nie tylko zła poli­
tyka państwa, ale i zła ekonomika. Kształcenie jest najbardziej docho­
dowym wkładem. Zapewnia ono 40% wzrostu produkcji w kraju” 
(Message on Education, School Life, Febr. 1963) [183, s. 136—137].

Socjologiczne badania poszukują faktów, „krytycznych podstaw” sy­
stemu kształcenia [184]. Badania opinii społecznej o ujemnych stronach
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szkoły wykazują: słabą dyscyplinę, obniżenie poziomu kształcenia i wy­
magań wobec uczniów, brak u pewnej części uczniów i wykładowców za­
interesowania wiedzą, zbyt wiele przedmiotów pozostawionych uczniom 
do wyboru [184, s. 146].

W konsekwencji pod wpływem państwowej polityki socjologia oświa­
ty pomaga „roztapiać” węzłowe problemy w drobiazgach, lokalnych zja­
wiskach [185]. Bardzo zróżnicowaną „anatomię” deformowania kształ­
cenia w krajach kapitalistycznych odzwierciedlają publikacje: P. M u s ­
g r a v e ,  Knowledge, Curriculum and Change, Melbourne 1973, Swe­
dish Higher Education, Stockholm 1973, E. J o h n s ,  Social Structure of 
Modern Britain, Oxford 1972, H. G a m m ,  Kritische Schule. Eine 
Streitschrift für die Emanzipation von Lehrern und Schülern, München 
1970, P. D r u c k e r ,  The Educational Revolution — A. H e l s e y ,  
J. F 1 o u d, C. A n d e r s o n ,  Educational Economy and Society, Nowy Jork 
1961, G. P a r k y n ,  Towards a Conceptual Model of Lifelony Education, 
UNESCO, Paryż 1973, G. H e l l e r i c h ,  Some Education Implication of 
Marx’s Communism, The Education Forum, 4/1970. Radzieckie interpre­
tacje tych źródeł zauważają w nich brak perspektywy, metodologiczną 
niemoc ze względu na punkt wyjściowy: nienaruszalność istniejącego sy­
stemu społecznego [183, s. 137].

Krytyczny stosunek do zagadnień szkoły, jej roli w społeczeństwie 
współczesnym, niepokoje z tym  związane występują we wszystkich ka­
pitalistycznych krajach Europy a także w USA niezależnie od orientacji 
politycznych, naukowych szkół ■— filozofii, socjologii, pedagogiki [186 
por.]. Sprowadzają się one do głównego pytania: jak szkoła urzeczywist­
nia swą podstawową funkcję — socjalizację młodzieży. Między innymi 
idée I. Iljicza o „descblaryzacji” społeczeństwa, o likwidacji szkoły na 
rzecz jakiejś „nauczającej si'eci” nie są w pełni akceptowane jako ekstre­
mistyczne i anarchistyczne ([186] artykuł S. A. Tangiana). Ale autorzy 
wszystkich modeli kształcenia są zgodni w opinii, że obowiązkowe nau­
czanie powinno być ograniczonle od 5 do 12 roku życia. Opinię tę po­
dziela nawet dokument UNESCO o głównych kierunkach rozwoju kształ­
cenia na świecie zalecający trzymanie się „złotego środka”, wyrzekanie 
się wprowadzania „długotrwałego obowiązkowego nauczania”, „przyję­
cia mniejszego zakresu formalnego nauczania” (Learning To Be, Paryż 
1972) [186, s. 127]. Radykalny model kształcenia, w którym  po szkole 
podstawowej nauczanie przyjm uje „nieformalny” charakter i jest kon­
tynuowane w tzw. „szkołach wspólnoty”, szczególnie popularnych 
w USA, opracowali pedagogowie konsultanci Europiejslkiej Rady (H. E d- 
d i n g ,  Possible Future of European Education, Amsterdam 1970) [186, 
s. 128] — por. schemat 2.
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S c h e m a t  2 
Radykalny model kształcenia

Swoiste tendencje kształcenia i wychowania w społeczeństwach kapi­
talistycznych wyrażają koncepcje politycznej socjalizacji [187], „samo­
realizacji” młodzieży [188] w USA i społecznej integracji dzieci we wspól­
nej (ogólnej) szkole w RFN [189].

P o l i t y c z n a  s o c j a l i z a c j a  [187] jest częścią ogólnej socjali­
zacji jednostki, którą głosi amerykańska socjologią i pedagogika po od­
rzuceniu znanego hasła „szkoła — poza polityką”. Pojmuje się ją jako 
proces nauczania, w którym normy postępowania i politycznego uczest­
nictwa akceptowane są przez dany system polityczny i są 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]. Jej istotą jest oddziaływa­
nie na świadomość jednostki i kontrola ze strony państwa. Dlatego sy­
stem kształcenia jest jednym z kluczowych czynników socjalizujących. 
Bowiem wysoki poziom kształcenia — stwierdza się — pozytywnie ko­
reluje się z wysokim poziomem „politycznego zainteresowania i poli­
tycznej działalności”, i na odwrót (G. A 1 m o n d, S. V e r b a ,  The Civic 
Culture, Prindeton 1963, E. Mc N e i l ,  Human Socialisation, California 
1969, R. H e s s ,  I. T o r n e y ,  The Development of Political Attitudes 
in Children, Nowy Jork 1968, R. E. D a w s o n ,  Political Socialisation, 
Political Science Annual, 1966, v. 1) [187, s. 129].

Badania politologii poszukują możliwości politycznego wychowania 
w młodszym wieku szkolnym i osiągania wyników w politycznej orien­
tacji uczniów zbliżonej do poziomu dorosłych już z zakończeniem szkoły 
początkowtej (R. Le V i n e ,  Political Socialisation and Cultural Change, 
[w:] C. G e e r t z  (Ed.), Old Societies and New States, Londyn 1963; 
M. G e n n i n g s ,  R. N i e m i ,  Patterns of Political Learning, Harward 
Educational Review, 1968, v. 38, N. 3; F. G r  e e n s t  e i n, Revolution 
Leader: Children’s Image of Political Authority, American Political 
Science Review, 1960, v. 54, T. P a r s o n s ,  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 społeczno-politycznych wartości i „wzorców” politycznego po­
stępowania analizuje się za pomocą określanych modeli [187] 23. Badane 
są także trudności procesu realizacji szkolnego programu politycznego 
kształcenia lub politycznej socjalizacji. Trudności, które tkwią we wzra­
stającej złożoności kierownictwa, co wymaga starannego zaznajomienia 
się z politycznymi procesami zachodzącymi w kraju. Szkoły wszystkich 
stopni — czytamy — powinny pracować nad metodami i drogami za­
znajomienia uczniów z funkcjonowaniem amerykańskiego systemu, nie 
w płaszczyźnie przeszłości, nie dla celów reformistycznych, lecz dla 
ukształtowania w nich rozumienia bardzo złożonego systemu kierowania 
z tym, aby oni mogli postępować jak kompetentni i świadomi obywa­
tele (D. E l a s  a r ,  The American Partnership, Chicago 1962 [187, s. 133].

„Sowietskaja Pedagogika” obszernie informuje o niepokojach społe­
czeństwa USA, Jego władz, z powodu braków w systemie kształcenia 
młodego pokolenia w porównaniu z rozwijającym się poziomem oświaty 
w krajach socjalistycznych. Podejmowane są badania źródeł tych bra­
ków. W 1961 r. ukazała się książka: A. S. T r a c e ,  What Ivan Knows 
that Johnny Doesn’t, Nowy Jork 1961, 213 p. [190]. Wnikliwa analiza 
porównawcza procesu nauczania w ZSRR i USA wykazuje znacząco 
wyższy poziom kształcenia w szkołach radzieckich. Równocześnie autor 
dowodzi, że przedmioty humanistyczne w ZSRR są ważnym środkiem 
wychowania dzieci i młodzieży w duchu komunistycznych ideałów 
i upatruje w tym „środku” niebezpieczeństwo dla kapitalizmu. W kon­
sekwencji sugeruje nie tylko konieczność reformy kształcenia w USA, 
ale i wychowania młodzieży „w duchu antykomunizmu” [190, s, 144]. 
W związku z tym już od 1958 r. w USA zwiększa się finansowanie 
szkolnictwa ze względu na „zagrożenie ze strony Rosji” . Przyjęto też 
ustawę „O rozwoju kształcenia dla. obrony narodowej” [191]. W toku 
reformowania szkoły krytykowane są szczególnie dotkliwe fakty braku 
u ludzi poważnych intelektualnych zainteresowań i rozwijanego w nich 
w procesie kształcenia utylitaryzmu i płaskiego praktycyzmu [191] 24. 
Badane są przyczyny i sposoby zapobiegania przestępczości [192].

28 Modele: 1) gromadzenie się informacji — z poznania w  toku nauczania (accu­
mulative model); 2) interpersonalne przenoszenie uogólnionych uczuć żywionych 
przez dzieci do kogoś z bliskiego otoczenia, np. do ojca, nauczyciela, na polityczne 
obiekty (interpersonal transfer model)-, 3) utożsamienia — przyswojenie przez pod­
stawienie imitacji idei innej osoby bez żadnego bezpośredniego naukowego pozna­
nia (identification model); 4) poznawczo rozwijający się mbdel —  przyswojenie za­
leży od osiągnięcia odpowiedniego poziomu ogólnej poznawczej sofistyki (R. H e s s ,
I. T o r n e y ,  op. cit.) [187, s. 131].

u  W „wielkiej narodowej dyskusji” nad sprawami oświaty uformowały się
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Koncepcja „ s a m o r e a l i z a c j i ” czy „socjalnej samorealizacji” sta­
nowi podstawę teoretyczną zadań szkoły amerykańskiej — wychowa­
nia „w pełni funkcjonującej, samoaktualizującej się jednostki” (Percei­
ving, Behaving, Becoming, ed. A. C o m b s ,  Washington 1962 [188]. Idea 
społecznej samorealizacji jest wywiedziona z celu humanistycznego spo- 
łteczeństwa, którego istotą jest człowiek nowy, niezależny i wolny od sa­
mego siebie, jak głosi E. Fromm: wszystko zależy od tego, czy zechce on 
wznieść się ponad „amoralną społeczną rzeczywistość”, zreedukować się, 
zrealizować „samorealizację” osobowości (E. F r o m m ,  The Revolution 
of Hope. Toward a Humanized Technology, Toronto 1968, Ch. Rf e i ch ,  
The Greening of America, Nowy Jork 1970) [188, s. 129]. W związku 
z tym  pedagogika i psychologia w podstawach kształtowania osobowości 
przyjm ują doświadczenie, moralność sytuacyjną (egzystencjalizm), bez 
urzeczywistniania wcześniej sformułowanych perspektyw, zasad czy rte- 
guł. Wszyscy ludzie — twierdzi się — są jednakowi w dążeniach, życze­
niach i w głównych rodzajach działalności; ich zjednoczeniu przeszka­
dza tylko wzajemne nierozumienie i nieumiejętność uregulowania swych 
stosunków (por. Th. B r a m ę  ld,  [188, s. 132]). Zatem uczeni am ery­
kańscy — konkluduje autorka —- rozwiązania podstawowych problemów 
współczesnego społeczeństwa upatrują nie w zmianach warunków spo­
łecznych procesu kształcenia, lecz w udoskonaleniu samego człowieka. 
W koncepcji społecznej samorealizacji, obok wartościowych socjopeda- 
gogicznych elementów, dominuje tendencja odciągania ludzi od proble­
matyki istotnych zmian społecznych, od walki klasowej, i orientowania 
ich w kierunku „bezpiecznej dziedziny psychicznych stosunków ludz­
kich”. Ta tendencja widoczna jest w wielu źródłach amerykańskich 
(A. C o m b  s, The Professional Education of Teachers. Aperceptual 
View of Teacher Preparation, Boston 1966, A. Bl u mt e ,  A. N e w m a n ,
H. W a s s, The Professional Education of Teachers. A  Humanistic 
Approach to Teacher Preparation, Boston 1974) [188]. Tak więc w od­
różnieniu od pragmatycznego charakteru procesu kształcenia pierwsztej 
połowy XX w., w którym akcentowano opanowanie wiedzy, umiejętno­
ści i nawyków, obecnie w USA preferuje się ukształtowanie stosunków 
i postępowania wobec siebie i otaczających ludzi [188, s. 135].

W RFN reform a szkoły zmierza do utworzenia zróżnicowanej 
w s p ó l n e j  o g ó l n e j  s z k o ł y ,  która jednoczyłaby dzieci bez spo­
łecznych podziałów, z zapewnieniem „równości szans” i partnerstwa

dwa obozy: konserwatywny — podtrzymujący pogłębianie selektywności szkoły, 
podział na „zdolnych” i „opóźnionych” Według „teorii wrodzonych zdolności umy­
słowych” i liberalnej inteligencji — domagającej się szerokiej demokratyzacji 
kształcenia, likwidacji barier społecznych w osiąganiu przez dzieci „prostego na­
rodu” prawdziwej wiedzy [191, s. 141].
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uczniów w kierowaniu szkołą (K. von D o h a n y i  (Hrsg.), Die Schulen 
der Nation, Düsseldorf 1971) [189]. Ma to być szkoła „społecznego rów­
nouprawnienia”, wychowania dzieci „z różnych warstw społecznych” 
(H. M a s t m a n n  u.a. Gesamtschule, Teil I, Ein Handbuch der Planung 
und Einrichtung, Schwalbaeh 1972) [189]25. Są to subtelne próby pozor­
nej „integracji społtecznej”, gdyż np. „równość szans”, realizowana 
w warunkach awansowania po drabinie społecznej „w górę” według 
odpowiednich zdolności i skłonności, w procesie ostrej konkurencji 
z rówieśnikami sprawia, że pochodzenie społeczne pozostaje nadal 
kryterium  podziału uczniów, jest tylko zamaskowane pojęciem „dyfe- 
rencjacji według stopni postępójv” (H. J. G a m m ,  Das Slend der spät­
bürgerlichen Pädagogik,1 München 1972, J. В te с к, Demokratische Schul­
reform in der Klassengesellschaft, [w:] Erziehung in der Klassengesell­
schaft, München 1970, R. H e i n r i c h ,  Zur politischen Ökonomie der 
Schulreform, Frankfurt n. M. 1973) [189]. Odnosi się to także do tzw. 
„heterogennych grup uczniowskich” — skupiających uczniów z różnych 
warstw społecznych, dla jakoby wydajniejszej integracji (J. B e c k ,
u. L. S c h m i d t ,  Schulreform oder der sogenannte Fortschritt, Frank­
furt n. M. 1970, W. K l a f k i ,  A. R a n g ,  H. R ö h r s ,  Integrierte Ge­
samtschule und Comprehensive School, Braunschweig 1970, H. F r o m m ­
b e r g  e r, H. G. R o l f ,  Pädagogisches Planspiel: Gesamtschule, Braun­
schweig 1970) [189]. Kowalenko w rezultacie analizy tych danych i zale­
cenia Rady de. kształcenia przy rządzie RFN {Kulturbrief Nr. 8, 1973. 
Informationsschrift der Inter Nationes, Bonn 1973) ukazuje mechanizm 
„sztuki demagogicznego przyswajania sobie demokratycznych postula­
tów szerokich mas narodu i takiego ich zniekształcania i transformo­
wania, aby one z funkcji negującej system monopolistycznego kapitału 
stawały się czynnikami jego stabilizacji” [189, s. 138]. Krytyczna ocena 
charakteru koncepcji reformy szkolnej przez postępowych pedagogów 
RFN głosi: „1) głównym problemem uczniowskiego współrządzenia 
w ogólnej szkole nie jest równe przedstawicielstwo uczniów, rodziców 
i nauczycieli w szkolnych konferencjach społeczności, lecz zagadnienie 
takiego przedstawicielstwa różnych grup społecznych w organach samo­

25 W RFN po drugiej wojnie światowej pod wpływem badań socjologów, któ­
rzy dostrzegli w  systemie stosunków ludzkich sposób wewnętrznej odnowy kapita­
lizmu, wprowadzono ten składnik w  postaci idei klasowego pokoju i społecznego 
partnerstwa do wszystkich dziedzin życia ekonomicznego, społecznego i politycznego 
kraju. Na tej podstawie teoretycy pedagogiki zaczęli konstruować koncepcje w y­
chowania [189 por.]. Eksperci nauk pedagogicznych krajów socjalistycznych współ­
pracują nad problemem: „Walka z burżuazyjną ideologią w  szkolnej polityce i pe­
dagogice krajów kapitalistycznych”. ANP objęła kierownictwo w temacie: „Kry­
tyczne badanie podstawowych kierunków strategii burżuazyjnej polityki w  dzie­
dzinie kształcenia” [23, s. 13].
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rządu szkolnego, które odzwierciedlałoby klasową strukturę zachodnio- 
niemieckiego społeczeństwa, 2) problem demokratyzacji samorządu 
szkolnego powinien obejmować także kwestię społecznej struktury za- 
chódnioniemieckiego nauczycielstwa, która obecnie nie odpowiada struk­
turze zachodnioniemieckiego społeczeństwa” (H. J. С a m m , Kritische 
Schule-Eine Streitschrift für die Emanzipation von Lehrern und Schü­
lern, München 1970) [189, s. 138].

OSOBOWOŚĆ NAUCZYCIELA I ZAWÓD NAUCZYCIELSKI
/

W konsekwencji stosowanego w tej części analizy problemu toku 
cyklicznego zagadnienia pedeutólogiczne występowały już w określo­
nych zakresach, np. poglądy P. Błońskiego; poglądy M. Komarowa; pro­
gram wychowania i praca nauczyciela-wychowawcy. Socjologiczne aspek­
ty wiedzy o nauczycielu występują w SP przeważnie w dwóch w arun­
kujących się płaszczyznach: o s o b o w o ś c i  nauczyciela i z a w o d u  
nauczycielskiego, według danych radzieckich i z zagranicy. W tym  kon­
tekście rozważane są także rola i autorytet nauczyciela, ich- możliwości 
i granice [193]26, m.in. w pedagogice jako nauce. Są to opisy współpracy 
katedr pedagogiki z nauczycielami np. instytutu pedagogicznego w Sa­
ratowie (SP, 1/1960) [194]. W tym  zakresie rozpatrywane są skompliko­
wane problemy możliwości i trudności współdziałania nauczycieli z nau­
kowcami i ich instytucjami, wdrażania nauczyciela do pracy badawczej, 
realizacji postulatów uogólniania przez niego doświadczenia pedagogicz­
nego. Na podkreślenie zasługują np. doświadczenia z prac laboratorium 
wdrażania nauczycieli do pracy naukowej działającego na zasadach pracy 
społecznej w Kazańskim Instytucie Pedagogicznym przy Katedrze Pe­
dagogiki i Psychologii. Laboratorium współpracuje z wieloma instytu­
tami ANP, nauczyciele podnoszą swoje kwalifikacje naukowte, zdają 
egzaminy kandydackiego minimum [195] 27.

26 P. Błoński podkreślał, że nauczyciel nie powinien być encyklopedycznym  
słownikiem, lecz Sokratesem. Obszerne dane o metodach i kierunkach badania pro­
blemów pracy nauczyciela w  książkach: H. G r a s s e 1, Probleme der Lehrerwirk  
sam keit und Lehrertatigkeit, 1970; Probleme und Methoden der Lehrerforschung, 
Rostock 1969, m.in. stwierdzają — działalność nauczyciela przebiega jako działal­
ność oddzielnej jednostki, chociaż i w  otoczeniu społecznym; odznacza się ona dłu­
gotrwałością cyklu zakończonego, nie można w niej od razu ujawnić sukcesów  
i błędów; jest to działalność specyficzna, możliwości porównania jej z innymi ro­
dzajami są ograniczone; przeżywanie sukcesów i niepowodzeń w działalności nau­
czyciela nie zawsze może być obiektywnie ocenione w  toku badania (rec. N. S a- 
w  i n, SP, 3/1971) [193].

27 W realizacji zasady zbliżania nauki do praktyki w  ANP utworzono formę 
naukowych korespondentów spośród przodujących nauczycieli. Propagowanie wie-
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Interesujące nas dane znajdujemy w artykule W. S u c h o m l i ń -  
s k i e g o  Społeczeństwo i nauczyciel (SP, 12/1961). Analizuje on dwa 
problemy: „jaki powinien być nauczyciel nowej szkoły, aby mógł spro­
stać wymaganiom, które wysuwa życie; jak podniesienie poziomu kul­
turalnego rodziców i ludności wymaga renowacji w stawianiu zagadnie­
nia o drogach oddziaływania społeczeństwa na szkołę; jak wzrasta rola 
społeczności w doskonaleniu kultury procesu pedagogicznego (s. 23). 
Autor m.in. formułuje pytania-problemy: Jeżeli robotnicy i kołchoźnicy 
w poziomie swej kultury  zbliżają się do nauczyciela, to jakim on powi­
nien stawać się (być), aby być dla ucznia — według słów M. A. Dobro- 
lubowa — wyższym wzorem ludzkiej doskonałości? Jakie nowe wyma­
gania narastają wobec niego w warunkach, gdy jest coraz więcej i wię­
cej ludzi zdolnych wychowywać młode pokolenia swoim przykładem? 
Jaki powinien być jego intelektualny poziom, jeżefi społeczeństwo czyni 
w tym kierunku zadziwiająco szybkie kroki? Wniosek: „Wzrost wpływu 
społeczności na proces pedagogiczny powiększa rolę szkoły i nauczycie­
la, podnosi teorię i praktykę nauczania i wychowania na wyższy poziom. 
Zadaniem pracowników szkoły i nauk pedagogicznych jest w porę zau­
ważać nowe wymagania, które stawia życie przed nauczycielem, szkołą 
i nauką o wychowaniu” (s. 31).

Wobec złożoności zagadnień osobowości nauczyciela i jego zawodowych 
funkcji stwierdza się, że nie każdy może być nauczycielem. Wyjątkowość 
tego zawodu wymaga badań m.in. nad: wyróżnienieni specyficznych cech 
przysługujących nauczycielowi od cech w ogóle’ przodującego człowieka 
w kraju; które spośród specyficznych cech nauczyciela kształtują się przed 
wstąpieniem na studia nauczycielskie; które mogą być rozwinięte w toku 
nauki; które „ukazują się” i rozwijają w procesie pracy w szkole; czy są 
cechy wrodzone; opracować sposoby określenia pedagogicznej przydat­
ności abiturienta wstępującego na studia nauczycielskie [196, s. 68].

Kompleksowe propozycje dotyczące rozpatrywania zagadnień osobo­
wości i pracy nauczyciela występują w poglądach W. Suchomlińskiego 
[197]. Głosi on, że: „Głęboko zakorzeniona w narodowej pedagogice tra ­
dycja honoru i godności rodziny ma swe odbicie w wielu metodach 
i środkach pracy pedagoga wiejskiego” (s. 137). „Duchowe bogactwo nau­
czyciela zależy od czasu i książek”. W szkole Suchomlińskiego tylko jeden 
dzień w tygodniu nauczyciel jest zajęty poza lekcjami; pozostałe — są 
wolne. „Rodzice, partyjna organizacja mówią: po co macie chodzić do 
brygad, czytać kołchoźnikom gazety — my obecnie sami umiemy i gazety 
czytać, i prowadzić informację polityczną; główne, o co was pedagogów

dzy pedagogicznej i informacja o naukach pedagogicznych m.in. zawarte są w  pra­
cy: System  i zasady naukowo-pedagogicznej informacji w  ZSRR [23]. '
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prosimy — dobrze uczcie i wychowujcie nasze dzieci, uczcie i nas, rodzi­
ców, wychowywać swoje dzieci” (s. 138). „Jedna rozmowa z uczniem przy 
półce z książkami, wymiana opinii o tym, co przeczytał, z reguły są efek­
tywniejsze od wielu zebrań i posiedzeń” (s. 140). Suchomliński był prze­
ciwnikiem oceny człowieka tylko według postępów w nauce. Uważał, że 
jest ona ważna, ale pamiętać trzeba o jednostronności, uproszczeniu tej 
oceny; nie jest ona bowiem ^„wielością sfer wyrażania (się) osobowości 
[...], nie jest sferą wyrażenia i samowyrażenia osobowości [...]. Już w dzie­
ciństwie, a głównie w okresie dorastania i wczesnej młodości, człowiek 
może i powinien rozwijać sferę potrzeb duchowych w stosunku do wie­
dzy, poznania, nauki, sztuki, kultury stosunków ludzkich, moralnego bo­
gactwa i samodoskonalenia się” (s. 143). „Od redakcji: w artykule są 
twierdzenia, których kolegium redakcji nie podziela” [197, s. 137].

Zjawisko ucieczki od zawodu nauczycielskiego absolwentów instytu­
tów pedagogicznych, ich obojętność a często i ujemny stosunek do niego 
sprawiły, że podjęto badania studentów jako przyszłych nauczycieli. Między 
innymi, instytuty pedagogiczne w Moskwie i Nowosybirsku badały zainte­
resowanie z a w o d e m  n a u c z y c i e l a  i możliwości jego rozwoju [198], 
kształtowanie etycznej i estetycznej kultury przyszłych nauczycieli [199] 
a także ich społeczno-polityczną aktywność [200]. Złożoność faktu świa­
domości pedagogicznego zawodu i stosunku do niego badano za pomocą 
wskaźników zawodowo-pedagogicznych zainteresowań: 1) zespół więzi 
społecznych studenta z uczniami, nauczycielami, rodzicami i organizacja­
mi dziecięcymi, które charakteryzują jego społeczną i zawodową pozycję 
jako przyszłego nauczyciela; 2) dodatni emocjonalno-poznawczy stosunek 
studenta do nich i do pracy z nimi; 3) poziom poznawczy jego zawodowo- 
-pedagogicznej wiedzy; 4) zdolność przezwyciężania trudności zawodowych
o różnym stopniu złożoności zarówno w procesie studiów, jak i w samej 
działalności pedagogicznej [198, s. 76]. Wieloznaczność i 'trudność mie- 
rzalności dwóch ostatnich wskaźników spowodowały zbadanie i opracowa­
nie w 1974 r. skali poziomów zawodowo-pedagogicznego rozwoju nauczy­
ciela [198 por.]. Metodami tych badań były m.in. — oceny sędziów kom­
petentnych (metodycy, dyrektorzy szkół, ich zastępcy, nauczyciele i wy­
chowawcy klas); niezależne charakterystyki studentów w procesie prak­
tyki pedagogicznej i ich analiza; bezpośrednia obserwacja działalności 
studentów w czasie praktyki [198, s. 80].

Badania (powtarzane okresowo) duchowej kultury (etycznej i estetycz­
nej) 366 studentów II i IV roku wydziału historyczno-pedagogicznego 
w toku zajęć fakultatywnych z eksperymentalnie wprowadzonych pro­
gramów kultury etycznej wykazały m.in., że np. tylko co 7 student mógł 
podać treść pojęcia moralności, tylko co 3 nazwać problemy moralności 
najbardziej aktualne dla współczesnej szkoły wyższej i szkoły [199, s. 73]
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Organizatorzy badań są przekonani o potrzebie' wprowadzenia estetyki 
jako obowiązkowego kursu na wszystkich wydziałach.

Liczne badania społeczno-politycznej aktywności studentów — przy­
szłych nauczycieli prowadzili m.in.: Ł. Bożowicz, D. Lewitów, Ł. Jakob­
son. W szczególności badano poziom ideowości w strukturze osobowości 
studenta w toku kształtowania się jego aktywności społeczno-politycznej, 
motywację postępowania i przekształcanie nawykowej formy postępo­
wania w cechę osobowości [200].

Badania socjo- i psychopedagogiczne funkcji nauczyciela-wychowawcy 
w procesie wychowawczym obejmują m.in. strukturę i dynamikę stosun­
ku wychowawczego: wychowawca—wychowanek [201], mechanizmy zgod­
ności (i niezgodności) w stosunku: nauczyciel—uczeń [203] oraz uwarun­
kowania organizacyjnej zwartości zespołu nauczycieli [204].

Relacja z badań s t o s u n k u  wychowawczego: w y c h o w a w c a  — 
w y c h o w a n e k  jako elementu moralnego wychowania uczniów na 
przykładzie kl. V—VIII szkół—internatów ukazuję przyczyny różnico­
wania się tego stosunku i próby ich typizacji. Artykuł zawiera także dane 
z licznych badań problematyki konfliktów w stosunkach wychowawca— 
wychowanek i ich społecznych następstw [201 por.]. Recenzja książki 
N. Bołdyriewa o metodyce pracy wychowawcy klasy wykazuje m.in. brak 
analizy autentycznego materiału, żywej i twórczej pracy wychowawczej 
zastępowanej dogmatyzmem rad o „obowiązku i powinności” [202, s. 143].

Badanie właściwości stosunków między nauczycielami z różnym pozio­
mem mistrzostwa pedagogicznego i uczniami o różnych poziomach postę­
pów w nauce i zachowaniu (49 nauczycieli i 155 uczniów), o mecha­
nizmach zgodności (i niezgodności) między nimi zmierzało do ukazania 
uzasadnionych przesłanek dla opracowania pedagogicznego kierowania 
tym złożonym procesem [203]. Badano tę zgodność w trzech aspektach: 
gnostocznym — rozumienie się; komunikatywnym — współdziałanie dzię­
ki kontaktowości; osobistym — jedność poglądów. Wyboru 25 cech na­
uczyciela znaczących dla efektywności pracy pedagogicznej dokonano na 
podstawie opracowania danych ich rangowania w poprzednich pracach 
[203 por.]. Dane różnych zakresów ocen nauczycieli i uczniów opracowano 
metodami statystycznymi. W rezultatach badań stwierdzono m.in., że 
z wiekiem uczniów wzrasta pozytywna korelacja między ocenami osobo­
wości nauczyciela przez osoby kompetentne i uczniów. Można więc wno­
sić, że w miarę rozwoju u nauczycieli umiejętności •— zrozumiale i intere­
sująco tłumaczyć, wyjaśniać, utrzymać dyscyplinę i rozumieć tlzieci — 
ilość organizowanych i zwłaszcza dyscyplinujących oddziaływań zmniej­
sza się, ale ich efektywność znacznie wzrasta. Minimum oddziaływań przy 
maksymalnej ich efektywności charakteryzuje optymalną pedagogiczną 
„komunikabilność” [kontaktowość — K. M.], nauczyciela [203, s. 37—38].
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Uwarunkowania z w a r t o ś c i  kolektywu nauczycielskiego badano 
w trztech etapach u 500 nauczycieli [204]. Ankietowe dane poddano anali­
zie korelacyjnej i czynnikowej. Analizę czynnikową wykonano w cen­
trum obliczeniowym ANP [204 por.]. Dla sprawdzenia wiarogpdności wnio­
sków uzyskane dane opracowano powtórnie metodą „latentnej analizy” 
(analizy ukrytej — K. M.). Analogiczne dane uzyskano i w innych bada­
niach [204 por.]. Ukazują one uwarunkowania zwartości zespołu nauczy­
cielskiego. Wśród tych uwarunkowań autor ukazuje szczególną rolę sto­
sunków kierownika szkoły z nauczycielami, kolegialności i rzeczowości 
w pracy. Zwartość zespołu nauczycielskiego wynika przede wszystkim 
z tego, że te cechy stylu wymienionych stosunków są zgodne z najbardziej 
znaczącymi u nauczycieli orientacjami wartości. Nie jest to aprioryczne 
stwierdzenie, lecz oparte na specjalnych badaniach pracy dyrektora szko­
ły, .podkreśla autor [204 por.].

Wnioski z badań głoszą m.in., że decydujący wpływ na zwartość ko­
lektywu nauczycielskiego mają subiektywno-dynamiczne czynniki szkol­
nej sytuacji, tj. styl.kierowania i kultura kolektywu. Istnieje ścisły zwią­
zek między nastrojem i organizacyjną zwartością nauczycielskiego ko­
lektywu i efektywnością procesu dydaktyczno-wychowawczego W szkole 
[204, s. 70].

Socjopedagogiczne elementy radzieckiej pedeutologii rozwijane są tak­
że w konfrontacji i wykorzystaniu koncepcji kształcenia i zawodu n a u ­
c z y c i e l i  z a  g r a n i c ą ,  głównie USA.

Analizowana jest „humanistyczna koncepcja” kształcenia w ogóle, 
a przygotowania pedagogicznego nauczyciela w szczególności, przyjm u­
jąca za podstawę psychologię „trzeciej drogi” (po zakwestionowaniu beha- 
vioryzmu i freudyzmu) jako syntezy personalizmu, humanizmu, fenome- 
nalizmu i egzystencjalizmu, koncentrującej się na problemach związanych 
z istnieniem człowieka i jego stawaniem się (A. W. C o m b s, A. B 1 u m e, 
A. J. N e w m a n ,  H. W a s s, The Professional Education of Teachers: 
A Humanistic Approach to Teacher Preparation, Boston 1974) [205, s. 141]. 
Omawiając wyniki analizy recenzentka dowodzi, jak wymienione pozornie 
słuszne dociekania w konsekwencji są subtelnym manipulowaniem ideami 
humanizmu, obrony praw i wolności jednostki dla przesunięcia analizy 
narastających społecznych sprzeczności i konfliktów kapitalizmu ze zja­
wisk społecznych na zjawiska osobowościowe, szczególnie indywidualne 
[205]. Dlatego autorzy recenzowanej książki postulują przygotowanie, 
„empatycznych” nauczycieli, którzy — aby mogli skutecznie pomóc pro­
cesowi duchowego i fizycznego wzrostu dzieci — powinni pełnić rolę 
„pomocnika, kolegi i przyjaciela uczniów”, powinni sami odznaczać się 
cechami samoaktualizującej się osobowości według założeń „humanistycz­
nej psychologii” [205, s. 142— 143]. Do tych cech autorzy zaliczają: skłon­
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ność do pozytywnego widzenia siebie; dokładne i realistyczne spostrzega­
nie siebie i swego świata; odznaczanie się poczuciem więzi z innymi 
ludźmi; dobra znajomość rzeczy [205, s. 143]. Ta apoteza „rozpoznawania 
ludzi, wczuwania się w nich”, jako podstawa przygotowania pedagogicz­
nego (nauczyciela, ma swe źródła, podkreśla się, w abstrakcyjnym huma­
nizmie, w typowo burżuazyjnych etycznych ideach „amerykańskiego filo­
zofowania”, które nie może dać, zdaniem A. Bogomołowa, przekonującej 
odpowiedzi na „przeklęte zagadnienia” współczesności [205, s.‘ 143].

Jest charakterystyczne, że autorzy amerykańskiej koncepcji kształce­
nia nauczycieli nie wysuwają na przykład żadnych konkretnych, prak­
tycznych wniosków co do doboru nauczycieli spośród kandydatów do tego 
zawodu. Dobór nauczycieli rozpatruje się przede wszystkim z tej ich 
grupy, w której kandydaci już mają cechy dobrego nauczyciela, a ci, któ­
rzy je m ają założone potencjalnie, zaliczani są do dwóch kolejnych grup. 
W ten sposób dobór według teorii „samolokalizującej się” osobowości ma 
znamię elitarności wybranych, oczywiście nie tyle w sensie psychologicz­
nym, ile w płaszczyźnie społecznej i klasowej [205].

Źródła UNESCO wskazują, że w skali świata rozwój masowego 
kształcenia spowodował pilne potrzeby w zakresie kwalifikowanych kadr 
pedagogicznych. Tymczasem w licznych krajach przygotowanie pedago­
giczne odbywa się według nadzwyczajnych czy przyspieszonych progra­
mów, sprowadza się do minimum lub w ogóle jest pomijane [206, s. 76 
por.]. W związku z tym autor przedstawia całokształt problemów kształ­
cenia nauczycieli w ZSRR według danych Ministerstwa Oświaty. W od­
niesieniu do potrzeb współczesnej szkoły dane te postulują, jako nie­
odzowne, określone Właściwości nauczyciela. Są to: wysokie wyrobienie 
polityczne i szerokie ogólnokulturalne horyzonty; głęboka znajomość sta­
nu wykładanej przez niego nauki; umiejętność ukazania jej roli w socjal­
nym i naukowym postępie; dążenie do systematycznego uzupełniania swej 
wiedzy [206, s. 81]. Różne są formy realizacji kształcenia nauczycieli 
w ZSRR. Czynnych jest 178 instytutów doskonalenia nauczycieli; we 
wszystkich republikach zorganizowano w instytutach pedagogicznych 
i uniwersytetach fakultety podwyższania kwalifikacji dyrektorów szkół 
dla 10 tysięcy słuchaczy; wprowadzono ocenę nauczycieli szkół ogólno­
kształcących, a wyróżniającym się nadaje się ty tu ł „starszy nauczyciel” 
i „nauczyciel metodyk” [206, s. 80—81].

Kompleksowe badania radzieckich filozofów, socjologów, pedagogów 
i psychologów skupiają się na m o d e l u  współczesnego n a u c z y ­
c i e l a .  Chodzi o opracowanie dokumentu, który by zawierał naukowo 
uzasadnioną koncepcję systemu wymogów w zakresie osobowości nauczy­
ciela i zawodu nauczycielskiego, zawodu pedagoga [207]. Naukowymi pod­
stawami są tu  profesjografia w ogóle i profesjografia pracy pedagogicznej
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w szczególności. Artykuł zawiera dane o rozwoju tych dyscyplin w ZSRR 
od lat dwudziestych oraz za granicą, głównie w USA. Wielokrotnie wy­
różnia się wartość źródeł amerykańskich, na przykład pogląd, że brak 
szczegółowych i zróżnicowanych opisów zawodów pedagogicznych stanowi 
określone hamulce dla rozwoju zawodu nauczycielskiego, jest hamulcem 
podwyższania przez nauczyciela jego zawodowych kompetencji i ham ul­
cem w awansie służbowym [207, s. 86] (por.: The Journal of Educational 
Research, 1968, v. 61, No 9). W wydanym wielokrotnie w USA Słowniku  
zawodów i rodzajów zatrudnienia wśród 35 550 zawodów i specjalności, 
rozpatrywanych w dziewięciu grupach, wydzieloną podgrupą są „Zawody 
w dziedzinie oświaty” (Dictionary of Occupational titles, 1965, 3d ed. Vol. 
1—2, Washington 1965. Supplement 1st—1966; Supplement 2d—1968) 
[207, s. 86].

Opracowanie struktury  i treści profesjogratmu radzieckiego nauczy­
ciela, zdaniem autorów, wymaga:

—' wykonania naukowo zasadnego spisu pedagogicznych zawodów 
i specjalności; takiego oficjalnego rejestru obecnie nie ma (np. w am ery­
kańskiej profesjografii jako samodzielna jest wydzielona specjalność „na­
uczyciel szkoły zaocznego kształcenia”);

— opisu podstawowych rodzajów pedagogicznej działalności, zarówno 
ogólnych dla zawodu jako całości, jak i specyficznych dla określonej spe­
cjalności;

—- określenia zakresu społeczno-politycznej, ogólnonaukowej i psycho­
logiczno-pedagogicznej wiedzy, umiejętności i nawyków nauczyciela każ­
dej specjalności umożliwiających jego funkcjonowanie na wysokim po­
ziomie nie tylko dziś ale i jutro;

— ukazania psychofizycznych wymogów wobec osobowości nauczy­
ciela;

— przeglądu psychologicznych, anatomo-fizjologicznych i sanitarno­
higienicznych przeciwwskazań do pedagogicznego zawodu;

— przedstawienia możliwości podnoszenia kwalifikacji i awansu 
wraz z zestawem materialnych i moralnych bodźców;

— ukazania w profesjogramie każdej specjalności zakładów kształce­
nia tych specjalistów, różnic w  typach tych zakładów [207, s. 86—90].

Autorzy ukazują także funkcje, jakie może pełnić prof es j ogram jako 
system wymogów wobec ludzi wybierających zawód pedagoga. Oto one.

1) Profesjogram jest konieczny dla określenia celu zakładów kształ­
cenia pedagogicznego i wyraźnego rozgraniczenia funkcji i zadań instytu­
tów pedagogicznych i uniwersytetów.

2) Ma znaczenie dla opracowania naukowej teorii planów kształcenia, 
naukowego uzasadnienia stosunków między specjalistycznymi, społeczno-
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-politycznymi i pedagogicznymi cyklami kształcenia, między teorią i prak­
tyką.

3) Jest on ważny dla utworzenia systemu psychologiczno-pedagogicz­
nego i metodycznego przygotowania studentów.

4) Szczególną rolę może on pełnić w rozwiązywaniu zagadnień dia­
gnostyki zawodowej przydatności, w opracowaniu metodyki zawodowego 
doboru przy przyjmowaniu do zakładów kształcenia pedagogicznego, 
a także dla realizacji pracy w  zakresie zawodowo-pedagogicznej orientacji 
w szkole średniej; są to problemy o wielkim państwowym, (ekonomicznym 
i moralnym) znaczeniu, a jednocześnie nie ma opracowanych generalnych 
kryteriów doboru zawodowego do wyższych szkół i zakładów kształcenia 
pedagogicznego poza lokalnymi inicjatywami, np. stosowania metod badań 
socjologicznych, kontrolą cech systemu nerwowego itp.

5) Może on wspierać osobowościowe podejście do kształtowania przy­
szłego nauczyciela; jest on ważny dla opracowania systemu podwyższania 
kwalifikacji i doskonalenia nauczycieli [207, s. 84—85].



ZAKOŃCZENIE

W : miarę realizowania analizy zawartości SP w penetrowaniu jej da­
nych o związkach socjologii i pedagogiki utwierdzaliśmy się w przeko­
naniu, że źródła tych związków zawarte są w filozoficznych podstawach 
tych dyscyplin, w aspektach filozofii społecznej w socjologii i filozofii 
Wychowania w pedagogice. Ten punkt widzenia f i l o z o f i c z n e j  s y n ­
t e z y  umożliwił systematyzację opisu i wyjaśniania relacji socjologii 
i pedagogiki w SP w procesie integracji i dyfertocjacji tych nauk, za po­
mocą ich pogranicznych sektorów transformujących dane jednej nauki na 
język drugiej. Proces ten weryfikowaliśmy na podstawie szesnastoletniej 
ewolucji stosunku socjologii i pedagogiki w ZSRR. Stosunku, w którym 
następowało stopniowe przechodzenie od negacji miejsca i roli „socjologii” 
w systemie nauk pedagogicznych do wzrastającej, uzasadnionej aprobaty 
pogranicza socjologii i pedagogiki w postaci socjologii wychowania, w róż­
nych odmianach jej przedmiotu i zróżnicowanych związkach' z naukami 
pogranicza socjologii i pedagogiki.

W rozwoju stosunku: pedagogika-socjologia, w jego mutacyjnym i mo­
zaikowym charakterze, różnicowanie się tych dyscyplin przebiegało w pła­
szczyźnie ich f i l o z o f i c z n y c h  i m e t o d o l o g i c z n y c h  podstaw 
i z nimi sprzężonych, r z e c z y w i s t y c h  zróżnicowań miasta—wsi, re­
publik związkowych, klas i grup społecznych w stosunku do kształcenia 
i wychowania w ZSRR. Szerzej — wychowania uwarunkowanego ś r o ­
d o w i s k i e m ,  tj. procesami zachodzącymi w rodzinie i społeczności, wy­
chowania warunkowanego zależnościami • ekonomicznymi, przestrzennymi 
i funkcjonalnymi, społeczeństwem globalnym. W związku z tym kształ­
towały się różne interpretacje badanego stosunku. Miały one wyraz m.in. 
w poglądzie, że nie tylko socjologia jest potrzebna pedagogice jako meto­
dologiczna podstawa dla weryfikacji jej teorii, ale zachodzi też potrzeba 
pedagogizowania szeregu tradycyjnych socjologicznych problemów w mia­
rę, jak przyspiesza się tempo rozwoju społecznego, jak rozszerza się i róż­
nicuje przedmiot pedagogiki. Bowiem problemy pedagogiki, np. progra­
mowanie celów wychowania, to nie tylko problem socjologii i pedagogiki, 
ale m.in. i filozofii.
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Dane SP rozpatrują problematykę socjopedagogiczną nie tylko w kon­
tekście nauk społecznych, ale w wymiarach c a ł o ś c i  nauk o człowieku, 
które z kolei same są w stanie tworzenia się. Stąd f i l o z o f i a  społeczna 
m a r k s i z m u ,  orientowana założeniami materializmu dialektycznego 
i materializmu historycznego, przejawiała i przejawia ukazaną w analizie 
prdblemu powściągliwość i k r y t y c y z m  wobec niektórych teorii i kon­
cepcji filozofii społeczeństwa, socjologii, a w szczególności w stosunku do 
ich społecznych konsekwencji w pedagogice, w teorii i praktyce wycho­
wania. Ten krytycyzm wynika ponadto, według danych SP, z dwóch po­
wodów: uprawianie socjopedagogicznych badań wymaga, jak już zazna­
czyliśmy, liczenia się z problemami p o g r a n i c z n y m i  nauk, wymaga 
określonej specjalizacji, a równocześnie specyfika pedagogiki jako nauki 
wskazuje, że żadna z nauk, w tym i socjologia, nie mogą rozwiązać pro­
blemów pedagogiki poza nią samą.

W związku z powyższym, analiza interpretacji SP stosunku filozofii 
marksistowskiej do problematyki socjologii i pedagogiki uprawnia do 
wniosku, że stosunek ten wcale n i e  ma charakteru' „ z a m k n i ę t e g o ”. 
Przeciwnie. Transponowaniu wymogów teorii marksizmu do problematyki 
naukowej socjologii i pedagogiki oraz ich pogranicza towarzyszą spory, 
jak wskazują analizowane źródła. Wraz z przyjmowaniem inspirują­
cych założeń tej teorii dla celów eksploracji zastrzeżenia budzą męcha- 
nistyczne, nieprecyzyjne jej transpozycje i interpretacje. Na przykład 
prawa historycznego rozwoju społeczeństwa w odniesieniu do procesu 
wychowania jako obiektywnego zjawiska społecznego. Zdecydowanej 
krytyce poddane są interpretacje problemu ideologii w teoriach socjope­
dagogicznych. Na przykład przestrzega się przed redukowaniem całej 
współczesnej kapitalistycznej myśli pedagogicznej do jej ideologicznych 
aspektów i funkcji. Wymaga się, aby wraz z dowodzeniem wąskości orien­
tacji tej myśli wyróżniać jej obiektywny materiał naukowy, rezultaty kon­
kretnych badań, ich filozoficzną interpretację i ideologiczne spekulacje 
wokół nich. Stwierdza się, że błędem jest utożsamianie całej świadomości 
społecznej z jedną tylko jej formą — ideologią. Generalizując — dowo­
dzenia o stanie-obecności teorii marksistowskiej w problematyce sócjope- 
dagogicznej wskazują, że cały problem winien być pojmowany nie jako 
„dany” lecz „zadany”. v '

Wraz z ukazywaniem trudności funkcjonowania teorii n a u k o w e  g o 
s o c j a 1 i z m u  w rozwiązywaniu bezpośrednich problemów socjope­
dagogicznych w danych SP ta teoria jest i n t e g r u j ą c ą  inspiracją 
dla możliwie-jednolitego ich rozpatrywania i rozwiązywania, podstawą dla 
twórczej ich analizy metodologicznej i metodycznej. Paradygmaty marksi­
zmu umożliwiają dowodzenie, że np. relatywistyczne i absolutyzujące 
koncepcje socjologii i pedagogiki nie tworzą pełnych, wyczerpujących sy­
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stemów wiedzy. Obie swe ostateczne uzasadnienia mogą znajdować 
w określonej w i z j i  ś w i a t a  i c z ł o w i e k a ,  tj. w filozofii bytu 
i człowieka. Jej konsekwencje mogą być weryfikowane np. w antropologii
i przez nią 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 zalecają m.in. płodne założenie ostrożnego traktowania su­
premacji myśli technicznej w procesach badania, gdy zachodzi dominacja 
nie natury poznania lub rzeczy, lecz instrum entalny pukt widzenia — 
najskuteczniejszych środków wiodących do celu. Marksistowska socjolo­
gia i pedagogika nie preferuje żadnych uniwersalnych metod badawczych, 
jak to spotykamy niekiedy w światowych tendencjach badań socjopedago- 
gicznych, lecz przyjm uje wielość różnych metod weryfikujących się wza­
jemnie zależnie od przedmiotu i celu badań.

W toku analizy socjopedagogicznych problemów zawartych w SP, 
ujawnił się c h a r a k t e r  treści SP. Mianowicie d y n a m i z m  i k o n ­
t r o w e r s y j n e  ujmowanie problemów. Operowanie nie „zamkniętymi” 
stwierdzeniami, łatwymi wyborami jedynych alternatyw, lecz przybliże­
niami i tendencjami do hipotetycznego dowodzenia. Ale szczególnie wy­
różniają się w treści SP dane, które cechuje otwartość i dynamiczność. 
Znajdujemy je m. in.: w uwadze redakcji, która nie podziela niektórych 
twierdzeń W. Suchomlińskiego o osobowości i pracy nauczyciela wiejskie­
go; w dyskusjach nad miejscem i rolą socjologicznej problematyki w pe­
dagogice i w strukturze i treści podręcznika pedagogiki; w twierdzeniu 
L. Lewszina, który po analizie określonych haseł w  radzieckiej encyklo­
pedii nie znajduje w nich żadnych lub prawie żadnych przejawów mate- 
rialistycznej dialektyki w pedagogice; w  upraszczaniu teorii marksizmu 
w niektórych socjopedagogicznych interpretacjach stosunku: społeczeń­
stwo i jednostka, kolektyw i jednostka.

Przedstawione objawy, świadczące o o t w a r t y m  i d y s k u s y j ­
n y m  charakterze zawartości danych SP, znajdują także znaczący wyraz 
w tych jej pozycjach, które podejmują problemy teorii osobowości. In­
terpretacje tej teorii w  SP wykraczają daleko poza bezpośrednie związki 
z teorią wychowania osobowości. Bowiem problematykę osobowości rozpa­
tru je się z pozycji filozofii człowieka, z pozycji interdyscyplinarnych uwa­
runkowań w kompleksowym badaniu tej problematyki. W rezultacie dane 
SP z teorii osobowości zawierają bogactwo konsekwencji tej teorii dla spe­
cyfiki badania socjopedagogicznych zagadnień. Konsekwencje te wystę­
pują zwłśszcza wtedy, gdy artykuły SP wysuwają fundamentalne pytania
o pojmowaniu świata i człowieka i w tym  kontekście rozważają możli­
wości jego wychowania. Gdy poszukują one decydujących elementów pro­
cesu wychowania moralnego, gdy podejmują spór o pozycję „idealnego
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i materialnego” w życiu człowieka, na przykład w dyskusji nad książką 
W. Suchomlińskiego Kształtowanie kom unistycznychprzekonań młodego 
pokolenia.

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

Całemu procesowi przeprowadzonej analizy towarzyszyły trzy kierun­
kowe aspekty jej realizacji, mianowicie — wierność przekładu wobec ory­
ginału łącznie ze ścisłością terminologii, struktura toku analizy i czujność 
w  kwalifkowaniu jej elementów jako obiektywne lub subiektywne.

Pierwszy kierunek realizacji analizy to wiadome dążenie do spełnia­
nia wymogu wiernego odczytywania dokumentu naukowego, jakim są 
teksty SP, wiernego przekładu obcojęzycznego oryginału na język polski, 
a przede wszystkim dążenie do przezwyciężania jakże częstych sytuacji 
wieloznaczności, występujących w  stosowanej terminologii. Te okoliczno­
ści wymagały sprecyzowania wieloznacznych a podstawowych dla weryfi­
kacji naukowej terminów, jak „socjalny” ■—< „społeczny”, w przekładzie 
na nasz język złożonych kategorii języka rosyjskiego, jak sżkołouńedienije, 
trudowoje obuczenije i wospitanije.

W toku wykonywanej pracy analiza tekstów znaczących dla wszech­
stronnego opracowania problemu sprawiła, że jej droga w strukturali- 
zacji wywodów przybrała postać nie liniową, lecz cykliczną, spiralną. 
W rezultacie na przykład zagadnienia wychowania i kształcenia występu­
ją w kontekście danych SP z punktu widzenia środowiskowych uwarun­
kowań — rodzina, grupa rówieśnicza, społeczność lokalna, a także 
w przedstawieniu życia i pracy młodzieży oraz w systemie szkolnym, 
w szkole wiejskiej, a wszystkie zakresy tych treści występują również 
w konfrontacji określonego stanu rzeczy w systemie radzieckiego, socja­
listycznego wychowania i kształcenia ze stanem w krajach kapitalistycz­
nych.

Trzeci aspekt przeprowadzonej analizy to sprostanie podstawowemu 
przecież w każdym naukowym badaniu, elementarnemu, ale jakże złożo­
nemu obowiązkowi odróżniania obiektywnego stanu rzeczy od subiektyw­
nych ocen i poglądów. Spełnianie tego postulatu w procesie obecnej ana­
lizy poddane było wielu próbom. Pomimo założonej z góry ostrożności 
w spotkaniu z sądami oceniającymi, aby uchronić się przed subiekty­
wizmem, w żywym procesie analizy okazało się, że elementów subiektyw­
nych towarzyszących przedmiotowi analizy nie można uniknąć. Co więcej, 
doświadczanie tej sytuacji w toku analizy utwierdzało mnie w przekona­
niu o niebezpieczeństwach obiektywistycznych, które w badaniach pedago­
giki i socjologii wychowania mogą przeradzać się w swoisty agnostycyzm
i indyferentyzm. Przypomnijmy, że przeciw tym właśnie tendencjom 
skierowane są metodologiczne orientacje analizowanych przez nas dyscy­
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plin w SP. Dowodzą one w różnych zakresach, jak m.in. również świat 
w artości' współrządzi działalnością społeczeństwa, działaniem człowieka
i jego wychowaniem. Jest ~tó dowodzenie, ż'e żyjemy i działamy w klima­
cie określonych wartości. Takie bowiem wartości, jak np. ideowość i po­
wołanie, często przestają być tylko abstrakcjami, ale mają siłę przenikania 
całej naszej osoby, urzeczywistniania się w realnym, codziennym życiu 
Tudzkim. Przypomnijmy wreszcie, dokonaną już poprzednio konkluzję 
w toku analizy problemu ocen i wartości w SP, że pozycje marksistow­
skie w badaniu1 socjologicznych i pedagogicznych zagadnień charaktery­
zuje synchronizowanie czynników Obiektywnych i subiektywnych.



SPIS WYKORZYSTANEJ LITERATURY *

1

1. Б е р н ш т е й н  М. С., Избранные педагогические произведения П. Ц. Блонс­
кого, Москва 1961,

2. 3 я б к и н В. Е., Н. К. Крупская  — редактор журнала „На путях к новой 
ш коле”, 5/1973.

3. Г у р о в а  Р. Г., Н. К. Крупская о социальных проблемах воспитания, 2/1969.
4. Р у д н е в П. В., Я. К. Крупская о педагогике как науке, 2/1968.
5. П и т и ш к и  н-П о т а н и ч В. А., Н. К. Крупская о борьбе с детской беспри­

зорностью и безнадзорностью как социально-педагогической проблеме, 
1/1975.

6. Ф р а д к и н Ф. *А„ Методы изучения социальной среды (Первая опытная 
станция по народному образованию), 9/1966.

7. Ш а ц к а я  В. Н., Школа — колония „Бодрая жизнь” (Воспоминания), 11/1962.
8. С к а т к и н  Л. Н., В е т г у л и н а  Н. П., Ж и знь в поисках (90-летие со дня 

рождения В. Н. Шацкой), 8/1972.
9. Из неопубликованных работ С. Т. Шацкого, 7/1968.

10. С а л и м о в а  К. И., Педагогические сочинения С, Т. Шацкого, т. 3, 9/1965.
11. Преодолеть отставание педагогической науки, 10/1963. . .
12. Д е й н е к о  М., Общее собрание Академии педагогических наук РСФСР, 

2/1964.
13. К у з и н  Н. П., Педагогическая наука на современном этапе, 3/1972.
14. М о н о с з о н  .Э. И., Важнейшее результаты исследований АПН РСФСР 

8 1965 г. и задачи дальнейшего улучш ения научно-исследовательской ра­
боты по проблемам воспитания и обучения, 5/1966.

15. Б е р е з и н а  Т. В., О новых исследованиях в педагогических науках, 2/1966.
16. Н а у м о в Н .  В., тес.: О книге Б. Т. Лихачева „Теория коммунистического 

воспитания” Москва 1974, 10/1975.
17. Г о н ч а р о в  Н. К., Решения X X II съезда КПСС и задачи педагогической 

науки, 11/1961.
18. М о н о с з о н  Э. И., Основные направления исследований Академии педаго­

гических наук РСФСР, 1/1966.
19. К у з и н  Н. П., Повышать уровень научно-педагогических исследований, 

5/1970.
20. М о н о с з о н  Э. И., Задачи и проблематика исследований в области воспи­

* Oznaczenia liczbowe na końcu adresu bibliograficznego dotyczą numeru
i rocznika czasopisma „Советская Педагогика”.
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100. Х о п п е  Г., Соотношение индивидуума и коллектива в условиях научно- 

-технической революции, [в:] Коллектив и личность, Москва 1968; М е т р о -  
ш и л о в а  Н. В., Познание и общество (Из истории философии XV II—XVIII 
веков), Москва 1969; С м и р н о в  Г. H., Советский человек, Москва 1971; 
П а р ы г и н  Б. Д., Основы социально-психологической теории, Москва 1971; 
Л е о н т ь е в  A. H., Проблема деятельности в психологии, Вопросы филосо­
фии 1972, № 9; С п и р  к и н  А. Г., Сознание и самосознание, Москва 1972; 
Л е о н т ь е в  A. H., Деятельность и личность, Вопросы философии 1974, №  5.

101. А н д р е в а  Г. М., Проблемы методологии эмпирического исследования 
в современной буржуазной социологии (Автореферат докт. дисс.), Москва 
1965; М о р е н о  Дж., Социометрия, Иностранная литература, Москва 1958; 
Б у е в а  Л. П., Социальная среда и сознание личности, Москва 1968; Л е о н а -  
в и ч у с  А. С., Социалистический производственный коллектив и способы 
его сплоченности, Москва 1970; З а ц е п и н  В. И., Межличное общение в кол­
лективе, Ленинград 1970; Н о в и к о в а  Л. И., Проблемы малой группы  в 
школьной педагогике США, 12/1971; У м а н е к и й  Л. И., и др., Критерия 
диагностики общественной активности группы как коллектива, Ученые за­
писки Курского гос. пединститута, т. 88, Курск 1971; К и р и ч у к  A.B., Поня­
тийное моделирование процесса общения, [в:] Измерения в исследовании 
проблем воспитания, Тарту 1973; Я д о в  В. А., Социологическое исследова­
ние, Москва 1972; К р и ч е в с к и й  Р. Л., Проблема сплоченности малых 
групп в зарубежной социальной психологии, Вопросы психологии 1973, №  3; 
К а р л с о н  К., Социальные модели, Исследования в области социологичес­
кой теории; С а й м о н  Т. А., Г у т ц к о в  Т., Механизмы, вызывающие стрем­
ление к единообразию в группах, [в:] Математические методы в социальных 
науках, Москва 1973; Д у б е р м а н  Ю. E., Роль сплоченности малых групп
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в функционировании первичного производственного коллектива, Москва 
1973; Н е й м е р Ю. Л., Авторитет руководителя и сплоченность первичного 
производственного коллектива, Москва 1973; А н д р е е в а  Г. М., Методоло­
гические проблемы современного развития американской социальной психо­
логии, Вопросы психологии 1974, № 2; Н ью  к о м  Т., Исследование согласия, 
[в:] Социология сегодня, Москва 1965; Я р о ш е в с к и й  М. Г., Психология 
в X X  столетии, Москва 1974; С ы ч е в  Ю. В., Микросреда и личность, Москва 
1974; Методологические проблемы исследования групповой сплоченности, 
Социологические исследования 1975, № 2.

102. С л а в и н а  Л. С., Индивидуальный подход к неуспевающим и недисципли­
нированным ученикам, Москва 1958; К о л о м и н с к и й  Я. Л., Психология 
личных взаимоотношений в школьном коллективе, Минск 1969; К о р о т о в  
В. М., К  вопросу о классификации методов воспитательного процесса, 3/1970; 
А з а р о в  Ю. П., Мастерство воспитателя, Москва 1971; К о р о т о в  В. М., 
Проблемы методики убеждения, 9/1973; Е ф р е м о в а  М. Н., Формирование 
жизненных планов старшеклассников, Москва 1973; С т е к л о в  М. Е. 
Нравственное воспитание старшеклассников в деятельности школьного ком­
сомола, Ленинград 1973.

103. Советская общественность и школа, 5/1961.
104. Р о с т о в ц е в а  О. П., Новые формы содружества школы, семьи и общест­

венности, 4/1963.
105. Ф о м е н к о  Н., Новый шаг вперед в общественном воспитании, 3/1974.
106. Б у л ь т р и к о в а  Б. Б., Совместная деятельность школы, семьи и общест­

венности в организации внеклассного времени учащихся, 12/1972.
107. Х р и п к о в а  А. Г., Научная разработка проблем совместной работы педа­

гогических коллективов школ, семЬи и общественности в воспитании детей 
и молодежи, 4/1974.

108. Х р и п к о в а  А. Г., Общественно-педагогические принципы взаимодействия 
школы, семьи и общественности в области формирования коммунистичес­
кого сознания и поведения подрастающих поколений, 1/1975 (рог.: К р у п с ­
к а я  Н. К., О воспитании в семье, Москва 1962; Г о р ь к и й  А. М., О моло­
дежи, Москва 1974; Советы содействия семье и школе. Методические реко­
мендации, Москва 1971).

109. С и д о р е н к о П. Г., Школа и микрорайон, 1/1975.
110. Л и х а ч е в  Б. Т., Социально-педагогические зависимости и их роль в про­

цессе воспитания, 11/1969.
111. М а х о в  Ф. С., Свобода индивидуальности или рабство стереотипа? (Заметки 

о „социализации" молодежи в США), 10/1969.
112. Т у н ш Г., Справочник по проблемам исследований и разработке теории 

социализации, 10/1970.
113. К о л м а к о в а  М. Н., В. И. Ленин о роли молодежи в общественном раз­

витии, Подготовка молодежи к активному участию в коммунистическом 
строительстве, 1/1969.

114. С м о л е н ц е в  Ю. М., Коммунистическая идеология — основа духовного  
и нравственного становления личности. Идейно-политическое воспитание 
и развитие общественной активности учащейса молодежи, JO/1975 (рог.: 
Программы факультативных курсов средней школы, Москва 1974; Основы  
марксистско-ленинской этики-, Я н а ев  Г. И., Борьба молодежи и борьба 
за молодежь, Москва 1972; Е р е м и н  Ю. В., Мит о конфликте поколений,
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Москва 1973; М о д р ж  и н с к а я Е. Д., Современный антикоммунизм, кри  ­
тические очерки, Москва 1972). ■ ' V '

115. М а н с у р о в  Н. С., Исследования проблем молодежи в СССР, 12/1968.
116. М а х о в  Ф. С., Молодежь США на пороге 70-х годову„конфликт поколений”

или кризис духа?, 2/1972. 1 "
117. В а с и л ь е в  Ю. К., Проблемы профессиональной ориентации школьников, 

5/1971 (рог.: В Президиуме АПН СССР. О работе НИИ трудового обучения 
и профессиональной ориентации, 2/1975).

118. О м е л ь я н е н к о  Б. JI., Профессиональная ориентацягя школьной молодежи
в социалистических странах, 3/1975 (рог.: В о л к о в с к и й  А. Н., Две мето­
дологические концепции — две системы профессиональной ориентации во 
Франции, [в:] Профессиональная ориентация и консультация молодежи, 
К о с т ь ю к а  Г. С., Н а з и м о в а  И. Н., Н и к о н е н к о  Л. Ф. (ред.), Киев 1966; 
К и с е л е в  И. Я., Профессиональная ориентация и профессиональный 
отбор в капиталистических странах, Москва 1968; С т о л я р  И. Г., Я г ц и ш и -  
н а О. Е. и др., Проблемы профориентации и профконсультации в школе, 
Москва 1969; Проблемы профориентации и профконсультации в школе. 
Содержание докладов на Первом Всесоюзном- совещании-по профориентации 
и профконсультации в школе, Москва 1969; Профессионализация'как целе­
вая функция, [в:] Теоретические вопросы профориентации, Ленинград 1970; 
Психологические вопросы профориентации школьников, ред. В. В. Ч е б  ы- 
ш е в а). ‘ ■

119; К о ч е т о в  Г. М., Соответствие способностей человека видам деятельности 
и пути профессионального отбора, 6/1972 (рог.: С у в о р о в ,  В комиссии 

, Юнеско по вопросам профессиональной ориентации и профессиональной 
консультации, 3/1971).

120. П р о к о ф ь е в  М. А., Воспитание коммунистического отношения к- труду 
и профессиональная ориентация ш кольников, 7/1972.

121. К о с и л о в С. А., Научные основы профорцснтации, 4/1972.
122. П а р а м з и н  В. П., К вопросу о сущности и структуре профориентации, 

7/1972 (рог.: В о л к о в с к и й  А. Н-, Школа и. выбор профессии,,, 5/1957; 
А в е р и ч е в . Ю. П.,. Об ориентации ш кольников на рабочие „профессии, 
7/1972; М а р ь е н к о  И. С. (ред.), Нравственное воспитание школьников, 
Москва 1969; В а с и л ь е в  А. А., Социальный и научно-технический про­
гресс и система трудовой политехнической подготовки молодежи, 9/1975).

123. С о л о в ь е в  А. В., Профессиональная ориентация в аспекте экономики,
10/1971.  ̂ * ..........

124. ^ Г е б е д и н с к и й  В. В., Молодежь $ современном 'обществе, 4/197'4 (рог.: 
гес.: Общество и молодежь, Москва 1973).

125.' Т у р и н  В. Е., гес.: Общественная, активность старшеклассников, 11/1974 
(рог.: Г а н е л и н  III. И., Обучение и воспитание ш кольников, Ленинград 
1972;- О г у р ц о в  Н. Г., Воспитание общественной активности, Минск 1972; 
М а л ь к о в с к а я  Т. Н., Старшеклассники и комсомол, Ленинград 1972).

« ,
126. С а ф о н о в а  Н. И., Некоторые пути изучения социально-политического 

опыта подростков, 6/1973 (рог.: Я д о в  В. А., Б е л я е в  Э. В., В о д з и н с к  а я 
В: В., Междисциплинарный подход w изучению соотношения между цен­
ностными орг1ентациями и наблюдаемым- поведением, Варна 1970; Оргаии-

■ за ЦК я и методика научно-исследовательской работы кафедры педагогики  
Красноярского пединститута по теме „Нравственное воспитание ш кольни- 
ка-подростка”,' Ученые записки КГПИ, т. 8, 1957; Ш и л о в а  М. И Воспи­
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тание интереса у подростков к общественной жизни, Красноярск 1967; 
С л а в и н а  Л. С.,. Роль мотива. и способов поведения при выполнении 
школьниками общественных поручений, [в:} Вопросы психологии личности 

, школьника, Москва 1961; К а з а к и н а  М. Г., Некоторые выводы о сущ но­
сти процесса воспитания нравственных идеалов, [в:] О нравственном воспи­
тании школьников, Учерые записки ЛГПИ, т. 341, Ленинград 1968.

127. К о т о в  Н. Ф., Глубоко изучать, бюджет внеурочного времени учащихся, 
5/1968 (рог.: П о л т о р а к  Д. И., Использование телевидения в учебно-вос­
питательной работе школы, Москва 1966; Г р у ш и н  Б., Свободное время, 
Москва 1967),

128. В е р ш л о в с к и й  С. Г., Ю р о в  А., Свободное время и образование, 2/1975.
129. К о л б а н о в с к и й В. Н.,. О половом воспитании подрастающего поколе­

ния, 3/1964 (рог.: К о с т  я ш к и н  Э. Т., Педагогические аспекты полового
, воспитания, 7/1964).

130. К о н И. С., Половая мораль в сеете социологии, 12/1966.
131. Х р и п к о в а  А. Г., К о л е с о в  Д. В., Физиологические основы полового 

воспитания, 6/1975.
132. О б у х о в  В., Вопросы перевоспитания несовершеннолетних правонаруш и­

телей и предупреждение преступности, 4/1971.
133. Б о л д ы р е в  Н. И., Дальнейшее совершенствование новых общественных 

отношений и воспитание молодого поколения, 1/1972 (рог.: Диалектика 
строительства коммунизма, Москва 1968; Диалектика объективного и субъек­
тивного 8 развитии социалистического общества, Москва 1970.

134. А р с е н ь е в  М. А., Актуальные проблемы народного образования и педа­
гогической науки, 2/1973.

135. . Ска т  к и н  М. Н., В о р о б ь е в  Г. В., Прогнозирование развития школы  
и педагогической науки., 10/1975.

136. В а с и л ь е в  Ю. В. и др., К  вопросу о разработке критериев оценки дея­
тельности школы, 12/1975 (рог.: Г о л у б к о в  Е. П., Методы системного ана­
лиза при принятии управленческого решения, Москва 1973).

137. П. а н . а ч и н  Ф. Г., Проблемы научного управления системой просвещения, 
5/1971.

138. К о е о н о ж к и н  И. М., К о л е с н и к о в  Ю. С., И с а й к о  А. В., Некоторые 
социальцо'-педагогические отношения молодежи к среднему образованию, 
7/1974.

139. В е р ш л о в с к и й  С. Г., Отношение молодежи к образованию как социаль­
но-педагогическая проблема, 12/1974 (рог.: К о п н и н  П. В., О природе и осо­
бенностях философского знания, Вопросы философии 1969, № 4; Р у т к е -  
в и ч М .  Н,,. Ф и л и п п о в  Ф. Р., Социальные перемещения, Москва 1970; 
К о р о л е в  Ф. Ф., Системный подход и возможности его применения в пе­
дагогических исследованиях, 9/1970; Т у р ч е н к о  Н. В., Научно-техничес- 
кая' революция и революция в образовании, Москва 1973; Л е б е д е в  О. Ё., 
Некоторый вопросы формирования мотивов учения у учащихся вечерних

140. Школа продленного дня, 5/1960 (рог.: К о с т я ш к и н  Э. Т., К  истории 
продленного дня в ш коле, 8/1962; Д о в г у н  А. И., М е л ь н и к о в а  Г. М.,

' Опыт работы, школ и групп с продленным днем, 1/1962).
141. К у з и н  Н. П., Некоторые современные проблемы педагогической науки,
- 5/ 1971 .

142. Х  в.о с т о в В. М., X X IV  съезд КПСС и задачи Академии педагогических 
наук СССР, 7/1971.

111



143. Общее собрание Академии педагогических наук РСФСР, 2/1966.
144. Х в о с т о в  В. М., Роль общественных наук в школьном образовании, 

6/1975.
145. Б е н д р о в с к а я  H., Общее годичное собрание Академии педагогических  

наук СССР, 4/1973.
14в. И в а н о в  Б., Выявление причин и преодоление второгодничества, 1/1969.
147. Б о в и н а  H. М. гес. Отставание в учении и пути его преодоления, 2/1973.
148. П е т р и ч е н к о  С. В., Научно-педагогические основы преодоления второго- 

дничества, 2/1963.
149. Б а б а н с к и й Ю. К., Об изучении причин неуспеваемости ш кольников, 

1/1972.
150. Ж у р а в л е в  В. И., О переориентации самоопределения не поступивших 

в ВУЗ, 8/1975.
151. Б о л д ы р е в  Н. И., Формирование коммунистических общественных отно­

шений и задачи школы, 11/1969.
152. П р и в а л о в а  JI. Ф., Б о н д а р е в с к а я  Е,- В., Поиски научного подхода 

к организации воспитательного процесса в школе, 9/1975.
153. М о н а х о в  Н. И., гес.: Установление результатов воспитания, 9/1967.
154. М а р ь е н к о  И. С., Примерная программа воспитания учащихся восмилет- 

ней и средней школы, 6/1966 (рог.: Б р а г и н с к а я  Н. С., Опыт использова­
ния „Программы воспитательной работы” в ш колах пермской области, 
3/1960).

155. С а п е р о в  В., гес.: Социологические проблемы образования и воспитания, 
Г у р о в а Р. Г., (ред.), Москва, 11/1974.

156. М а к у ш к и н  Т., Педагогическая наука — школе, 6/1975.
157. Л и х а ч е в  Б., Третий региональный Конгресс Международного общества 

вис питания средствами искусства (ИНССА), 1/1975.
158. Т о д о р о в  Л. В., Социально-педагогические проблемы чтения, 5/1974.
159. М а х м у т о в  М. И., Пятидесятилетие СССР и книга, 12/1972.
160. Больше внимания сельской школе, 4/1963.
161. Повышение уровня учебно-воспитательной работы сельской ш колы  —. важ­

ная государственная задача, 9/1973.
162. Новый этап в развитии просвещения, 3/1971 (рог.: К о н д а к о в  М. И., П р о б ­

лемы воспитания и образования в свете по становления Ц К  К П С С  и .  С о ­
вета Министров СССР „О мерах по дальнейшему улучш ению условий р а ­
боты сельской общеобразовательной ш колы”, 3/1974; Возрастание со ц и а л ь ­
ной роли сельской ш колы в условиях зрелого социализма, 8/1974).

163? Т а й  ч и н о в  М., Об исследовании проблем сельской ш колы, 5/1971.
164. Д в о р н и к о в а Л., Проблемы сельской ш колы и педагогическая наука, 

7/1975.
165. Ч е р н и к  О. А., Ч е р н  я г а  В. Д., Школа и некоторые вопросы миграции 

сельской молодежи, 12/1973.
166. С у в о р о в а  Г., Актуальные задцчи сельской школы, 10/1972.
167. Ш у с т о в  А. И., Сельская школа и сельский учитель, 1/1971.
168. Рог.: А р у т ю н  ян Ю. В., Опыт социологического изучения села, МГУ 1968, 

гес.: Ф р а д к и н  Ф., 5/1969; Проблемы профориентации и профконсультации 
в школе, Москва 1969; З а с л а в с к а я  Т. И. (ред.), Миграция сельского насе­
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СВЯЗИ СОЦИОЛОГИИ И ПЕДАГОГИКИ 
В СОВЕТСКИХ ИССЛЕДОВАНИЯХ

( Р е з ю м е )

Настоящая публикация является составной частью исследований состояния 
и развития социологии воспитания в социалистических странах, в частности 
в СССР, проведённых коллективом социологов воспитания из Университета 
Миколая Коперника й Торуни и Научной станции Института развития села 
и сельского хозяйства Польской Академии наук в Торуни.. Она дополняет ана­
лиз источников социологии воспитания в СССР, представленный в труде: Ф. Е. 
Квециньска, 3. Квециньски, О б р азо в ан и е  и  ж и з н е н н ы е  п л а н ы  м о л о д ё ж и . А н а л и з  
совет ских иссл ед о вани й , Торунь 1979.

Исследование затрагивает проблематику связей социологии и педагогики, 
в частности социологии воспитания и педагогики как теории воспитания, су­
щественные и методологические аспекты этих связей. Возможности проверки их 
истинности автор видит в анализе философских источников названных дисци­
плин, общественной философии в социологии и философии воспитания в педа­
гогике (ср. схема I). Эта гипотетически предположенная концепция ф и л о с о ф ­
с к о г о  с и н т е з а  дала возможность систематизировать описание и выяснение 
отношения: педагогика — социология на примере его шестнадцатилетней эволюции 
(1960—1975) во взглядах, выражаемых журналом „Советская педагогика” — те­
оретическим органом Академии педагогических наук СССР. Анализ этих 
взглядов концентрируется вокруг процессов и н т е г р а ц и и  и д и ф ф е р е н ­
ц и а ц и и  социологии и педагогики: вокруг разных вариантов п р е д м е т а  
социологии воспитания — социология образования и воспитания, педагогичес­
кая социология, общественная педагогика; вокруг дифференцированных связей 
с науками р у б е ж а  социологии и педагогики, как антропология и педагогичес­
кая антропология, общественная психология и психология воспитания, эконо­
мия и экономика просвещения, юридические науки и школьное законодатель­
ство, теория организации управления и организация просвещения — воспита­
ния. В итоге главными критериями анализа проблемы являются положения 
м а р к с и с т с к о й  философии быта и человека, социалистическое видение об­
щества и его диалог с другими теориями и концепциями в масштабе наук о че­
ловеке в совокупности — не только в контекстах гуманитарных и общественных 
наук, но и естественных, как основы марксистской философии воспитания.

Своеобразие эволюции советского истолкования отношения: педагогика — 
социология выражается прежде всего в последовательном сочетании их ф  и- 
л о с о ф с к и х  и м е т о д о л о г и ч е с к и х  о с н о в  ( д е й с т в и т е л ь н о й  диф­
ференциацией человеческих взглядов, отношения города и деревни, союзных 
республик, общественных классов и групп к образованию и воспитанию в СССР. 
Поэтому анализ выдвинутой здесь социологической проблематики концентри­
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руется вокруг тех ‘данных „Советской педагогики”, которые по содержанию 
и научному подходу показывают состояние и развитие теории л и ч н о с т и ,  
а также теории с р е д ы  и в о с п и т а т е л ь н ы х  з а в е д е н и й .

Размышления о затронутых вопросах ведут к констатации, что так назы­
ваемым „корнем” этой проблематики является теория л и ч н о с т и  в социоло­
гии и педагогике. Многосторонняя проблематика теории и практики развития 
и формирования личности выступает во всей структуре анализированной 
проблемы связи социологии и педагогики. Проблематику личности можно найти 
так в данных советской, как и иностранной социологии-философии и психоло­
гии человека в целом: в дискуссии советских авторов с главными ориентациями, 
выступающими в теориях личности в мире; в процессах их изменений в СССР 
от догматических к открытым и динамическим марксистским концепциям лич­
ности. Перечисленные направления подхода к теории личности выступают тогда, 
когда затрагиваются вопросы её последствий в рамках социопедагогической 
специфики и рассматриваются, например, фундаментальные вопросы: какого 
человека хотим воспитать, что в процессе нравственного воспитания являестся 
решающим для личности воспитанника, спор вокруг вопроса „идеального и ма­
териального” в жизни человека.

Основное содержание исследования — это анализ теории с р е д ы  и в о с п и ­
т а т е л ь н ы х  з а в е д е н и й ,  как форм и средств общественной жизни; анализ 
воспитания, обусловленного средой, т.е. процессами, протекающими в семье 
и общественности, воспитания, обусловленного экономическими, пространствен­
ными и функциональными зависимостями, обществом в целом. В частности, 
это анализ наиболее сложных вопросов: естественное и непосредственное воспи­
тание как связь семьи с другими воспитательными заведениями, группа ро­
весников и локальная общественность, а также проблематика жизни и работы 
молодёжи; школа и учитель — в том также вопросы*среднего всеобуча, ф ун­
кционирования сельской школы, а также роли просвещения в эгалитаризации 
структуры общества.

Перечисленные проблемы отношения: социология — педагогика, их развитие 
в Советских исследованиях и исследованиях других социалистических стран 
(особенно во второй половине 60-ых и в 70-ых годах) часто выступают в форме 
дискуссии с исследованиями западных стран, например, США, Англии, Франции, 
ФРГ, а также ЮНЕСКО, в сопоставлении определённого состояния вещей в со­
ветской, социалистической системе образования и воспитания с состоянием 
в капиталистических странах. Это также источники, характеризующие и д е о ­
л о г и ч е с к у ю  б о р ь б у  социологии и педагогики капиталистических стран 
с марксистскими положениями в общественных аспектах педагогики и школы 
социалистических стран. Характерные механизмы столкновений идей, идеалов 
и мировоззрений этих „двух миров” выступают в ходе всего анализа затронутой 
проблемы. Эти „столкновения” проявляются прежде всего в теории „деидеоло­
гизации” науки, в концепциях „индустриального общества” и в теории „единой 
идеологии”.

Как уж е отмечено выше, совокупность анализированных данных о социопе- 
дагогических проблемах раскрывает их главные с в о й с т в а  — д и н а м и з м  
и п р о т и в о р е ч и в о с т ь ,  о т к р ы т ы й  и д и с к у с с и о н н ы й  подход.

Как в данных советских исследований, так и иностранных, отношение мар­
ксистской философии к научной проблематике социологии и педагогики носит 
„ н е з а к р ы т  ы й ” характер. Напротив, транспонирование требований теории 
марксизма на научную проблематику социологии и педагогики, а также на
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близкие им вопросы сопровождается, как показывают анализированные источни­
ки проблемы, спорами. Вместе с принятием вдохновляющих положений этой 
теории для исследований, вызывают возражения механистические, упрощенные 
её транспозиции и толкования, например, законы исторического развития об­
щества по отношению к процессу воспитания как объективному общественному 
явлению. Живые споры ведутся вокруг истолкования проблемы идеологии 
в социопедагогичеСких теориях. Например, особенно предостерегаем от сведения 
всей современной капиталистической педагогической мысли к её идеологическим 
аспектам и функциям. Вместе с доказыванием узости ориентации этой мысли 
необходимо учитывать её объективный научный материал, результаты кон­
кретных исследований, их философскую интерпретацию и идеологические спе­
куляции вокруг них. Констатируется, что отождествление всего общественного 
сознания с одной лишь его формой — идеологией — ошибочно. Обобщая, 
можно сказать, что доказательства, касающиеся наличия марксистской теории 
в социопедагогической проблематике, указывают на то, что всю проблему надо 
понимать не как „данную” а как „заданную”, что она нуждается в лучшем 
понимании противоположностей и противоречий, нахождения того, что 
объединяет разные точки зрения, помимо факторов, которые разделяют их по­
литически и идеологически.

Вместе с появлением трудностей функционирования теории н а у ч н о г о  
с о ц и а л и з м а  в разрешении непосредственных социоледагогических проблем, 
в, содержимом анализированных данных она является и _ н т е г р и р у ю д ц е й  
основой для возможно единого рассмотрения, и разрешения, их, основой для 
творческого методологического и методического анализа. Марксистские пара­
дигмы дают, возможность доказывать что, нащашер, релятивистские, и абсолю­
тизирующие концепции социологии, и. педагогики не образуют, полных, исчерпы­
вающих систем знаний. Свои окончательные обоснования обе могут найти
в..определённом в и д е н и и  м и р а  и ч е л о в е к а , ,  то есть в философии бы­
та и человека. Истинность их последствий можно проверить, например, при по­
мощи антропологии и посредством её в педагогической антропологии, в этике 
и аксиологии и посредством их — в социологии и педагогике. Марксистские 
предложения в социоледагогических теоретических разработках в сопоставлении 
с капиталистическими теорияи рекомендуют, между прочим, плодотворное по­
ложение о осторожной трактовке преобладания технической мысли в процессах 
исследования тогда, когда выступает доминирование не природы познания или 
вещей, а инструментальная точка зрения — самых эффективных средств, ве­
дущих к цели. Поэтому марксистская социология и педагогика не дают пред­
почтения никаким универсальным исследовательским методам, как это 
проявляется иногда в мировых тенденциях социопедагогических исследований, 
но принимают многообразные методы, взаимно проверяющие свою истинность 
в зависимости от предмета и цели исследования.
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