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Wedtug Kena Robinsona, ktérego zdanie na temat edukacji odbito sie ponad dekade temu
szerokim echem nie tylko w Srodowiskach zainteresowanych losami oswiaty, wspdtczesna
szkofa ttumi naturalne potrzeby oraz zdolnosci dzieci i mtodziezy. Trzymanie uczennic
i ucznidw w tawkach, jednowymiarowy system nauczania, dominujace myslenie bahawio-
rystyczne, ktére ma wttacza¢ mtodych ludzi w okreslony model absolwenta szkoty - to
wszystko ,grzechy” systemu szkolnictwa XXI wieku. Szkofa nie rozwija, szkota hamuje roz-
woj — zdaje sie twierdzi¢ Robinson.

W niniejszym numerze ,Refleksji” — zatytutowanym Kultura edukacji — wracamy do wybra-
nych tez Kena Robinsona, poniewaz tego wymaga od nas zmieniajaca sie rzeczywistosc.
Wciaz powinnismy zadawac sobie wazne pytania: czy szkota musi dostosowywac sie do
nowoczesnego $wiata, czy moze nowoczesny $wiat, nawet jesli pedzi do przodu, mégtby
czasami ogladac sie na potrzeby szkoty? Czego potrzebuja od nas uczniowie i jak zapewnic
im najlepsze wyksztatcenie? Jak dostosowac system edukacji do wspotczesnego stanu
wiedzy i badan naukowych - z jednej strony zahaczajacych o problematyke neurodydak-
tyki, z drugiej strony zwigzanych z kultura i jej przeobrazeniami?

Kilka tekstow tego wydania dotyka tytutowego zagadnienia (dziat: Temat numeru). Ponad-
to proponujemy lekture sekcji poswieconej zmianom w polskiej szkole (Reforma systemu
oswiaty), a takze wywiad, felietony i inne teksty publicystyczne. W dziale Czytanie Sienkie-
wicza znalazly sie natomiast wybrane teksty zebrane po konferencji polonistycznej po-
Swieconej temu klasycznemu w nauczaniu szkolnym autorowi.

Mitej lektury — przede wszystkim w trakcie wakacyjnego odpoczynku!

Urszula Panka

dyrektorka Zachodniopomorskiego
Centrum Doskonalenia Nauczycieli
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,Te prace mogq wykonywac tylko najlepsi”

Rozmowa z Anita Lehikoinen

System edukacji w Finlandii opiera sie na polityce
dtugoterminowej. Finowie darza szacunkiem szkote
i nauczycieli. Czesto debatujemy nad rozwojem edu-
kacji, przy czym sga to dyskusje publiczne, o charak-
terze otwartym. Spoteczna opinia jest dla minister-
stwa istotnym zrédtem wiedzy na temat tego, co
nalezatoby zmieni¢, poprawié, usprawni¢ w przy-
sztosci. Krétko moéwiac: wspodlnie zastanawiamy sie
nad tym, w jakim kierunku powinnismy rozwijac
nasze szkolnictwo.
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Mieczystaw Gatas

Standardy, cele i efekty nauczania

W refleksji dotyczacej edukacji dzieci i mtodziezy
szkota przez wieki zajmowata wazne miejsce w zyciu
narodéw. Poddawana przeobrazeniom - w réznych
okresach historycznych i z réznym skutkiem - starata
sie zapewnic ciggtos$c kulturowa pokolen i przestrzen
dojrzewania mtodych ludzi ku cztowieczenstwu.
W zaleznosci od przyjmowanej perspektywy $cieraty
sie ze soba rézne modele i wizje edukacji szkolnej.
Waznos¢ szkoty probowano mierzy¢ ré6zng miarg
i bardzo odmiennie opisywac oraz oceniac jej dawna
i aktualna dziatalnosc¢ oraz kondycje.
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.1 prace moga wykonywac

tylko najlepsi”®

z Anitg Lehikoinen, podsekretarz stanu w Ministerstwie Edukacji i Kultury

Finlandii, rozmawia Stawomir Iwasiow

Jak przebiega dzieni pracy w ministerstwie? Jakie
ma Pani obowigzki?

Przewaznie mam sporo zaje¢ w ciagu dnia. Przede
wszystkim sg to spotkania i negocjacje — zardbwno na
szczeblu krajowym, jak i miedzynarodowym. Zakres
dziatalnosci Ministerstwa Edukacji i Kultury jest sze-
roki, kazdego dnia zajmujemy si¢ wieloma sprawami.
Nie mam w zwigzku z tym chwili wytchnienia.

Finlandia jest znana na $wiecie, miedzy innymi,
dzigki bardzo dobremu systemowi edukacji, a przede
wszystkim glosno jest o firiskich uczniach, ktorzy
osiggajg wysokie wyniki. Jakie sq skladniki firiskiej
recepty na sprawnie dzialajgcq szkole i efektywne
nauczanie?

Opieramy spofeczng przysztos¢ na trzech elemen-
tach: wiedzy, nauce i edukacji. W naszym przekonaniu
kazdy czlowiek — niezaleznie, czy jest postrzegany jako
jednostka, czy stanowi czes¢ wigkszej zbiorowosci — po-
winien mie¢ zapewniony réwny dostep do wiedzy. Fin-
skie spofeczenstwo ceni wartosci, jakie niesie ze soba
nauczanie. Finowie doceniaja takze prace nauczycieli.
Poza tym mamy dtuga historie konsekwentnego roz-
woju systemu edukacji — to by¢ moze gléwne elementy
skladajace si¢ na catos¢ tego sukcesu.

W Polsce mamy do czynienia z czestymi reforma-
mi systemu edukacji - w gruncie rzeczy tego rodzaju
»zmiany paradygmatu” dotyczq nie tylko szkoly, ale
tez innych dziedzin zycia spolecznego. Jaka jest Pani
opinia na temat wprowadzania reform w obszarze
szkolnictwa? Jakie strategie wypracowat firiski rzqd,
zeby efektywnie przeprowadzac tego rodzaju reformy?

System edukacji w Finlandii opiera si¢ na polityce
dtugoterminowej. Finowie darza szacunkiem szkole
i nauczycieli. Czgsto debatujemy nad rozwojem edu-
kacji, przy czym s to dyskusje publiczne, o charakte-
rze otwartym. Spoleczna opinia jest dla ministerstwa
istotnym zroédtem wiedzy na temat tego, co nalezatoby
zmieni¢, poprawi¢, usprawni¢ w przyszlosci. Krotko
mowigc: wspdlnie zastanawiamy si¢ nad tym, w jakim
kierunku powinni$my rozwija¢ nasze szkolnictwo.

Chciatbym wrocic¢ na moment do tematu czolo-
wej pozycdji firiskiej edukacji wsrod innych systemow
edukacyjnych na swiecie. Jakg role w tym sukcesie
odgrywajq nauczyciele?

System ksztalcenia nauczycieli w Finlandii ba-
zuje na przyciaganiu studentéw zdolnych - ale jed-
noczesnie zainteresowanych praca w szkolnictwie.
Powszechnie uwaza sie, ze proces przygotowania do
pracy ,,przy tablicy” jest jednym z atrakcyjniejszych
kurséw w toku studiéw. Trzeba przy tym wspomniec,
ze nie kazdy chetny moze ukonczy¢ $ciezke pedago-
giczng, poniewaz zaledwie mniej niz dziesie¢ procent
studentéw - z calej puli aplikujacych oséb - zostaje
przyjeta. Stawiamy zatem na selekcje kandydatéw na
nauczycieli.

Opieramy si¢ przy tym na zasadzie zréwnowa-
zonego rozwoju, ktéra ma zapewnic¢ finskiemu spo-
leczenstwu Zzycie w sprawiedliwie zorganizowanym
$wiecie. Z jednej strony — nauczyciele wspieraja pro-
ces nauczania i motywujg jednostki do samorozwoju,
kreatywnosci, odpowiedzialnosci. Z drugiej strony —
tak pojmowana praca nauczycieli ma wptyw na spofe-
czenstwo, na jego dobrostan i osiggane sukcesy.



Oczywiscie nie poprzestajemy na tego rodzaju ogol-
nych tezach. Ministerstwo Edukacji i Kultury powotato
Forum Edukacji Nauczycielskiej, ktérego zadaniem jest
takie planowanie reform w polu edukacji, zeby odpo-
wiadaly one zapotrzebowaniu spolecznemu.

Z Pani wczesniejszych wypowiedzi mozna wy-
wnioskowac, Ze w Finlandii nielatwo zosta¢ nauczy-
cielem. Jakie warunki trzeba spelnic, Zeby pracowac
na caly etat, powiedzmy, w szkole podstawowej?

Finscy nauczyciele to dobrze wyksztalceni profe-
sjonalisci. Nauczyciel, zeby pracowa¢ ,przy tablicy”
w szkole podstawowej, musi mie¢ przynajmniej ty-
tul zawodowy magistra. Celem finskiego programu
ksztatcenia nauczycieli jest selekcja i wspieranie stu-
dentéw — wybieramy osoby odpowiedzialne, odzna-
czajace sie indywidualizmem, ktére w przyszlosci
beda w stanie nie tylko reformowac¢ edukacje, ale tak-
ze nieustannie doskonali¢ wlasne umiejetnosci.

Chodzi nam o to, Zeby nauczyciele mocno utozsa-
miali si¢ ze Srodowiskiem akademickim, a réwnocze-
$nie charakteryzowali sie silng motywacja do samo-
rozwoju. Zalezy nam na tym, aby — oprdcz tego, ze
beda takze Swietnymi pedagogami — w ciagu calej ka-
riery zawodowej poglebiali swoja wiedze z danej dzie-
dziny. Dlatego dialog miedzy teorig a praktyka stano-
wi niezbywalng czes¢ wyksztalcenia pedagogicznego.

U podstaw pracy w szkole lezy zrozumienie i wspie-
ranie uczniéw — dlatego moga ja wykonywac tylko naj-
lepsi. Selekcja do pracy w zawodzie nauczyciela prze-
biega w dwoch etapach. Pierwszy etap jest powszechnie
spotykany na wszystkich uniwersytetach. To tak zwany
test VAKAVA (z jez. finiskiego ‘powazny’ — przyp. red.),
oparty na znajomosci literatury dotyczacej obszaru
edukagji i pedagogiki. Osoby aplikujace do szkolenia
nauczycielskiego majg mniej wigcej miesigc na prze-
studiowanie zagadnien do testu. Egzamin odbywa si¢
na wszystkich uczelniach w kraju tego samego dnia.
Studenci otrzymuja do wypelnienia test wielokrotnego
wyboru. Sprawdza on, miedzy innymi, umiejetnosci
uczenia si¢ i syntetyzowania wiedzy. Drugi etap, w za-
leznosci od uniwersytetu, z reguly sprawdza motywacje
i zdolnosci do wykonywania zawodu.

Jak widzi Pani przyszlos¢ edukacji w Finlandii?
Jakie reformy przejdzie fitiska szkola w najblizszym
czasie?

Nowa, obowigzujaca w calym kraju podstawa pro-
gramowa nauczania zostala wprowadzona w Zycie
jesienig 2016 roku. Jej sednem jest to, zeby inspiro-

wa¢ do oddolnego reformowania systemu edukacji,
apoza tym — wyzwala¢ ducha wspdlnoty i wspotpracy
w zakresie kultury szkoly.

W tej chwili pracujemy takze nad projektem ,.edu-
kagji przyszlosci” (Basic Education of the Future —
przyp. red.), ktorego zadaniem bedzie wyksztalcenie
spoleczenstwa w zakresie kompetencji migkkich (ang.
transversal skills — przyp. red.). Natomiast nasz kluczo-
wy projekt, nazwany ,,Nowe warunki ksztalcenia i di-
gitalizacja” (New Learning Enviroments and Digita-
lization — przyp. red.), jest skupiony na usprawnianiu
panstwowej edukacji ogolnoksztalcacej i podnosze-
niu jej standardéw do 2020 roku w skali calego kraju.

Reformy zwigzane z usprawnianiem szkolnictwa
ogolnoksztatcacego maja na celu indywidualizowanie
ksztatcenia — w tej perspektywie uczen powinien by¢
podmiotem procesu nauczania. Dlatego tez zadaniem
szkoly jest umozliwienie pobierania nauki wszystkim.
Taka wizja szkolnictwa ogdlnoksztalcacego i ogélno-
dostepnego zostanie wprowadzona w zycie we wrze-
$niu 2017 roku. Reforma — w zakresie metod naucza-
nia i digitalizacji — jest wspierana przez nauczycieli
konsultantéw.

Rozwijamy takze obszar doskonalenia nauczycieli.
Jak wspomniatam, finscy nauczyciele s3 kompetent-
nymi, patrzagcymi w przysztos¢, szeroko wyksztalco-
nymi ekspertami. Forum Edukacji Nauczycielskiej,
powolane przez Ministerstwo Edukacji i Kultury,
wspiera doskonalenie nauczycieli czynnie wykonuja-
cych zawdd. Forum przygotowato program doskona-
lenia nauczycieli w oparciu o szes¢ gtéwnych wytycz-
nych. Te wytyczne to, miedzy innymi, wspotpraca,
rozwoj instytucji edukacyjnych i srodowisk nauczy-
cielskich, a takze wzmocnienie roli badan naukowych
w zakresie doskonalenia nauczycieli.

Czy zechcialaby Pani skierowac kilka stow do pol-
skich nauczycieli?

Chciatabym, przede wszystkim, wyrazi¢ swdj po-
dziw dla ich codziennej pracy — nauczanie to przeciez
jedna z najwazniejszych spofecznych misji. Poswie-
cenie nauczycieli i ich zaangazowanie w nauczanie
przyczyniaja si¢ do stworzenia podstaw silnego spo-
leczenstwa przyszlosci.

Dzigkuje za rozmowe.
SI

Kontakt z Ministerstwem Edukacji i Kultury Finlandii oraz
pomoc w przygotowaniu wywiadu: Natalia Cybort-Ziolo.
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Standardy, cele i efekty

nauczania

Koncepcja kultury edukacji
Jerome’a S. Brunera

Mieczystaw Gatas, doktor nauk pedagogicznych, emerytowany nauczyciel akademicki
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie

Jako nauczyciele stawiamy sobie nastepujgce cele: zapewnic¢ uczniowi tak dobre opanowanie
przedmiotu, jak tylko potrafimy, i zrobié z niego cztowieka myslgcego mozliwie niezaleznie i z wlasnej
inicjatywy - cztowieka, ktory samodzielnie pojdzie dalej po zakoriczeniu formalnej nauki w szkole.

Jerome S. Bruner

Amerykanski psycholog w swoich rozwazaniach zajmowat sie miedzy innymi tym,
jak cztowiek postrzega otaczajacq go rzeczywistosc. Brunera interesowaty przede
wszystkim dwie kwestie - wywotywanie i podtrzymywanie procesu uczenia sie oraz
uktad tresci programowych w edukacji szkolnej uwzgledniajacy teorie rozwoju
poznawczego w okresie dziecinstwa i dojrzewania. Dostrzegat przy tym potrzebe
takich badan, ktére umozliwig rozwiktanie nastepujacego problemu: jak nalezy
porzadkowac i przedstawiac tresci okreslonego rodzaju, by uczenie sie ich byto
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najtatwiejsze i zapewniato najlepszy transfer?

Wprowadzenie

W refleksji dotyczacej edukacji dzieci i mlodziezy
szkota przez wieki zajmowata wazne miejsce w Zyciu
narodéw. Poddawana przeobrazeniom — w réznych
okresach historycznych i z réznym skutkiem - starata
sie zapewnic¢ ciaglos¢ kulturowa pokolen i przestrzen
dojrzewania mlodych ludzi ku czlowieczenstwu.
W zaleznoéci od przyjmowanej perspektywy $ciera-
ly sie ze sobg rézne modele i wizje edukacji szkolnej.
Waznos¢ szkoly prébowano mierzy¢ rézng miarg
i bardzo odmiennie opisywac oraz oceniac jej dawna
i aktualng dziatalnos¢ oraz kondycje.

Od wiekéw szkota miafa swoich zaangazowanych
obroncéw i nieprzejednanych krytykéw. W analizach
wieloznacznej i wewnetrznie zréznicowanej prze-
strzeni zycia wspolczesnej szkoly, uwiklanej w zmie-
niajaca sie rzeczywisto$¢, Scierajg si¢ ze sobg rozne
narracje dotyczace interpretowania edukacyjnej rze-
czywistosci i spotecznego kontekstu jej funkcjonowa-
nia. Spor ten ma nie tylko wymiar pragmatyczny, lecz
takze aksjologiczny. Obok pytan o to, w jaki sposdb
zmienia¢ edukacje w dynamicznie zmieniajacym sie
spoleczenstwie, pojawiaja si¢ réwniez pytania pod-
stawowe: czym jest lub powinna by¢ edukacja szkol-



na sprzyjajaca rozwojowi potencjalu poznawczego
dzieci i mlodziezy? Jakie cele powinna realizowac, aby
ten rozwoj wspierac i wyzwala¢ nie epizodyczng, lecz
trwalg ciekawos$¢ poznawania $wiata i samodzielng
aktywnos¢ intelektualna? W jaki sposob szkota moze
przyczyniac si¢ do ksztattowania ludzi wolnych i od-
powiedzialnych, przejawiajacych troske o wiasny roz-
woj i otaczajacg ich rzeczywistosc?

Poszukiwania odpowiedzi na te i inne pytania dy-
namizujg dzi§ myslenie o dyskursach edukacyjnych.
Towarzyszy im na ogot troska o nieuprzedzone po-
znanie sytuacji dziecka w szkole, powiazane z fak-
tami na akceptacje takiej wizji kultury edukacyjnej,
ktdra jest strukturg niepoddajacg si¢ zamknieciu lub
narzuceniu jednego stusznego sposobu interpretacji.
Takie spojrzenie na edukacje wymaga wzmozonej
uwagi i powaznej refleksji, wspartej na wiedzy wy-
roslej z bogactwa minionych doswiadczen i praktyk
edukacyjnych wartych obrony, negacji lub reinterpre-
tacji w procesie tworzenia nowej wiedzy o edukacji,
adekwatnej do aktualnych wyzwan cywilizacyjnych.
Problemy te analizowat miedzy innymi wybitny ame-
rykanski psycholog Jerome S. Bruner (1915-2016),
ktéry dowodzit, ze trudno docieka¢ istoty edukacyj-
nej szkoly bez uwzglednienia faktu, ze ,,nie jest ona
odosobniong instytucja, nie stanowi wyspy, lecz czes¢
kontynentu kulturowego™.

Wspoltworca psychologii kulturowej

Autor od 1952 do 1972 roku byt profesorem psy-
chologii Uniwersytetu Harvarda, a w latach 1972-
1979 profesorem uniwersytetu w Oxfordzie. W 1980
roku powrdcit do Harvardu i dwa lata p6zniej dola-
czyt do zespotu New School for Social Research
w New York University. Gléwnymi dziedzinami jego
zainteresowan byly problemy rozwoju poznawcze-
g0 uczenia si¢ i nauczania, a takze recepcja sztuki
i literatury i ich wplyw na psychike cztowieka. Jero-
me S. Bruner w swoich rozwazaniach poszukiwat
odpowiedzi na pytanie: jak czlowiek poznaje ota-
czajacg go rzeczywistos¢? Interesowaly go przede
wszystkim dwie kwestie: wywolywanie i podtrzy-
mywanie procesu uczenia si¢ oraz uklad tresci pro-
gramowych w edukacji szkolnej, uwzgledniajacy
teorie rozwoju poznawczego w okresie dziecifistwa
i dojrzewania. Dostrzegat potrzebe takich badan, kto-
re umozliwig rozwiklanie nastepujacego problemu:
jak nalezy porzadkowac i przedstawiac tresci okre-
slonego rodzaju, by uczenie si¢ ich bylo najlatwiejsze
i zapewnialo najlepszy transfer?

Bruner, wraz z gronem wspotpracownikéw, pro-
wadzil badania nad procesami poznawczymi (przede
wszystkim réznymi rodzajami myslenia) oraz uczenia
sie i rozwoju poznawczego dzieci i mlodziezy, ktore
traktowat jako probe zarysowania calosciowej teorii
nauczania. W ksigzce Proces ksztalcenia, zawieraja-
cej tresci z interdyscyplinarnej konferencji w Woods
Hole, podsumowujacej rozlegle badania nad pro-
gramami nauczania, autor przedstawil dynamiczng
koncepcje ksztalcenia, analizujac miedzy innymi role
i warunki pobudzania dziatalnosci poznawczej dzieci
i nastolatkéw; strukturyzacje tresci ksztalcenia oraz
rozwoju pozytywnej motywacji>. W kolejnej pracy
(W poszukiwaniu teorii nauczania) Bruner zamiescit
poglebione analizy tych zagadnier?’.

W latach osiemdziesiatych — podazajac za nowy-
mi tendencjami pojawiajacymi sie w psychologii pod
wplywem dokonan innych nauk, takich jak: jezyko-
znawstwo, antropologia kulturowa, semiotyka — au-
tor zajmowat si¢ psychologia kulturowa, co wigzato
sie z odkryciem, ze ,,myslenie czlowieka jest zawsze
usytuowane w kontekscie kulturowym i stad czerpie
swa moc*. W zbiorze esejow zamieszczonych w pra-
cy Kultura edukacji interesowal si¢ zwigzkiem miedzy
szeroko rozumiang edukacja a kulturg i przedstawit
oprocz koncepcji myslenia paradygmatycznego kon-
cepcje myslenia narracyjnego. Anna Brzezinska we
wstepie do tej pracy Brunera zwraca uwage, ze jest
on uznawany za wspottworce psychologii poznaw-
czej i kulturowej i traktowany jako prekursor edukacji
wspomagajacej rozwdj’. Podobne stanowisko w tej
kwestii prezentuje Ewa Filipiak w realizowanym przez
siebie projekcie badawczym, korzystajac z dorobku
naukowego Brunera i Lwa S. Wygotskiego dotycza-
cego rozwoju zdolnosci uczenia si¢ uczniéw szkoly
podstawowej i gimnazjum®.

Rozwazajac problemy dotyczace miedzy innymi
istoty edukacji szkolnej, realizacji jej celéw i zadan,
uwzgledniajacych teori¢ rozwoju poznawczego dzie-
ci i mlodziezy oraz wiele ogolnych przestanek teorii
nauczania, wspierajacych optymalny rozwoj intelek-
tualny tych kategorii spolecznych, warto siegna¢ do
inspirujacych prac Brunera. Autor w swoich opraco-
waniach, zrealizowanych na podstawie licznych dtu-
goletnich, interdyscyplinarnych badan, poszukiwat
podstaw teorii nauczania dopelniajacej teorie uczenia
sie. Z ogromnym talentem i pomystowoscia Bruner
staraf si¢ uporzadkowa¢ podstawy swojej teorii na-
uczania, uczynic¢ z niej spdjny system, niezbedny do
weryfikacji koncepcji programowych, zapobiegaja-
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cych zwykle bezkrytycznemu przyjmowaniu ,,opisu
uczenia si¢ jako opisu na optymalne uczenie si¢”’. Jego
prace zawieraja wiele odkrywczych, interesujacych
dowodéw i hipotez, dotyczacych aktywnego pozna-
wania $wiata, nauczania i uczenia si¢ oraz rozumne-
go zdobywania wiedzy i jej praktycznego stosowania
w codziennym dziataniu.

Zdajac sobie sprawe z tego, ze w tym opracowa-
niu nie sposdb przeprowadzi¢ wyczerpujacej analizy
wszystkich zagadnienn omawianych przez Brunera,
warto osobom zainteresowanym skutecznym na-
uczaniem i uczeniem si¢ mtodych ludzi przedstawi¢
zasadnicze tezy jego rozwazan, wigzace si¢ z proce-
sami rozwoju reprezentacji poznawczych w okresie
dziecinstwie i dojrzewania oraz wynikajacej z nich
koniecznosci uwzgledniania aktualnego stanu roz-
woju intelektualnego uczniéw przy opracowywaniu
szkolnych programéw nauczania.

Piaget: rozwoj poznawczy

Kluczowym celem nauczania szkolnego — wedlug
Brunera - jest ksztattowanie i wspieranie rozwoju po-
znawczego dzieci i mlodziezy. W rozwazaniach nad
sposobami nauczania miodych ludzi badania sktonity
Brunera do stwierdzenia, ze w edukacji szkolnej nie
mozna pomija¢ wiedzy na temat ich rozwoju poznaw-
czego i jego uwarunkowan. W przekonaniu autora
zasadniczy wplyw na przebieg rozwoju poznawczego
jednostki ma kultura, a nauka szkolna jest szczegdl-
nie waznym narzedziem kultury, wzbogacajagcym
umiejetnosci intelektualne. Zdaniem Brunera szkofa
powinna nie tylko oddziatywa¢ uspoleczniajgco na
ucznia, ale da¢ mu takze podstawowe kompetencje
intelektualne. Natomiast problemami pobudzania
dojrzalosci i rozwoju umystu za pomocy réznych
czynnikéw powinna zajmowac si¢ teoria nauczania,
ktdrej przestanki w swoich pracach Bruner stara si¢
przyblizy¢ czytelnikom®.

Przejrzystos¢ prezentowanych rozwazan wymaga
na wstepie przedstawienia koncepcji rozwoju po-
znawczego dziecka i jego ksztalcenia w ujeciu Bru-
nera. Wiasng koncepcje tego rozwoju autor tworzyt,
korzystajac z dorobku epistemologicznego i teorii
stadialnosci rozwoju umystowego zaproponowanej
przez Jeana Piageta’ oraz kulturowo-historycznej
teorii rozwoju ,wyzszych” funkeji psychicznych Lwa
Siemionowicza Wygotskiego, a gléwnie szczegdtowe-
go opisu roli mowy w rozwoju myslenia pojeciowego
czlowieka, ktéra w okreslony sposéb strukturyzuje
i porzadkuje jego myslenie™®.

Zaréwno Piaget, jak i Bruner droge poznawcze-
go rozwoju dziecka scharakteryzowali na podstawie
prowadzonych przez siebie wieloletnich obserwacji
i badan eksperymentalnych. Obaj autorzy w pro-
cesie rozwoju poznawczego dziecinstwa wyrdznili
trzy kolejne stadia, w ktérych dziecko opanowywato
nowe kompetencje. Jednakze w przeciwienstwie do
teorii Piageta — koncentrujacego si¢ na immanent-
nym, indywidualnym rozwoju poznawczym dziecka
(wkolejnosci od stadium sensoryczno-motorycznego,
przez stadium przedoperacyjne, po stadium operacji
konkretnych a nastepnie formalnych) — przebieg tego
rozwoju jest stosunkowo staty i z géry zdeterminowa-
ny'’. Istotng role w rozwoju umyslowym przyznawat
Bruner do$wiadczeniu indywidualnemu dziecka,
ale w odrdznieniu od Piageta wyraznie akcentowat
znaczac role czynnikéw kulturowych, takich jak je-
zyk i edukacja. Zgodnie z tym przekonaniem Bruner
i jego wspotpracownicy dazyli do opracowania tech-
nik pedagogicznych stuzacych przyspieszeniu roz-
woju poznawczego. Natomiast Piaget nie zajmowal
si¢ zagadnieniem $rodkéw wspomagajacych rozwoj
intelektualny dziecka'.

Bruner okreslat rozwdj intelektualny bardzo sze-
roko ,jako ludzka zdolnos¢ do zdobywania, prze-
chowywania i transformowania wiedzy dla wlasnych
celow”™. Wezesniejsze badania nad percepcjag w po-
faczeniu z analizami form reprezentacji doprowadzi-
ly autora do stwierdzenia, ze juz trzyletnie dziecko
osigga znaczne kompetencje intelektualne i aktywnie
konstruuje swoja wiedze. Priorytetowa role w teore-
tycznym podejsciu Brunera do rozwoju intelektual-
nego pelni koncepcja reprezentacji, rozumiana jako
»Zbior regul, za pomoca ktorych jednostka tworzy
sobie pojecie statosci zdarzen, z jakimi si¢ zetkneta™*.
Autor wyrdznia trzy systemy reprezentacji — opar-
te na: dzialaniu, wyobrazeniach i mowie. Nazywa je
odpowiednio: reprezentacja enaktywna, ikoniczng
i symboliczna.

Przeksztalcanie reprezentacji

Myslenie za pomoca reprezentacji enaktywnej do-
konuje sie w oparciu o czynnosci sensomotoryczne.
Reprezentacje enaktywne wystepuja przez cale zycie,
ale wyraznie dominuyjg, gdy dzieci s3 male, i przejawia-
ja sie w czynnosciach motorycznych, ktérych uczymy
sie praktycznie. Tak si¢ dzieje, gdy dziecko uczy sie
w toku wilasnych dzialan i doswiadczen takich umie-
jetnosci, jak: chwytanie, raczkowanie, jazda na rowe-
rze lub na nartach, czy liczenie ,na palcach” lub in-



nych konkretnych obiektach (kulkach, patyczkach).
Kto probowat nauczy¢ dziecko jezdzi¢ na rowerze lub
na nartach, mégl zauwazy¢, jak trudno taki proces
uczenia si¢ wyrazi¢ w sfowach, jak nie daje si¢ on réw-
niez uja¢ w formie schematycznego wykresu.
Reprezentacje ikoniczne pojawiaja sie¢ w pdz-
niejszym stadium rozwoju i opieraja si¢ na obrazach
umystowych pozwalajacych wykry¢ prawidtowosci
w wyobrazni po doswiadczeniach z konkretnymi
obiektami. Dzieci uczg si¢ korzystania z obrazéw i dia-
gramow, ucza sie, jak liczy¢, postugujac sie cyframi bez
»uzywania palcow” lub innych konkretnych obiek-
tow. Reprezentacje te stuza dziecku do wytwarzania
obrazu otoczenia wowczas, gdy nie dysponuje ono
jeszcze reprezentacjami symbolicznymi. Przedsta-
wienia ikoniczne s3 podporzadkowane zasadom or-
ganizacji percepcyjnej, (...)
»czyli takim technikom, jak
kategoryzacja, uzupelnienie
i ekstrapolacja™. Kategory-
zacja stanowi podstawowe
pojecie w teorii rozwoju in-
telektualnego w  koncepdji
poznawczej Brunera. Za-
gadnienie to analizuje blizej
w dalszej czesci tego tekstu.
Wreszcie najwyzsza roz-
wojowo forma reprezenta-
¢ji umystowych - symbo-
liczna — pojawia si¢ zwykle
w okresie dorastania, kie-
dy nastolatki potrafig zro-
zumie¢ i wykorzystywacé
W uczeniu si¢ pojecia abstrakcyjne. Umozliwia to im
reprezentowanie §wiata za pomocg systemow symbo-
licznych, takich jak: jezyk, liczby lub muzyka. Repre-
zentacje te charakteryzuje najwyzszy stopien plastycz-
nosci, co pozwala dzieciom nie tylko reprezentowac
rzeczywisto$¢, lecz takze manipulowaé nig i prze-
ksztalcac ja w umysle. W tej formie reprezentacji sto-
wa stajg sie narzedziem stuzacym rozpatrywaniu rze-
czy i zjawisk w kategoriach mozliwoéci nieodnosza-
cych sie do bezposrednich doswiadczen i stuzg jako
modele robocze przy rozwigzywaniu problemow.
Zgodnie z teorig Brunera pojawienie si¢ nowego ro-
dzaju reprezentacji nie eliminuje z myslenia struktury
wytworzonej uprzednio, lecz staje si¢ jej dopelnieniem.
W efekcie wszystkie typy reprezentacji pozostaja obec-
ne w funkcjonowaniu umystowym nie tylko dziecka,
ale i czlowieka doroslego. Zatem proces rozwoju po-

Niektdrzy nauczyciele uwazaja,
ze dziatanie na przedmiotach
opoOznia przejscie dziecka
na poziom rozumowania
abstrakcyjnego, hipotetycznego.
Bruner ma zdecydowanie odmienne
zdanie i uzasadnia, ze nie warto
ograniczac dziecku kontaktu
z przedmiotami, kiedy tego
potrzebuje. Zbyt wczesne odejscie
od manipulowania przedmiotami
moze by¢ przyczyng powstawania
btednych strategii myslenia.

znawczego czlowieka polega na tym, Ze opanowuje on
kolejno coraz bardziej zlozone sposoby reprezentacji
$wiata: od enaktywnych, przez ikoniczne, po symbo-
liczne. Wraz z wiekiem dzieci coraz sprawniej w proce-
sie edukacji przechodza od jednego sposobu reprezen-
tacji do innego, dobierajac je stosownie do wymogow
sytuacji czy zadan, jakie przed nimi stawiaja rodzice,
réwiesnicy i nauczyciele'. Najwazniejszym elemen-
tem nauczania przy poznawaniu nowego obszaru
$wiata jest pomaganie dziecku w stopniowym prze-
chodzeniu od reprezentacji enaktywnej i ikonicznej do
symbolicznej”. Zatem nauczyciel powinien organizo-
wa¢ proces nauczania w szkole na poziomie trzech re-
prezentacji — w taki sposdb, aby uczen zaczynal swoje
myslenie i dziatanie na poziomie enaktywnym. Powi-
nien on odwotywac si¢ do doswiadczen ucznia z co-
dziennych sytuacji. Nastep-
nie da¢ porcje doswiadczen
z manipulowaniem kon-
kretnymi obiektami, dopiero
potem przejs¢ do dziatan na
poziomie reprezentacji iko-
nicznej, zeby uczent mogt by¢
aktywny intelektualnie i wy-
doby¢ sens ze swoich dziatan
oraz przej$¢ na poziom dzia-
tan symbolicznych. Nazwa
czy symbol powinny poja-
wi¢ sie dopiero wtedy, kie-
dy uczen wie i rozumie, co
bedzie oznaczaé owa nazwa
czy dany symbol. Wtedy jest
on gotowy nazwe lub symbol
zrozumied, zapamietac i postugiwac sie nimi'®.

Niektorzy nauczyciele uwazaja, ze dziatanie na
przedmiotach opdznia przejscie dziecka na poziom
rozumowania abstrakcyjnego, hipotetycznego. Bru-
ner ma zdecydowanie odmienne zdanie i uzasadnia,
ze nie warto ogranicza¢ dziecku kontaktu z przedmio-
tami, kiedy tego potrzebuje. Pojecia tworza si¢ dzigki
wielu wezesniejszym doswiadczeniom polegajacym
na zauwazeniu zmian, jakie nastgpity na skutek dzia-
falnosci w rzeczywistosci. Zbyt wczesne odejscie od
manipulowania przedmiotami moze by¢ przyczyna
powstawania blednych strategii myslenia. Uczniowie
powinni mie¢ nie tylko mozliwos¢ manipulowania
przedmiotami, lecz takze wiedzie¢, ze jest to niezbed-
ny proces w rozwijaniu myslenia. Trzeba budowac
pewnos¢ dziecka, Ze takie strategie nalezg do natural-
nych procedur czlowieka.
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Pobudzanie (do) myslenia

W latach osiemdziesiatych dwudziestego wie-
ku, pod wplywem dokonan innych nauk, Bruner
uzupelnit swojg teorie rozwoju poznawczego o kon-
cepcje drugiego typu inteligencji — tak zwang inteli-
gencje narracyjna. Zgodnie z tg koncepcja — oprocz
inteligencji operacyjnej, ktéra wykorzystywana jest
w mysleniu o zagadnieniach przyrodniczych lub tech-
nicznych - cztowiek dysponuje odrebnym sposobem
rozwazania probleméw pojawiajacych sie w jego do-
$wiadczeniu spolecznym. Sposéb ten opiera sie na
wykorzystywaniu doswiadczen wlasnych i cudzych,
zgromadzonych w formie narracji, to jest swego ro-
dzaju opowiadan dotyczacych zdarzenn podobnych.
Narracje sa $rodkiem, dzigki ktéremu wszystkie
kultury przekazuja swoim uczestnikom informacje
o tym, jakie zachowania s3 w nich dopuszczalne, przy-
gotowuja ich do aktywnego pelnienia rdl spolecznych
i rozwigzywania probleméw interpersonalnych.

Z analizy prac Brunera wynika, ze socjokulturowa
charakterystyka nauczania wigze si¢ z przekonaniem,
iz przyswajanie wiedzy w postaci rozpoznawania pra-
widlowosci, wytwarzania poje¢ czy tworzenia teorii
naukowej jest procesem uwarunkowanym kultu-
rowo, aktywnym i zarazem spofecznym z punktu
widzenia sytuacji, w ktorej przebiega. Zatem trzeba
uznac ucznia za aktywnego uczestnika procesu zdo-
bywania wiedzy, a wiec widzie¢ w nim kogos, kto se-
lekcjonuje i przeksztalca informacje, stawia hipotezy
i zmienia je w obliczu niesp6jnych badz sprzecznych
z nimi danych. Z tego wzgledu istotng cechg w po-
dejéciu Brunera do nauczania jest zachecanie osoby
uczacej sie do aktywnego udziatu w procesie uczenia
sie. Zgodnie z tym pogladem nauczyciel powinien
(tam gdzie to tylko mozliwe) stosowa¢ w nauczaniu
to, co Bruner okresla jako ,,tryb hipotetyczny”", po-
zwalajacy na lepsza wspolprace z uczniem w zakresie
przekazywania, a przede wszystkim samodzielnego
odkrywania wiedzy oraz do uczestnictwa w aktyw-
nym dialogu z nauczycielem, ktdrego podstawg jest
negocjowanie znaczen®.

Efekty procesu uczenia si¢ zaleza od wzajemne-
go wplywu czterech czynnikéw: od kompetencji
uczniéow opanowanych we wczesniejszych fazach
rozwoju, sposobu strukturowania materialu naucza-
nia przez nauczyciela i stopnia jego dostosowania do
aktualnego poziomu rozwoju poznawczego uczniow,
sekwencji prezentowania materialu do uczenia si¢
- uwzgledniajacej indywidualne réznice dotyczace
umystowosci uczniéw oraz natury i tempa udziela-

nych informacji zwrotnych i systemu wzmocnien sto-
sowanego przez nauczyciela. Nauczanie wspiera roz-
woj ucznidw, gdy nauczyciel w programie stosuje do-
bre metody strukturowania wiedzy — zmierzajace do
uproszczenia procedur dziatania, a takze wtedy, kiedy
oferuje nowe propozycje w przypadku doswiadcza-
nia przez uczniéw trudnosci. Efektywne nauczanie
uwzglednia gotowos¢ uczacych si¢ i do nich dostoso-
wuje swoje propozycje oraz tworzy warunki i zacheca
uczniéw do uzupelniania luk oraz ekstrapolacji*'.

Istotny wkiad Brunera do poznawczej teorii ucze-
nia si¢ i praktyki edukacyjnej polega na pojmowa-
niu spostrzegania i myslenia, a takze podejmowania
decyzji o dzialaniu jako aktu kategoryzowania, czyli
procesu grupowania roznych, dajacych sie rézni-
cowac rzeczy i zjawisk w klasy na zasadzie réwno-
waznosci. Zatem uczenie si¢, wedtug autora, polega
na opanowywaniu lub tworzeniu nowych kategorii
umozliwiajacych selekcjonowanie, przechowywa-
nie oraz przetwarzanie informacji i wigczenie ich
w o0golna strukture poznawcza®. Uczniowie interpre-
tujg $wiat w kategoriach podobienstw i réznic mie-
dzy przedmiotami i zdarzeniami. Obiekty ujmowane
jako takie same umieszczane sg w tej samej kategorii.
W zwiazku z tym w procesie nauczania w szkole Bru-
ner preferowat metody uczenia si¢ nastawione na od-
krywanie — pomagaja one uczniom uchwycic¢ zwigzki
miedzy kategoriami jako czynnikami pobudzajacymi
myslenie.

Standardy i cele

Aktywne nabywanie wiedzy przez uczniéw doko-
nuje si¢ poprzez odnoszenie naptywajacych informa-
qji do jakiego$ uprzednio utworzonego uktadu od-
niesienia. Ten uktad odniesienia bywa przez Brunera
rozmaicie nazywany: struktura poznawcza, modelem
wewnetrznym lub systemem reprezentacji. Uklad ten
nadaje znaczenie danym w do$wiadczeniu prawidlo-
wosciom i organizuje je, pozwalajac uczniom wykra-
cza¢ poza dostarczone im informacje.

Wedtug Brunera, w zwigzku z koncepcja mo-
deli reprezentacji, ktore zostaly scharakteryzowane
wezesniej, rozwoj poznawczy mlodego cztowieka ma
istotne znaczenie dla teorii nauczania. Jesli nauczyciel
respektuje sposob myslenia rosnacego dziecka, jesli
dba o przektadanie nauczanego materialu w spo-
sob interesujacy na jezyk wiasciwych dziecku ope-
racji logicznych, wowczas mozliwe staje sie wezesne
wprowadzanie dziecka w Swiat pojec i nazw;, ktorymi
bedzie si¢ postugiwalo w pdzniejszym wieku w spo-



sob racjonalny i ze zrozumieniem. Realizacja tego
ztozonego zadania wymaga, aby program nauczania
konstruowa¢, opierajac sie na uporzadkowanych,
kluczowych zagadnieniach, zasadach i wartosciach,
uznanych przez spoleczenstwo za godne stalego za-
interesowania i podanych w formie odpowiadajacej
aktualnie istniejacemu u danego ucznia poziomowi
reprezentacji, co pozwoli mu na lepsze przyswojenie
wiadomosci®”. Zrozumienie tego waznego stanowiska
epistemologicznego, zgodnie z ktérym mozna ujaé
wiedze w kilka réznych form, odpowiadajacych ak-
tualnym umiejetnosciom dziecka w okreslonym wie-
ku, konieczne jest w realizacji przyjmowanego przez
Brunera spiralnego programu nauczania, w ramach
ktdrego zapoznaje si¢ ono ,wczesnie z ideami i styla-
mi, dzieki ktérym staje sie cztowiekiem wyksztatco-
nym’”*.

Zdaniem Brunera struktura materialu calego
przedmiotu nauczania jest taka, na jaka — zdaniem
konstruktoréw programu (naukowcéw danej dyscy-
pliny z udzialem nauczycieli
specjalistow i psychologow)
- pozwala struktura macie-
rzystej dyscypliny naukowe;.
Autor opracowat zasady spi-
ralnego ukladu materiatu
nauczania, ktory zaktada, ze
do tych samych wiadomosci
uczen wraca na coraz wyz-
szym poziomie. O struk-
turze materialu nauczania
stanowi zatem idea prze-
wodnia, a kolejne tematy
pozwalajg uczniowi poczynic postepy w opanowaniu
struktury przedmiotu nauczania, zblizajac si¢ do pet-
nej wiedzy o idei przewodniej przedmiotu. Dokonuje
sie to nie przez dodawanie coraz nowszych wiado-
moéci - jak ma to miejsce w programie koncentrycz-
nym, w ktérym uczen w kolejnych etapach nauczania
otrzymuje coraz wigcej wiadomosci prowadzacych
najczesciej do przetadowania programéw i do werbal-
nego nauczania - ale przez stawianie coraz trudniej-
szych zadan wymagajacych coraz bardziej ztozonych
operacji umystowych. Spiralny uktad tresci zwigksza
ekonomiczng moc nauczania, odcigza uczniéow od
nadmiaru szczegdtowych informaciji, ktére sg szybko
zapominane, gdy nie zostang umiejscowione w szer-
szym, zorganizowanym ukfadzie. Ponadto spiralny
uktad tresci utatwia osiaganie transferu - czyli zlozo-
nego mechanizmu sytuacji, w ktérym do$wiadczenia

Kluczowym problemem rozwazan
w analizach Brunera, wystepujacym
takze w naszej pedagogice,
sg pytania o wzajemne zaleznosci
miedzy rozwojem i nauczaniem:

w jaki sposdb te dwa procesy moga
sie wspiera€ oraz czy ksztatcenie
powinno postepowac w slad za
rozwojem poznawczym dziecka,
czy rozwoj ten poprzedzac?

zdobyte wczesniej s3 przenoszeniem wprawy i wply-
wajg na przebieg pdzniejszego gromadzenia nowych
umiejetnosci czy wiedzy™.

Kluczowym problemem rozwazan w analizach
Brunera, wystepujacym takze w naszej pedagogice,
s3 pytania o wzajemne zaleznosci miedzy rozwojem
i nauczaniem: w jaki sposob te dwa procesy moga sie
wspiera¢ oraz czy ksztalcenie powinno postepowac
w $lad za rozwojem poznawczym dziecka, czy rozwdj
ten poprzedzac? Czy z wprowadzeniem trudniejszego
materiatu, wymagajacego ztozonych i sprawnie wy-
konywanych operacji umystowych, czeka¢ az dziecko
bedzie je przejawia¢ spontanicznie, czy mie¢ nadzie-
je, ze wczesniejsze wprowadzenie takiego materialu
przyspieszy i wesprze rozwoj zdolnosci poznawczych?

Wygotski: podnoszenie poprzeczki

Retrospektywne poszukiwanie odpowiedzi na te
pytania nakazywalo przez dlugie lata traktowac dosto-
sowanie nauczania do juz osiggnietego poziomu roz-
woju uczniéow jako pewnik
pedagogiczny. Wymagania
przekraczajace ten poziom
uwazano za zrédto niecheci
uczniow do nauki i przy-
czyne niepowodzen szkol-
nych. W odmienny sposéb
problem ten rozstrzyga na
podstawie badan wiasnych
Bruner, korzystajac z kon-
cepcji obszaru ,,najblizsze-
g0 rozwoju’ opracowanego
przez L.S. Wygotskiego, ktd-
ry stwierdzil, ze dla kazdego dziecka w kazdym mo-
mencie rozwojowym mozna wytyczy¢ trzy obszary
zadan i tym samym trzy poziomy kwalifikacji umy-
stowych niezbednych do ich wykonania. W pierw-
szym obszarze mieszczg si¢ zadania, ktdre dziecko
potrafi wykona¢ samodzielnie na podstawie juz na-
bytego doswiadczenia. W obszarze drugim mieszcza
sie zadania w niewielkim stopniu przekraczajace ak-
tualny poziom kompetencji dziecka, ktore moze ono
wykona¢ pod warunkiem, Ze asystuje mu i wspiera
je osoba bardziej kompetentna (rodzic, nauczyciel,
starszy kolega lub kolezanka). Rozwigzanie zadan
z trzeciego obszaru, bez wzgledu na udzielang pomoc,
jest dla dziecka nieosiggalne z powodu braku kompe-
tencji reprezentowania $wiata za pomocg systemow
symbolicznych. Wlasnie drugi obszar jest traktowa-
ny przez Wygotskiego, a za tym autorem takze przez
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Brunera, jako obszar najblizszego rozwoju. Jedli cza-
sowy porzadek materiatu odzwierciedla zmiany tego
obszaru zachodzace wraz z wiekiem ucznia, program,
wyprzedzajac nieco naturalny rozwdj poznawczy, ma
szanse go wspomagac i przyspieszac®.

Zgodnie z powyzszym uzasadnieniem, zadania,
ktére nauczyciel stawia przed uczniami, powinny
by¢ dla nich optymalnie trudne, wymaga¢ wysitku,
ale znajdowac si¢ w strefie ich najblizszego rozwoju.
Realizujac taka metodyke, nauczyciel musi liczy¢ sie
z faktem, ze dzieci r6zniq sie skfonnoscia do podejmo-
wania tego typu zadan i sposobem reagowania na nie.
Jedne unikaja trudniejszych zadan, inne przeciwnie
— poszukujg ich; jedne wycofujg si¢ w obliczu prze-
szkody, inne aktywnie ja pokonuja. Rodzaj aktyw-

nosci jest wyznacznikiem

Niezbedny do zycia

Do niezwykle istotnych umiejetnosci zyciowych
zalicza Bruner umiejetno$¢ pracy zespotowej i ko-
munikowania si¢ w klasie szkolnej. Dzieci nie majg
wielu okazji do zdobywania doswiadczen zwigzanych
z byciem czlonkiem grupy, petnienia w niej okreslo-
nej roli, negocjowania, dostosowywania si¢ do norm
w niej panujacych. Obrona swojego zdania lub umie-
jetnos¢ podporzadkowania si¢ innym, przyjecie argu-
mentacji rowiesnikow — to umiejetnosci, ktérych nie
da sie nauczy¢ teoretycznie.

Nawet najlepsza lektura, a tym bardziej film czy
gra, nie dadza niezbednego doswiadczenia, bowiem
wiekszos¢ dominujacych dzi§ form aktywnosci
w czasie wolnym od nauki ma charakter wyklucza-

jacy wspoldzialanie. Druga

réznic intraindywidualnych.
Rézne rodzaje dziatania
moga sprzyjaC rozwojowi
w odmiennych sferach funk-
cjonowania, a okreslone ob-
szary rozwoju s3 zdetermi-
nowane rodzajem zyciowej
aktywnosci ucznia. Niektore
dzieci s3 aktywne w nauce
szkolnej, inne w sporcie lub
W uprawianiu turystyki.
Nauczyciel, jako organiza-
tor $rodowiska uczenia sie
ucznia zainteresowany zro-
zumieniem  przejawianego
przez niego dziatania i spo-

Edukacja nie jest procesem
zachodzacym niezaleznie od
kultury. Nie jest wyalienowana,
wytaczona poza jej nawias.
Edukacja zajmuje w kulturze
dane miejsce i odzwierciedla
sposob postrzegania przez kulture
rzeczywistosci. Wspotczesna kultura
wptywa na proces edukacji, stawia
okreslone wymogi stylu zycia,

a edukacja sie im podporzadkowuje,
przygotowujac mtodziez w murach
szkoty do zapoznania sie z nimi
i dostosowania do nich.

osoba przewaznie prze-
szkadza przy wedréwce po
internecie. Coraz powszech-
niej spotyka sie domy, gdzie
kazdy czlonek rodziny ma
samodzielny pokdj, a w nim
»hiezbedny do zycia® tele-
wizor. Juz na tym poziomie
tracimy okazje, by probowac
znalez¢  kompromis przy
wyborze, co obejrzec.

Ten model funkcjonowa-
nia staje si¢ obowigzujacy,
a jedyne miejsce, w ktérym
dziecko  konfrontuje si¢
z oczekiwaniami czy prefe-
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sobu myslenia, w razie trud-
nosci z realizowaniem zlozonego zadania rozkiada je
uczniowi na kilka prostszych, pomagajacych wykry¢
regularnosci i zaleznosci, ktorych on sam raczej nie
odkryje. Udziela w ten sposéb pomocy, naprowadza,
zacheca, organizuje i strukturyzuje dziatania ucznia
motywujace go do samodzielnego rozwigzania pro-
blemu, a nie wyreczania go w dziataniu”.

Takie warunkowe wsparcie upewnia ucznia
w przekonaniu, ze nigdy nie zostaje sam z proble-
mem, ktory go przerasta. Dzigki wspotdziataniu na-
uczyciela z uczniem w procesie edukacyjnym nabiera
on bieglosci oraz poznaje rozwiniete w danej kulturze
metody uczenia si¢. Kiedy uczen bez pomocy wyko-
nuje zadania, nauczyciel wycofuje sie albo podnosi
poprzeczke. W nastepnym podobnym zadaniu mniej
pomaga uczniowi — do momentu, w ktérym uczen
samodzielnie radzi sobie z zadaniem.

rencjami innej osoby, stano-
wi szkola. Jest niezwykle wazne, by przynajmniej tu
mialo okazje uczy¢ sie bycia czlonkiem grupy - funk-
cjonujacej na okreslonych zasadach, w ktdrej moga sie
pojawic sprzeczne interesy, wiec trzeba bedzie je jako$
pogodzi¢. Dominujaca w klasie atmosfera wsparta na
wartosciach kultury jest bardzo waznym narzedziem
— pozwala stymulowa¢ rozwdj poznawczy, spolecz-
no-emocjonalny i etyczny dziecka. Praca w grupie
rozwija dziecko prawie we wszystkich obszarach
funkcjonowania, w przeciwienstwie do wigkszosci
dzialan nauczyciela skierowanych do catego zespotu
klasowego, ktore sa skoncentrowane gtéwnie na roz-
WOju poznawczym.

Edukacja krytyczna
Podjete tu rozwazania sklaniajg do stwierdze-
nia, ktorego autorem jest Jerome S. Bruner, ze poj-



mowanie edukacji uwarunkowane jest sposobem
spostrzegania kultury i jej dazen. Psycholog uwazal,
ze kultura ,ksztaltuje umyst, (...) dostarcza nam
narzedzi (a najwazniejszymi z nich s3 jezyk i warto-
$ci — przyp. M.G.), dzieki ktérym kontrolujemy nie
tylko nasze $wiaty, ale takze nasza koncepcje siebie
i swoich mozliwosci”*®. Edukacja wymaga, aby anali-
zowac ja oraz dyskutowac o niej w sytuacyjnym kon-
tekscie kulturowym. W toku naszego calego zycia
uczymy sie za pomoca kodéw kulturowych, tradycji,
obyczajow i zwyczajow.

Bruner wskazuje, ze w zasadzie w sposob zawezo-
ny rozumiemy edukacje ,,jako proces odbywajacy sie
w murach szkolnych, w konkretnej klasie, w szkolnej
tawce, gdy tymczasem zapominamy;, ze edukacja cz¢-
$ciej odbywa sie¢ w domu, przy stole, podczas rodzin-
nych positkéw, gdy domownicy ze sobg rozmawia-
ja’®. Edukacja nie jest procesem zachodzacym nieza-
leznie od kultury. Nie jest wyalienowana, wylaczona
poza jej nawias. Edukacja zajmuje w kulturze dane
miejsce i odzwierciedla sposob spostrzegania przez
kulture rzeczywistosci. Wspolczesna kultura wplywa
na proces edukacji, stawia okreslone wymogi stylu
zycia, a edukacja si¢ im podporzadkowuje, przygoto-
wujac mlodziez w murach szkoly do zapoznania sie
z nimi i dostosowania do nich.

Jak informuje Bruner: ,edukacja stanowi podsta-
wowe ucielesnienie Zycia w kulturze, a nie jedynie
przygotowanie do niego™. Nikt i nic nie funkcjonu-
je niezaleznie od kultury, ale cztowiek nie musi by¢
jej odzwierciedleniem. Jest to kwestia $wiadomego
wyboru. Nie musimy si¢ zgadza¢ na wzory kultury
skomercjalizowanej, konsumpcyjne style zycia oraz
wartosci, ktére proponuje czesto kultura masowa
u progu XXI wieku. Zawsze mozemy zy¢ wedlug wia-
snego stylu oraz kierowa¢ si¢ innymi wartosciami, ale
do tego niezbedna jest krytyczna i refleksyjna edu-
kacja, ksztaltujgca tozsamos¢ cztowieka wspartg na
poglebionej wiedzy, o ktérej dowiadujemy sie z prac
Brunera — wybitnego psychologa poznawczego i kul-
turowego, ktory w swoim dtugim zyciu zajmowat si¢

uczeniem studentow, realizowaniem badan nad zr6z-
nicowaniem kultur o réznym poziomie rozwoju cy-
wilizacyjnego w Europie i Afryce®, projektowaniem
i realizowaniem programéw nauczania w szkotach
podstawowych i $rednich w takich krajach, jak Stany
Zjednoczone Ameryki i Anglia.
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Kultura szkoty

Dlaczego warto jg3 odkrywac

| jak Ja ksztattowac?

Aleksandra TtuSciak-Deliowska, doktor nauk humanistycznych, pedagog, adiunkt
w Instytucie Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie,

Cztonkini Zarzadu Fundacji EDUSA

Kultura szkoty jest pojeciem, ktore powraca co jaki$ czas w rozwazaniach na temat
jakosci i efektywnosci pracy szkoty. Mozna nawet stwierdzi¢, ze pojecie to stato sie
ostatnio - obok ,klimatu szkoty” - modne, co nie oznacza jednak, iz powszechnos¢
jego uzycia jest rownoznaczna z jednorodnoscia znaczenia. Pod tym pojeciem,

zaczerpnietym z antropologii, kryje sie proba uchwycenia ,duszy” czy ,osobowosci

n

szkoty, wskazujac tym samym na jej wyjatkowos¢, a zarazem ztozonosé. Artykut
stanowi probe refleksji nad tym zagadnieniem.

Czym jest kultura szkoly?

Kazda organizacja — a jest nig takze i szkola - ma
swoja kulture, historie i podstawy utrwalonych zato-
zen i oczekiwan, ktdre ja ksztattuja. Wedlug Jeromea
Brunera kultura jest nadorganiczna, co oznacza, ze
stanowigc symboliczny system, podzielany przez
czlonkéw danej wspdlnoty, dostarcza im kategorii,
ktdre organizuja, jak i konstruujg poszczegdlne wy-
miary jej zycia. Kultura szkoty wplywa na sposob, w
jaki ludzie mysla, czujg i dzialaja. Co wigcej, kultura
podzielana przez wspdlnote jest takze przez nig chro-
niona, rozwijana i przekazywana kolejnym pokole-
niom, co sprzyja zachowaniu i podtrzymaniu tozsa-
mosci’.

Za Klasyczng definicje kultury organizacyjnej
uchodzi dzi$ wyjasnienie zaproponowane przez Ed-
gara H. Scheina, ktdre kaze dostrzec w niej wzorzec
podzielanych, podstawowych zalozen, wypracowa-
nych przez dang grupe w trakcie radzenia sobie z pro-
blemami organizacji zwigzanymi z adaptacjg do sro-

dowiska zewnetrznego, jak i z wewnetrzna integracja.
Wzorzec ten jest przekazywany nowym czlonkom
organizacji jako wiasciwy sposdb postrzegania rze-
czywisto$ci’. Tak rozumiana kultura stanowi z jednej
strony mechanizm jej przezycia, z drugiej zas — ramy
dla rozwigzywania probleméw. Kulture szkoly mozna
wiec rozumie¢ jako system zasad, norm, zachowan,
a takze potrzeb i oczekiwan, podlegajacych zmianom
pod wplywem zachodzacych zewnetrznych i we-
wnetrznych zdarzen, kwestii normatywno-prawnych,
a takze rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych
~tworzacych w swej istocie wewnetrzng obyczajo-
wos$¢ oparta o obowigzujace kody komunikacyjne
organizacji, jaka jest szkota™.

Celem wspotczesnej szkoly zdaje sie by¢ dazenie do
bycia coraz bardziej efektywna. Poznanie i ksztattowa-
nie kultury szkoly jest zatem kluczem do jej sukcesu.
Oznacza namyst nad funkcjonowaniem poszcze-
golnych elementéw ja tworzacych, a takze dbatos¢



0 jej rozwdj, a przede wszystkim jego umozliwienie.
Pozytywna i profesjonalna kultura szkoly jest dyna-
mizmem $wiadomie kreowanym, utozsamianym ze
znaczacym rozwojem poprzez udane wprowadzanie
zmian i umiejetne wykorzystywanie danych o proce-
sie dydaktycznym. Tak pojmowana kultura szkoly ma
pozytywny wplyw na proces ksztalcenia poprzez od-
powiednie zdeterminowanie zachowan nauczycieli w
procesie edukacyjnym. W przeciwienstwie do szkoly
z negatywna lub toksyczng kulturg, ktéra nie docenia
jakosci ksztalcenia, opiera si¢ zmianom, a dewaluacja
rozwoju kadry pedagogicznej utrudnia jakiekolwiek
powodzenie.

Odmiany kultury szkoly

Steve Gruenert i Todd Whitaker w swojej ostatniej
pracy przedstawili ciekawg typologie kultur szko-
ly’. Nawigzali przy tym do typéw wyrdznianych juz
wczesniej przez pionierskich badaczy tej problema-
tyki, w tym miedzy innymi przez Michaela Fullana
i Andrew Hargreavesa czy Terrencea Deala i Alla-
na Kennedyego. Wskazali oni sze$¢ typéw kultury:
(1) kulture wspotpracy, (2) kulture wygody, (3) kul-
ture aranzowang®, (4) kulture zbatkanizowana,
(5) kulture fragmentaryczng oraz (6) kulture toksycz-
na. Oczywiscie s3 to ,,tylko” pewne warianty, dla kto-
rych charakterystyczne jest uproszczenie, tymczasem
kultury szkoly moga by¢ wewnetrznie zréznicowane.
Niemniej, warto tej typologii przyjrze¢ si¢ blizej.

Kultura wspétpracy

Jest to typ, do ktdrego szkoly powinny dazy¢, ze
wzgledu na jako$¢ i najwieksza efektywnos¢ orga-
nizacyjng i dydaktyczng. Kultura pelnej wspotpracy
charakteryzuje si¢ godnym zaufania przywodztwem,
procesami wspdlnego podejmowania decyzji, sil-
nymi i autentycznymi wieziami miedzyludzkimi,
komunikacja nieformalng (otwartg), rzeczywistymi
szansami na kolezenstwo pomiedzy przelozonymi
a wspdlpracownikami, wysokim poczuciem spraw-
stwa oraz wilasnej wartosci, wspdlnym namystem nad
procesem dydaktycznym oraz wspolnym jego pla-
nowaniem, wspdlng kontrolg i podziatem $rodkow,
sprawiedliwymi procedurami nadzoru, ewaluacji
i oceny pracy nauczycieli, wspolnym celebrowaniem
sukcesow oraz analizowaniem porazek, a zatem
szeroko rozpowszechnionym poczuciem wiasnych
i zbiorowych osiagniec’.

Kultura wygody

Wiele szkét uwaza, ze takiego typu jest wlasnie ich
kultura i wychodzi z zalozenia, Ze jest to najlepsza

opcja z mozliwych. W tego typu kulturze podkresla
sie porozumienie, wspdlprace, bycie dla siebie mi-
lym, jednakze bez podejmowania wiekszych wysil-
kéw zwigzanych z dazeniem do podnoszenia jakosci
pracy szkoty. W praktyce kultura wygody sprowadza
sie do ,,niekomplikowania sobie nawzajem zycia” By-
cie dla siebie milym jest dobrg ideg, ale moze zaha-
mowac potrzebe zapewnienia informacji zwrotnych
z uwzglednieniem konstruktywnej krytyki czy alter-
natywnych punktéw widzenia. W tego typu kulturze
wazniejsze od efektywnego nauczania jest dogadanie
sie w wigkszosci spraw, by kazdy mégt by¢ zadowolo-
ny ze swojej pracy i by wszystko bylo zgodne z oczeki-
waniami zewnetrznymi. W takiej szkole nauczyciele
zazwyczaj maja swiadomosc tego, jak pracujg ich ko-
ledzy, jednakze prowadzone konwersacje nie pogle-
biajg, nie odkrywaja problemow; a zatem i mozliwych
drdg ich rozwigzania. Nie jest to zatem prawdziwa
wspoOlpraca.

Kultura aranzowana

W tego typu kulturze lider (zwyczajowo dyrek-
tor) ustala, jak powinni zachowywac si¢ pracownicy
i co nalezy zrobi¢, by podnies¢ jakos¢ pracy szkoty.
Stad tez dyrektor moze dazy¢ do przyspieszania tego
procesu poprzez probe narzucenia i egzekwowania
wspotpracy miedzy nauczycielami oraz kontrolowa-
nia sytuacji, ktore ja wspieraja. Podejmowane przez
wszystkich dzialania oznaczaja zmiane i przekladaja
sie na pewng $wiezo$¢ w zakresie stosowanych roz-
wigzan metodycznych, cho¢ moze to mie¢ charakter
tylko powierzchowny. Dyrektor oczekuje od nauczy-
cieli, ze nawigza ze sobg wspdlprace, a zatem spotkajg
si¢, wymienig pogladami na temat osiggnie¢ uczniow,
a nastepnie efekt ten stosownie udokumentuja w ra-
portach czy licznych sprawozdaniach. Oczywiscie
kreowanie kultury prawdziwej wspdlpracy wymaga
pewnego stopnia jej aranzacji, jednak chodzi w wiek-
szym stopniu o stymulacje, co nie oznacza jej zapro-
gramowania, uporzadkowania i pelnego kontrolo-
wania. To bowiem przelozy¢ sie moze na rywalizacje
miedzy nauczycielami o to, kto w wiekszym stopniu
wypelnia polecenia szefa, oraz na stres zwigzany
z odczuwaniem natloku i pilnosci spraw. W tego typu
kulturze oczekuje sie szybkich i widocznych efektow,
tymczasem kultura instytucji ma to do siebie, Ze nie
zmienia sie w sposdb rewolucyjny; lecz ewoluuje.

Kultura zbatkanizowana

Charakteryzuje si¢ mndstwem wewnetrznych po-
dzialéwikonfliktow. W tego typu kulturze wspdtpraca
wystepuje jedynie w obrebie klik. Nauczyciele, ktérzy
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odczujg potrzebe rywalizacji, na przyklad ze wzgledu
na osiagniecia ich ucznidw, zagrozona pozycje, dostep
do pewnych zrédet, moga sprzymierzy¢ sie i polaczy¢
z innymi w taka wiasnie klike. Co gorsza, jedli istnieje
konflikt na linii dyrekcja - klika, to ta ostatnia ma naj-
wieksza szanse, by go wygra¢. Nauczyciele mogg takze
szukac¢ wsparcia u wybranych rodzicéw, by tym spo-
sobem przeforsowac swoje zdanie. Czlonkowie klik
ufaja sobie, wspieraja si¢ wzajemnie i zabezpieczaja
swoje interesy. Pozostali pracownicy funkcjonujacy
w kulturze zbatkanizowanej ryzykuja, dokonujac wy-
boréw przynaleznosci do poszczegdlnych podgrup.

Kultura fragmentaryczna

W tego typu kulturze kazdy wykonuje swojg pra-
ce i obowigzki, nie przejmujac si¢ zbytnio innymi.
Od czasu do czasu odbywaja si¢ wspdlne spotkania,
zebrania, narady (bo by¢ musza), ale przez wiekszos¢
czasu ,.kazdy sobie rzepke skrobie” Typowy jest brak
interakgji czysto zawodowych, ktére moglyby wnies¢
nowy jako$¢ do dziatan dydaktyczno-wychowaw-
czych. Tego typu kultura moze by¢ efektem wyzwan
wspolczesnoéci i nastawienia na niezalezno$¢ oraz
mody na sukces jednostki. Jakakolwiek prosba o po-
moc postrzegana jest jako przejaw stabosci. Prowadzi
to do znacznej rywalizacji migdzy nauczycielami,
ta za$ przeklada si¢ na rywalizacje miedzy ucznia-
mi, stres i poczucie przecigzenia. Zycie dyrektora
i nauczycieli w takiej szkole przebiega bez wiekszych
perturbagji. O ile nie ma powazniejszych probleméw
z uczniami, ktérzy maja w miare dobre stopnie i zdaja
egzaminy, o tyle i nauczyciel moze spac¢ spokojnie.

Kultura toksyczna

Jesli przyjac, ze kultura wspotpracy jest tym mo-
delem, do ktdrego szkoty powinny dazy¢, to modelu
kultury toksycznej powinny za wszelka ceng unikac.
Toksyczna kultura szkoty dla oséb ja odwiedzaja-
cych wecale nie musi by¢ tak oczywista, bowiem ta-
two wiele rzeczy ukry¢ za kurtyng pozoru. Ponadto,
toksyczna kultura szkoly wcale nie musi oznaczac,
ze szkola jest nieprzyjemnym miejscem. Co wie-
cej, niektorzy moga by¢ z takiej szkoly zadowoleni
i odczuwa¢ satysfakcje z pracy. Nauczyciele moga
by¢ bardzo pewni siebie i swoich kompetencji - za-
chowuja si¢ wszakze stosownie do miejsca. Komu-
nikacja ma charakter dyrektywny i jednostronny.
W tego typu kulturze nauczyciele mogg by¢ otwar-
ci na wspolprace, jednak jest to podyktowane nie
troska o dobro uczniow, lecz raczej ich wlasnym in-
teresem. Tego typu postawy udzielaja si¢ uczniom.
Przy czym nie oznacza to, ze wszyscy tak postepuja.

Uczniowie, jak i nauczyciele odliczajg dni do $wiat,
ferii czy wakacji — byle tylko wyrwac si¢ z tego $ro-
dowiska. Jesli ktos nie doswiadczyt innej kultury
szkoly, moze uzna¢, ze jest to norma, ze szkota taka
po prostu jest i by¢ powinna, bo jest wszak miejscem
specyficznym. Tego typu kultura bardzo broni sie
przed jakgkolwiek zmiang. Z czasem ro$nie w sile
i staje sie coraz bardziej homogeniczna.

Szansa, ze kultura naszej szkoly pasuje do wiecej
niz jednego z typéw opisanych powyzej jest spora,
jednak to jeden typ prawdopodobnie bedzie domi-
nowal. Przeglad tej typologii powinien uruchomié¢
potrzebe refleksji o kulturze wilasnej placowki oraz
o tym, czy i co mozna byloby w niej zmienic.

Jak swiadomie ksztattowaé kulture szkoly?

Ksztattowanie kultury szkoly czesto ma charakter
posredni, intuicyjny i nieswiadomy. Podstawowym
warunkiem $wiadomej kreacji kultury szkoly jest wie-
dza i orientacja w tym, czym kultura w ogoéle jest, jaka
jest i jaka moze by¢. Stad tez dazenie do jakiejkolwiek
zmiany wymaga zaglebienia sie w ,,psychike” swojej
organizacji, co pozwoli zrozumie¢ zakorzenienie po-
szczegOlnych postaw i dzialan. Podstawowe pytanie,
ktore przesadzi o powodzeniu dalszych zabiegow,
brzmi: czy kultura szkoly to jest cos, na co mamy
wplyw i mozemy dowolnie zmienia¢, czy raczej to
kultura szkoly zmienia nas? Proces ksztattowania
kultury szkoly zawiera w sobie szereg zabiegdw; ktore
moga zosta¢ schematycznie zobrazowane w nastepu-
jacy sposob (rys. 1).

W celu zdiagnozowania kultury szkoly mozna wy-
korzysta¢ dostepne narzedzia’, na przyktad kwestio-
nariusz OCAI (Organizational Culture Assessment
Instrument) opracowany przez Roberta E. Quinna
iKima S. Camerona do diagnozy kultury organizacyj-
nej (z powodzeniem stosowany takze w placéwkach
edukacyjnych)" czy zaadaptowana przeze mnie i Ur-
szule Dernowska polska wersje kwestionariusza SCS
(School Culture Survey) autorstwa Stevena Gruener-
ta, dedykowang badaniu kultury szkoly''. Oczywiscie
samo przeprowadzenie badan ankietowych jest nie-
wystarczajace dla uzyskania pelnego obrazu kultury
szkoly. Stad tez potrzebne sg obserwacje, rozmowy
czy analiza dokumentéw i artefaktéw kulturowych.
Na tej podstawie mozna dokona¢ ogdlnej charakte-
rystyki kultury i poszczegdlnych jej elementéw, doko-
nujac przy tym ich oceny.

Podstawowe pytania na tym etapie odnosza si¢
do rozstrzygniecia, jakie aspekty kultury sa pozy-
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Rysunek 1. Swiadome

ksztattowanie kultury szkoty®.

tywne i powinny zosta¢ wzmocnione, a ktére z nich
sa negatywne i maja szkodliwy wptyw na funkcjo-
nowanie szkoly, a zatem powinny zosta¢ zmienione.
Nalezy rozwazy¢, czy zmiana jest w ogole potrzebna
— jedli tak, to jaka? W ktdrg strone powinna zmierzac?
Chodzi zatem o wypracowanie wizji tego, jaka szkota
by¢ powinna. Spéjne stanowisko zas implikowac po-
winno opracowanie prorozwojowych drdg realizacji
zalozonych celéw. W tym — opracowanie pewnych
procedur dziatania, ale takze pielegnowanie wszelkich
tradycji, rytualéw, ceremonii i symboli wzmacniaja-
cych kulture szkoty.

Znaczaca zmiana kultury szkoly moze dokonac¢
sie na rdzne sposoby, w tym miedzy innymi poprzez
utworzenie nowej jednostki organizacyjnej w jej ob-
rebie, redefinicje misji szkoty i zmiang jej priorytetow
czy wrecz wymiane pracownikéw. Przy czym zmiany
moga by¢ tez nieco subtelniejsze w swym charakte-
rze. Rzecza oczywistg jest, ze zmiana kultury szko-
ly nie dokona si¢ z dnia na dzien, bowiem powinna
ona raczej ewoluowac niz by¢ rezultatem przewrotu
- zmiana powinna by¢ wypracowana, a nie narzuco-
na. Efektywnos¢ (nowej) kultury zas zaleze¢ bedzie od
sily jednostek stojacych za zmiang (kreacjg kultury)
i sity poprzedniego stanu kultury.

Konkluzja

Szkoly potrzebuja zaréwno wyraznych struktur
organizacyjnych, jak i silnych, profesjonalnych kultur,
ktdre sprzyjaja ksztalceniu. Z dokonanego przegladu
typow kultur szkoty wynika, ze kazda szkota i jej kul-
tura moga wspierac lub sabotowac jakos¢ profesjonal-
nego uczenia sie. Swiadome ksztattowanie i podtrzy-
mywanie pozytywnej kultury to zadanie wszystkich
w szkole, a zatem nie moze si¢ to sprowadza¢ do jed-

Rozpoznaé
stan obecny

Znaé czynniki Poznaé i uznaé
blokujace przesztosé

Zbudowaé zespot Oplsac Pozadana
zmiane

nostkowego wysitku. Co wiecej, nie ma opracowa-
nych gotowych strategii, algorytméw zmiany gwa-
rantujagcych powodzenie. Dlatego tez ksztaltowanie
kultury szkoly stanowi swoiste wyzwanie, ktdrego
jednak warto sie podja¢, jesli chcemy; by szkota byla
miejscem osiggniec i autentycznego rozwoju.

1S
! Zob. U. Der};owska, Kultura szkoly - pojecie, wymiary, modele,
»Ruch Pedagogiczny” 2014, nr 4, s. 14-16; B. Adrjan, Kultura
szkoly. W poszukiwaniu nieuchwytnego, Krakow 2011, s. 50-51;
M. Van Houtte, Climate and Culture? A Plea for Conceptual Clarity
in School Effectiveness Research, ,School Effectiveness and School
Improvement” 2005, nr 16, z. 1, s. 71-89.
2]. Bruner, Kultura edukacji, Krakéw 2006.
3 EH. Schein, Organizational Culture, ,,American Psychologist” 1990,
nr 45, s. 109-119; zob. takze: U. Dernowska, A. Thusciak-Deliowska,
Kultura szkoly. Studium teoretyczno-empiryczne, Krakow 2015.
* B. Dobrowolska, Kultura szkoly a réznorodnos¢ kulturowa jej
uczniéw, ,,Pogranicze. Studia Spoleczne” 2011, tom XVII, s. 128.
®S. Gruenert, T. Whitaker, School Culture Rewired. How to Define,
Assess and Transform It, Alexandria, USA 2015.
¢ W pracy Stevena Gruenerta i Todda Whitakera ten typ oryginal-
nie nazywa si¢ contrived-collegial, niemniej biorac pod uwagg isto-
te tego typu kultury, uznalam, ze okreslenie ,,aranzowana” bedzie
najbardziej trafne. Zob. S. Gruenert, T. Whitaker, School Culture
Rewired. How to Define, Assess and Transform It, op. cit., s. 54.
7 Zob. takze: A. Thusciak-Deliowska, U. Dernowska, Kultura
wspolpracy w szkole w percepcji nauczycieli szkot gimnazjalnych.
»Studia Edukacyjne” 2016, nr 40, s. 127-148; U. Dernowska,
A. Thusciak-Deliowska, Kultura szkoly. Studium teoretyczno-em-
piryczne, op. cit., s. 70-71; Ch. Bezzina, J. Madaliniska-Michalak,
Przywddztwo stuzebne: spojrzenie w przyszlosé, w: S.M. Kwiat-
kowski, J. Madalinska-Michalak (red.), Przywédztwo edukacyjne.
Wspdlczesne wyzwania, Warszawa 2014.
8 Zrodto: S. Gruenert, T. Whitaker, School Culture Rewired. How to
Define, Assess and Transform It, op. cit., s. 3.
° Wiecej informacji na temat sposobéw pomiaru kultury szkoty
w: U. Dernowska, A. Ttusciak-Deliowska, Kultura szkoly. Studium
teoretyczno-empiryczne, op. Cit.
1 RE. Quinn, K.S. Cameron, Kultura organizacyjna - diagnoza
i zmiana, przel. B. Nawrot, Krakow 2006.
11 Zob. A. Thuéciak-Deliowska, U. Dernowska, Kultura wspélpra-
cy w szkole w percepcji nauczycieli szkét gimnazjalnych, op. cit.,
s. 127-148. Narzedzie i informacje na temat analizy danych moz-
na uzyska¢ u autorki artykutu.
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Indywidualna konstrukcja
Koncepcja psychologiczna

Lwa S. Wygotskiego

Renata Nowa kowska-Siuta, profesor nadzwyczajny na Wydziale Pedagogicznym
Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie, kierownik Katedry Dydaktyki i Pedagogiki
Szkolnej, profesor nadzwyczajny w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji

Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego

Lew Siemionowicz Wygotski (1896-1934), wybitny rosyjski psycholog, uwazat,
ze prawdziwa edukacja nie polega na samym przyswajaniu okreslonej wiedzy, ale na
rozwijaniu u dzieci umiejetnosci uczenia sie. Zdolnos$¢ do jasnego i kreatywnego
myslenia, planowania, realizowania planéw i komunikacji z innymi jest o wiele
wazniejsza od stanu posiadanych zasobéw wiadomosci. Przyswajanie wiedzy
i kompetencji jest nieporownywalnie tatwiejsze, jesli wiemy, jak sie uczy¢. Zasadniczym
zadaniem nauczyciela wychowawcy jest zatem konstrukcja ,rusztowania’, na ktérym
powstanie, samodzielnie budowany przez ucznia, patac wiedzy o Swiecie.

Wprowadzenie

Edukacja szkolna byta wielokrotnie w historii odle-
glej, a takze najnowszej, krytykowana miedzy innymi
za to, ze nie przestrzega zasady kompletnosci. Istotg
tej zasady po raz pierwszy sformutowanej przez Jana
Henryka Pestalozziego bylo przekonanie, ze dziecigce
sily i zdolnosci poznawcze nalezy rozwija¢ w oparciu
o fundament psychologicznych prawidlowosci, po-
stugujac sie materialem dzielonym (dawkowanym)
wedlug logicznych kryteriow. I cho¢ zasada budowa-
nia trwatych fundamentéw moze by¢ uznana (i stusz-
nie) za oczywista, to jednak zadziwiajace jest to, ze tak
wielu uczniéw nadal ponosi porazke szkolng dlatego,
iz na wezesnych etapach ksztalcenia nie zapewniono
im kompletnosci oddziatywan dydaktycznych i wy-
chowawczych.

»Nie moge na ciebie czekad, nie jestes w klasie sam”
- jakze czesto nauczyciele wypowiadajg to zdanie!
A przeciez zasada kompletnosci ksztalcenia wymaga,

by i$¢ dalej jedynie wtedy, gdy to, na czym opiera si¢
zrozumienie tresci wyzszego rzedu, jest w pelni opa-
nowane. Zasada kompletnosci obowigzuje w trzech
obszarach: intelektualnym, emocjonalno-moralnym
i praktycznym. Jedynie wtedy, gdy wszystko, co nowe,
spaja si¢ w trwaly fundament, ksztalcenie mozna na-
zwac zgodnym z zasadg kompletnosci.

Niestety wspolczesna szkola bywa krytykowana
wlasnie z powodu palacego problemu braku szacun-
ku dla kompletnosci pedagogicznej. Krytyce poddaje
sie fakt, ze wspdlczesna szkota dostarcza sposobnosci
postugiwania si¢ jezykiem w oderwaniu od kontekstu
nawet w wypadku, gdy jest to jezyk méwiony — bo
rzeczy, o ktérych si¢ moéwi, przewaznie nie s3 obecne
bezposrednio.

Krytyke te podejmowat juz w wieku XVII czeski
pedagog Jan Amos Komenski, tworca metody po-
gladowej w dydaktyce, a nastgpnie przedstawicie-
le progresywnego paradygmatu w edukacji (John



Dewey i jego kontynuatorzy) oraz inni psychologowie
i pedagodzy XX wieku zajmujacy si¢ rozwojem po-
znawczym dziecka i konstruktywistycznymi procesa-
mi uczenia si¢ (Lew S. Wygotski, Jerome S. Bruner).
Konstruktywizm, jako teoria wiedzy, sktada si¢ z wie-
lu czgsto zwalczajacych sie nurtéw — majacych swoje
zrédla w réznych koncepcjach filozoficznych.

Jedno z najwazniejszych twierdzen, z jakimi po-
lemizujg konstruktywisci, dotyczy przekonania, ze
wiedza jest czyms, co moga przekaza¢ bezposred-
nio ksigzki, media i, naturalnie, réwniez nauczyciele.
W takim ujeciu wiedza jest czym§ obiektywnym, ist-
nieje na zewnatrz, poza czlowiekiem, a jej poznanie
polega na lustrzanym odwzorowaniu w umysle okre-
Slonych faktéw, zasad i teorii. W mysl konstruktywi-
zmu psychologicznego wiedza jest tworzona przez
jednostke. Czlowiek nie rejestruje informacji, lecz bu-
duje struktury wiedzy z dostepnych informacji.

Dorota Klus-Staniska uwaza, ze trudno moéwié
0 bezposrednim odzwierciedlaniu w umysle pozna-
wanej rzeczywistosci czy tez wiernej rejestracji lub
kopiowaniu naptywajacych danych. Kazda czynnos¢
poznawcza prowadzi do swoistego przeksztalcania
naplywajacych informacji. Poznanie zatem ma za-
wsze nature raczej czynng niz bierna. Nie s3 to nowe
idee, ich powstanie zawdzigczamy przede wszystkim
Deweyowi, Piagetowi i Wygotskiemu, rozwiniecie za$
miedzy innymi Brunerowi.

John Dewey przeciwstawial si¢ praktyce przekazy-
wania dzieciom gotowej wiedzy w atmosferze surowej
dyscypliny. Byl przekonany, ze wigksza wartos¢ ma
wiedza zdobyta na drodze szukania i osiggania celow
dzieki dziataniu i osobistemu do$wiadczeniu. Jego
zdaniem nie kazda aktywnos¢ dziecka jest wartoscio-
wa z punktu widzenia jego rozwoju. Szczegélne zna-
czenie przypisywal mysleniu problemowemu. Réw-
niez wspomniani zwolennicy tego pogladu akcen-
towali znaczenie aktu odkrywczego, ktéry decyduje
o wartosci zdobywanej przez jednostke wiedzy: jezeli
doskonalos¢ intelektualna jest najbardziej wlasnym
dobrem czlowieka, to takze jego najbardziej osobista
wiedzg bedzie ta, ktérg sam odkryt.

Dla Deweya dziatanie i doswiadczenie byly zro-
dfem wiedzy dziecka. Zadne pojecie - czy zaczerpnie-
te z arytmetyki, geografii czy gramatyki — jesli si¢ nie
wigze z tym, co rzeczywiscie i gleboko zainteresowato
dziecko, nie zajmie waznego miejsca w jego umysle.
Nie jest bowiem samg rzeczywistoscig, ale tylko na-
Zwa pewnej rzeczywistosci, ktéra moglaby by¢ prze-
zyta jako doswiadczenie, gdyby byly spelnione po-

trzebne po temu warunki. A te warunki nie mogg by¢
spelnione, gdy sie podaje dziecku wiadomosci, ktore
kto inny zdobyl, i gdy sie Zada od niego wysitku, aby je
w sposdb bierny przyswoito.

Poglad gloszony przez Deweya zostal rozwiniety
przez Wygotskiego w postaci tezy, iz dzieci konstruuja
swoja wiedze o $wiecie samodzielnie, cho¢ w integra-
Gji z otoczeniem, za$ schematy poznawcze dziecka sa
jego samodzielng konstrukcja wynikajaca z nieustan-
nej eksploragji: aby pozna¢ obiekty, podmiot musi
miec z nimi aktywny kontakt, dzieki czemu moze je
przeksztatcac: musi je przestawiaé, korygowad, faczyé¢,
rozdziela¢ i sklada¢ od nowa, az do najbardziej wyra-
finowanych operacji intelektualnych, ktére sa dziata-
niem uwewnetrznionym, dokonywanym w umysle
(na przyklad faczenie, porzadkowanie, odkrywanie
wzajemnych zalezno$ci). Wiedza nieustannie wigze
sie z dziataniem lub operacjami, czyli réznego rodzaju
przeksztalceniami.

Prace Wygotskiego s dzi$ jednym z wazniejszych
zrddel inspiracji dla wspoélczesnej psychologii i peda-
gogiki. Swiat odkryl na nowo Wygotskiego dopiero
po $mierci Stalina. Az do konca lat pie¢dziesigtych
rozpowszechnianie prac Wygotskiego bylo zakazane,
a jego teorie okreslano jako ,,reakcyjng, burzuazyjna
pseudo-nauke”. To z tego powodu najwazniejsze pra-
ce Wygotskiego, takie jak Mys] i jezyk (1932) czy Psy-
chologia pedagogiczna (1926), musialy czeka¢ na thu-
maczenia i publikacje az do drugiej polowy XX wie-
ku. Wtedy tez ogélnoswiatowe zainteresowanie Lwem
Wygotskim na nowo zaczelo si¢ rozwijaé. Glebia
i zakres jego wizji edukacyjnej zadziwialy kregi aka-
demickie na calym $wiecie. Amerykanski naukowiec
Stephen Toulmin nazwat go ,,Mozartem psychologii’,
a Jerome Bruner napisal, ze ,.teoria rozwoju Wygot-
skiego jest rownoczesnie teorig edukacji’.

Klucz do inteligencji

Wygotski uwazal, ze prawdziwa edukacja nie po-
lega na samym przyswajaniu okreslonej wiedzy, ale
na rozwijaniu u dzieci umiejetnosci uczenia sie. Zdol-
no$¢ dziecka do jasnego i kreatywnego myslenia, pla-
nowania, realizowania planéw i komunikacji z inny-
mi jest o wiele wazniejsza od wiedzy jako takiej. Przy-
swajanie wiedzy jest nieporéwnywalnie latwiejsze,
jedli wiemy, jak si¢ uczy¢. Wygotski uwazal, ze mozna
to osiagna¢, oddajac dzieciom do uzytku ,kulturo-
we narzedzia myslenia i tworzenia™. C6z to takiego?
Oto6z kluczem do ludzkiej inteligencji jest zdolnos¢
do stosowania réznego rodzaju narzedzi. Wygotski
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twierdzil, ze stworzylismy nie tylko narzedzia wply-
wajace na ulatwienie pracy fizycznej, ale réwniez ze-
staw narzedzi rozwoju intelektualnego, ktére stuza
do poszerzania zdolnosci umystowych. Narzedzia te
to znaki, symbole i inne elementy kodu kulturowego,
ktére wykorzystujemy do codziennego komunikowa-
nia si¢ i analizowania rzeczywistosci. Wygotski zalicza
do tych narzedzi: wszelkie znaki, symbole, mapy; pla-
ny, liczby, zapis muzyczny, wykresy, modele, obrazy
i, przede wszystkim, jezyk.

Wygotski wierzyl, ze celem edukaciji jest przedsta-
wienie dzieciom pelnego zakresu narzedzi rozwoju
intelektualnego i pokazanie im, jak je stosowa¢ do
szybkiego i skutecznego analizowania rzeczywistosci.
Stosujac je od najmiodszych lat, dzieci automatycznie
rozwijaja swoje umiejetnosci. Im lepiej dziecko potra-
fi przyswoic sobie ten charakterystyczny jezyk wypra-
cowany przez ludzkos¢ w ciagu stuleci, tym wigksze
sa jego zdolnosci w danej dziedzinie. Dzieci zaczy-
naja wtedy planowac i organizowac swoje dzialania,
otwarcie przedstawiaja swdj punkt widzenia, znajdu-
ja niestandardowe rozwigzania problemoéw, wierza
w siebie i swoje umiejetnosci.

Klucz do zrozumienia $wiata

Gloéwnym zatozeniem najstynniejszej pracy Wy-
gotskiego, zatytulowanej Narzedzie i znak, jest wza-
jemne powigzanie w procesie rozwoju czlowieka
mydli i jezyka. Myél stanowi swoisty jezyk wewnetrz-
ny - im bogatszy jest jezyk, ktérym si¢ postugujemy;
tym bogatsze sg nasze mysli. I odwrotnie, poniewaz
sprawnos¢ jezykowa przektada sie nie tylko na rozwdj
zasobéw komunikacyjnych, ale réwniez umiejetnosé
interpretacji Swiata zewnetrznego, umiejetnos¢ dosto-
sowania si¢ do jego wymagan, gietko$¢ i ptynno$¢ my-
Slenia, czyli na inteligencje cztowieka. W trakcie zaba-
wy male dzieci na biezaco komentujg przeciez rozwoj
akcji: ,,A teraz pociag jedzie dookola wiezy i uderza
w wieze, och nie — wieza si¢ rozpada” Wygotski na-
zwal to monologiem zewnetrznym. Z czasem mono-
log zewnetrzny staje si¢ monologiem wewnetrznym,
przybierajagcym forme mysli. Tym samym opanowa-
na przez dziecko mowa staje si¢ podstawowg struktu-
ra myslenia. Oznacza to, ze rozwoj mysli jest w duzym
stopniu determinowany zdolno$ciami jezykowymi
dziecka, za$ zasdb stownictwa zalezy w najwiekszej
mierze od codziennych doswiadczen. Jedna z najwaz-
niejszych funkgji edukacji powinno by¢ wiec wspiera-
nie rozwoju bogatego i efektywnego jezyka méwione-
go dziecka®.

Nauczyciel

Wygotski twierdzil, ze nauczyciel odgrywa kluczo-
wa role w edukacji dziecka. Wychowawca powinien
tak kierowa¢ zajeciami, by naktania¢ dziecko do po-
dejmowania zadan przekraczajacych nieco jego obec-
ne mozliwosci. Dzigki zdrowej inspiracji dzieci moga
wykonywac¢ zadania wykraczajace poza ich umiejet-
nosci, czego bez pomocy nauczyciela nie moglyby
dokona¢. Nie mozna wychowywac i jednoczesnie nie
uczy¢, mozna jednak catkiem sprawnie nauczaé, nie
wychowujac. Mozna takze uczy¢ sie cale Zycie i po-
zosta¢ niewychowanym. W szkole wspotczesnej musi
sie znalez¢ miejsce nie tylko na rozwdj dyspozyciji in-
telektualnych mtodego czlowieka, ale takze na ksztal-
towanie jego cech osobowosciowych i przygotowanie
go do pelnienia okreslonej spotecznej roli. Aby jednak
szkota dzialata w sposéb odpowiedzialny, w odpo-
wiedni sposob musi by¢ przygotowany nauczyciel.

Obok wszystkich formalnych kryteriéw okreslaja-
cych profesjonalizm nauczycielski nie mozna pomi-
nac rzeczy réwnie istotnej, a moze jednej z wazniej-
szych. Instytucje ksztalcace powinny ukierunkowac
proces nauczania i uczenia si¢ na emancypacje ro-
zumu, a wérod adeptéw zawodu nauczycielskiego
pielegnowac¢ nie tylko dobre przygotowanie meto-
dyczne, ale réwniez gotowo$¢ watpienia. W pracy
z czlowiekiem nie ma bowiem algorytméw dzialania
ani recepty na wszystko, a rzeczywisto$¢ szkolna po-
kazuje, jak czesto intuicja i madros¢ sa wazniejsze niz
wyuczone schematy dziatania.

W koncepcji Wygotskiego wiedza nie jest jedynie
odbiciem rzeczywistosci, lecz indywidualng kon-
strukcja czlowieka. W prawidlowo prowadzonym
procesie uczenia si¢ — zmierzajacym do trwatosci efek-
tow — uczacy sie nie przyswaja sobie poje¢ naukowych
mechanicznie, nie wykuwa ich na pamie¢, lecz ksztal-
tuje je w doswiadczeniu, z duzym nakladem wysitku
i aktywnodci intelektualnej, w interakgji ze $wiatem
zewnetrznym. Wygotski akcentowat zatem spotecz-
ny charakter rozwoju cztowieka. W jego przekonaniu
rozw6j mozna rozpatrywac jedynie w kontekscie $ro-
dowiska spolecznego, instytucjonalnego i interper-
sonalnego, w jakim Zzyje jednostka. Twierdzenie, iz
wiedza jest nie tylko osobista konstrukeja czlowieka,
ale takze jest tworzona spofecznie, to jedno ze szcze-
golowych zalozen teorii Wygotskiego. Rozwoj umy-
stowy w bardzo duzym stopniu zalezy, jego zdaniem,
od oddziatywan ptynacych z zewnatrz, ktére wplywa-
ja na opanowywanie technik tkwigcych w kulturze
i przekazywanych poprzez uwarunkowane okolicz-



nosciami dialogi z osobami te kulture reprezentujacy-
mi. Zasadniczy rozwdj umystowy rozpoczyna si¢ wia-
Sciwie wtedy, gdy cofamy sie po wlasnych $ladach, by
z pomocg dojrzatych nauczycieli zakodowa¢ w nowej
formie to, co juz zrobilismy i widzieliSmy, a nastepnie
te na nowo zakodowane twory wykorzystujemy do
dalszej organizacji rzeczywistosci. Istotne jest rowniez
myslenie interdyscyplinarne, a niekoniecznie - tak
dzisiaj propagowane — waskospecjalistyczne. Dziec-
ko, tworzac wlasne struktury wiedzy, czerpie przeciez
zr6znych dziedzin nauczania i kojarzy problemy z in-
nymi, juz wyuczonymi (przezytymi). Im wigcej wia-
domosci wykorzystuje i faczy ze sobg, tym bardziej
kreatywny staje si¢ jego sposob myslenia. Dzigki temu
moze pozostawi¢ za sobg to, co znane i pewne, i za-
cza¢ odkrywac nowe drogi.
Uczenie si¢ przez zabawe
stanowi wyzwanie, bowiem
moze wyzwoli¢ potencjat
tworczy: fantazje, intuicje,
spontanicznos¢,  humor,
emocje 1 wiedze. W swoim
ostatnim wykladzie, Zaba-
wa i rozwdj psychologiczny
dziecka, Wygotski podkre-
$lal znaczenie zabawy w naj-
miodszym wieku: ,,Zabawa
tworzy dziecko. To wlasnie
w trakcie zabawy dziecko
zawsze zachowuje si¢ ponad
swoj wiek, wychodzi poza
swoje codzienne zachowa-
nia, jest tworcze i kreatywne. Mozna powiedzie¢, ze
w zabawie przerasta siebie o glowe. Zwigzek pomie-
dzy zabawg a rozwojem nalezy poréwnac¢ do zwigzku
pomiedzy naukg a rozwojem™. W teorii Wygotskiego
zabawa odgrywa w procesie edukacji podstawowa
role, bowiem dzieci s3 podczas zabawy bardzo moc-
no zaangazowane w wyobrazone sytuacje, w ktorych,
z jednej strony, przyjmuja okreslone role, z drugiej
strony za$ same wyznaczaja obowigzujace w niej za-
sady. Kiedy na przyktad bawia si¢ w rodzing, wchodza
wrole, ktére z géry determinuja ich dziatania. Zabawa
prowadzi zatem do wiekszego poziomu samokontro-
li, gdyz wszystkie dziatania s okreslone przez zasady
gry, ktére dzieci same stworzyly. Gdy angazuja si¢
w zabawe, ich skupienie i zaabsorbowanie wypelnie-
niem zadania jest znacznie wieksze niz wtedy, gdy
przychodzi im wykonywanie dziatan o charakterze
akademickim, czyli wymyslanych przez nauczyciela.

Kreatywne stawianie pytan,
heureza, ktorej pierwszym
pomystodawca byt Sokrates,

a ktorej znaczenie podkreslat
Wygotski, staje sie dzis na nowo
jedna z podstawowych czynnosci
metodycznych nauczyciela. Dzieki
pytaniom wzbudzamy u dziecka
ciekawos¢, zakorzeniong bardzo
czesto - zwlaszcza w przypadku
najmiodszych uczniéw - w fantazji,
wyobrazni, a nie w dostepnej
umystowi wiedzy i doswiadczeniu.

Opanowujac narzedzia potrzebne do funkcjono-
wania w danej kulturze, cztowiek nie tylko staje sie
uzytkownikiem samych narzedzi, ale réwniez isto-
ta postugujaca si¢ nimi w relacji do innych. Zatem
nie tylko umie czytaé, pisa¢ czy liczy¢, ale potrafi
za pomoca tych umiejetnoéci rozwigzywac istotne
dla siebie problemy. Bez opanowania czytania, pi-
sania czy liczenia dzieci nie bedg potrafily sie poz-
niej uczy¢ innych, bardziej skomplikowanych tresci,
traktuje sie je wiec jako podstawe wszelkiej edukacji
szkolnej. Ale uczac si¢ ich, dzieci muszg wchodzi¢
w interakcje spoleczne, sam proces przyswajania
tych narzedzi intelektualnych jest zanurzony w sys-
temie aktywnej wspotpracy z innymi. Uczestniczenie
winterakcjach edukacyjnych rozwija dziecko nie tylko
jako istote plynnie czytajaca,
ale réwniez jako istote, ktora
potrafi korzysta¢ z sytuacji
uczenia si¢, robi¢ pozytek
ze wskazowek nauczyciela,
czy z wymiany do$wiadczen
miedzy réwiesnikami. Da-
lej, dzieki temu procesowi,
rozwija ono kompetencje
w zakresie strategii nabywa-
nia wiedzy oraz refleksji nad
tym procesem, w tym — nad
wiasnym mysleniem.

Jak zatem, biorgc pod
uwage powyzsze, sformu-
fowa¢ swoiste credo filozo-
fii wychowania opartej na
zalozeniach konstruktywizmu? Odpowiedz brzmi:
indywidualnos¢ zamiast konformizmu - sprobujmy
w kazdym dziecku odkry¢ jego zdolnosci i umiejet-
nie je wspiera¢. Pozwdélmy mu zachowywac sie tak jak
moze, a nie tak jak musi. Punktem wyjscia w ucze-
niu si¢ powinien by¢ realnie istniejacy $wiat dziecka.
Zwieksza to poczucie bezpieczenstwa w przecho-
dzeniu od tego, co znane, do tego, co nieznane. Wy-
chodzac od terazniejszosci dziecka, zmniejszamy
rozbiezno$¢ pomiedzy nabyta w przesztosci wiedza
a przyszloscia, w ktorej dziecko bedzie rzeczywiscie
tej wiedzy potrzebowa¢. Orientacja na przyszlosc,
a nie wylacznie na przesztos¢, umozliwia nadanie
kierunku wiedzy dziecka za pomocg wspolcze-
snych wydarzen naukowych, spofecznych, obycza-
jowych etc. Wprawdzie nie umiemy uczy¢ przyszto-
$ci, ale potrafimy planowaé, odgadywa¢ mozliwe
rozstrzygniecia i w ten sposob niejako odgadywac
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przyszto$¢. Nie trzeba w tym celu tworzy¢ nowych
programéw nauczania, lecz jedynie skupi¢ uwage
w istniejagcym procesie ksztalcenia na pytania o to, jak
postepowad, co pozostaje do wyjasnienia, do czego
moze doprowadzi¢ nasze dziatanie?

Kreatywne stawianie pytan, heureza, ktorej pierw-
szym pomystodawcg byt Sokrates, a ktdrej znaczenie
podkreslal Wygotski, staje si¢ dzi§ na nowo jedna
z podstawowych czynnosci metodycznych nauczy-
ciela. Heurystyka uczy skutecznego zadawania py-
tan, przy czym pytanie zastepuje nauczanie o faktach
i podawanie gotowych odpowiedzi. Dzieki pytaniom
wzbudzamy u dziecka ciekawos¢, zakorzeniong bar-
dzo czesto — zwlaszcza w przypadku najmlodszych
uczniéw — w fantazji, wyobrazni, a nie w dostepnej
umystowi wiedzy i doswiadczeniu. Stad tez istotne
jest, aby w procesie ksztalcenia nie eliminowa¢ przed-
wezesnie fantazji dziecka.

Zajecia, w ktorych gléwny nacisk kladziemy na
rozwijanie wyobrazni dziecka, wymagaja oczywiscie
odpowiednich zabiegéw dydaktyczno-wychowaw-
czych. Powodzenie zalezy przede wszystkim od umie-
jetnego inspirowania, czyli pobudzania wyobrazni
dziecka w r6znych kierunkach. Pomystowos¢ nauczy-
ciela, jego zdolnos¢ do przekazywania uczniom uczué
i nastrojow, a wiec ekspresja mimiczna, muzyczna,
ekspresja gestu, a szczegdlnie ekspresja stowna wply-
waja decydujaco na jako$¢ i przebieg tworczego my-
$lenia ucznia.

Dla zachowania tworczosci nalezy dziecku zapew-
ni¢ swobode indywidualnych sposobéw wypowiada-
nia si¢, zostawi¢ wolny wybdr wszystkich mozliwych
srodkéw ekspresji, pozwoli¢ na wlasny, kazdemu wia-
sciwy, styl pracy. Uczenie sie powinno by¢ procesem,
ktéry prowadzi — dzieki sile wyobrazni — do tworzenia
i sprawdzania nowych hipotez.

Wazng kwestia w budowaniu skutecznej pedago-
gii jest takze rados¢ z samego faktu uczenia si¢, a nie
wylacznie skupianie si¢ na osiagnieciach. Rados¢
z osiagniec jest bowiem kroétka, podczas gdy zado-
wolenie z ciaglego zdobywania wiedzy moze by¢ zr6-
dlem niewyczerpywalnym.

Podsumowanie
Rzeczywistos¢ pedagogiczna polskiej szkoly ob-
naza niedocenianie roli kulturowych doswiadczen

w konstruowaniu indywidualnego rozwoju ucznidw.
Nie mozna wyobrazi¢ sobie przeciez celéw, ktére nie
bylyby wspotformutowane przez innych ludzi w spo-
sOb bezposredni (w toczacym sie dyskursie) lub po-
$redni (poprzez oddziatywanie wytworéw kultury).
Ogromna role w rozwoju czlowieka odgrywa jezyk
i spoleczne wsparcie. Dziecko jest w stanie spelni¢
okreslone wymagania nie samo przeciez, lecz z po-
moca innych oséb. Jak wyjasnial Wygotski: ,,dobre
uczenie si¢ wyprzedza rozwdj, poniewaz uruchamia
réznorodne procesy rozwojowe, ktére nie mogltyby
zachodzi¢ bez bodzcéw dydaktycznych. Tak dzie-
je sie przede wszystkim wtedy, gdy osoba uczaca sie
znajduje si¢ w sytuacji spolecznej, a wiec takiej, w kto-
rej inni s w stanie udzieli¢ jej skutecznej pomocy™.
Dziatalno$¢ wychowawcza i dydaktyczna nauczyciela
jest zatem wznoszeniem ,rusztowania® — podpory.
W miare jak uczen osiaga coraz lepsze rezultaty i do-
skonali wlasne umiejetnosci, pomoc i wsparcie na-
uczyciela powinno ulega¢ redukeji. Od poprawnosci
metodycznej budowania rusztowania, jakosci two-
rzywa, z jakiego zbudowane zostanie dziefo wlasciwe
— wiedza i rozumienie, a takze od umiejetnosci ,,bu-
downiczego” zaleze¢ bedzie jakos¢ i trwatos¢ konco-
wego efektu — wychowania i wyksztalcenia cztowieka.

Przypisy
! Por. L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, przel.
B. Grell, Warszawa 2006.
* Ibidem.
* LS. Wygotski, Psychologia rozwoju czlowieka, Moskwa 2003,
s. 191-207.
* L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, op. cit., War-
szawa 2006.
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Cziowiek kultury

Ireneusz Statnik, nauczyciel jezyka polskiego w II Liceum Ogdlnoksztatcgcym im. Mieszka I

w Szczecinie, publicysta

Edukacja przez kulture... Wtasnie - przez. To zasadnicze. Przez, a nie dla. Kultura
bowiem, jak wszystkie rzeczy tego $wiata, nie jest bytem ani autonomicznym, ani
autotelicznym. A edukacja? Powinna by¢ przede wszystkim wychowaniem, a wiec
ksztaltowaniem postaw, i w takiej wiasnie perspektywie nalezy widzie¢ zaréwno
nabywane umiejetnosci, jak i wiedze - scisle ze soba splecione wbrew absurdalnej
idei ,nabywania umiejetnosci raczej niz wiedzy”.

A co z kulturg? Powiedziano na ten temat mné-
stwo rzeczy madrych i glupich, trudno co$ dodac.
Z tych madrych polecam tu dwie: felieton rozmiarem,
a esej stylem Dziady Dariusza Karlowicza (,wSieci”
2016, nr 44) oraz artykut Andrzeja Waski Porzucony
ogrod (,Nasz Dziennik” 2016, nr 74). Pozwole sobie
obszernie zacytowa¢ pierwszego autora: ,,(...) Zywa
kultura to dziady, to stale wzywanie umarlych, roz-
mowa z umarlymi - z naszymi umartymi. Czlowiek
kultury to guslarz, posrednik, dziad zebrak, ktéry po-
$redniczy w tych rozmowach jako thumacz, podwdj-
ny ambasador, a moze podwdjny agent. Guslarz nie
zajmuje si¢ naukowym badaniem duchéw (ani dowo-
dzeniem, ze duchéw nie ma), ale rozmows z ducha-
mi - i to rozmowg dotyczacg spraw najwazniejszych.
A po co? Méwigc najkrdcej, by sie dowiedzied, »jak
zy¢, zeby sie zbawic, jak zy¢, by sie nie pogubic, jak
zy¢, by trafi¢ do domu”. Jak zy¢, jak zy¢, jak zy¢...
Nigdy do$¢ powtarzania. To pytanie, na ktére kazdy
musi znalez¢ odpowiedz. Wynika ono z innego, pod-
stawowego: ,,Kim jestem?”.

Twarza w twarz

Wokot tych pytan krzata¢ sie musi nauczyciel —
~czlowiek kultury” Tak, nauczyciel ma by¢ czlowie-
kiem kultury. Nie jest i nie musi by¢ jej profesjonalnym
badaczem. Tym ostatnim, ale nie tylko, bo przeciezina-
uczycielom, daje Karfowicz dwie przestrogi. Po pierw-
sze, ,do umarlych nie wolno chodzi¢ jak do niezywych.

To problem humanistycznych pedantéw; ktdrzy zabija-
ja przesztos¢. Osinowy kotek metody; ktora przesztos¢
odrywa od zycia (...)” Po drugie: ,,(...) do umarlych
nie wolno chodzi¢ jak do dzieci lub idiotéw. We wspot-
czesnej humanistyce metoda wygrata z rzeczywistoscia.
Uczony jest zawsze madrzejszy od przedmiotu swoich
badan - czy bada kamienie, Jacwingéw czy Pana Boga,
metoda czyni go madrzejszym od przedmiotu. Dzie-
ki metodzie uczony nie uczy sie $wiata, lecz go bada.
(...) Kto zamiast uczy¢ sie od umartych, chce sie uczy¢
o umarlych, ten nie nauczy sie niczego, co godne uwa-
gi. Wspolczesna humanistyka wygania duchy i zostaje
z ko$¢mi — calymi skrzyniami kosci, o ktérych mozna
wiedzie¢ duzo, ale ktore z pewnoscig nie powiedzg nam
niczego. W kazdym razie niczego spoérdd rzeczy waz-
nych, przejmujacych, bolesnych” Tak, to program dla
nauczyciela-czlowieka kultury, program wychowania
przez kulture. Punktem wyjécia jest prawda o czlowie-
ku jako istocie, ktdra nie realizuje si¢ w doczesnosci,
ktdrej celem jest wiecznos¢ z Bogiem, a sensem zycia
— dazenie do niej. Ta prawda obcigza (jeszcze jak!), a za-
razem wyzwala (jeszcze bardziej!). Jako jedyna otwie-
ra na nadzieje. Jak nieszczesliwy jest cztowiek, ktory
probuje zajaczka uczyni¢ znakiem nadziei. .. Jaka roz-
pacz! Tu jest potrzebne pogotowie ratunkowe! Ma ono
w zestawie miedzy innymi kulture. To ona uczy reali-
zmu, trzezwosci, stgpania po ziemi. Nie pozwala nam
zamknac sie w ,,tu i teraz’, sttumi¢ w sobie pytania o to,
co dalej.
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Kultura sprzyja naszej naturze glebokiej, ,,ja” prawdzi-
wemu, a wroga jest naszej naturze zewnetrznej, ,ja znie-
wolonemu. Moze postuzy¢ rozbijaniu tej skorupy (pro-
ces bolesny; ale niezbedny). Nie tyle wskazuje kierunek,
co daje jego pamie¢ (znéw Kartowicz). Nie jest nadzieja,
prawda ani wolnoscig — jak wszystkie rzeczy tego $wiata
jest wzgledna. Wskazuje na Boga i do niego prowadzi,
jak stopnie schodéw prowadza do domu. I to jest pierw-
sza troska nauczyciela — posredniczy¢ w stanigciu twarzg
w twarz z prawda. Wielkie dziefa kultury to umozliwiaja,
nauczyciel ma im to ulatwi¢. Nie przestoni¢ tych dziet
soba ani tez tymi dzietami celu i sensu ostatecznego.
Z oktadki jednego z podrecznikéw do szkét ponadgim-
nazjalnych $mieje si¢ Czestaw Milosz (a nie, przepra-
szam, to jego fotografia, przypieta spinaczem biurowym
do rozerwanej kartki zeszytu w linie. . .), a wiec, $mieje
sie fotografia Milosza przy stowach: ,Nauczyciel za-
brat mnie kiedy$ w podréz do $wiata literatury i nauki
0 jezyku”. Nie w podrdz, nie w podrdz, panie Czeslawie,
lecz w droge! I nie do ,,$wiata literatury”... Rzecz jasna,
wigkszo$¢ dziet sztuki to nie kazania z klarownie wyzna-
czonym przestaniem. Nauczyciel-czowiek kultury sza-
nuje te ich odrebnos¢ i nie sprowadza do kazan czegos,
co nimi nie jest. Wielkie dziela to glosy umartych, tym
wieksze, im autentyczniejsze. Ich autentycznos¢ sprawia,
ze mozemy si¢ w nich odnalez¢ — nawigza¢ rozmowe,
a nawet przyjazi. Jakze czesto s $wiadectwem walki.
Walki, ktéra i my toczymy, na przyklad miedzy pycha
amiloscia, jak Konrad. Bywaja zapisem dramatycznych,
bolesnych porazek, omylek. W ten sposdb, swiadomie
lub nie, dajg nam réwniez ,,mape z naniesiona topogra-
fig zagrozen” (Karfowicz). O, gdybysmy ich postuchali!
Gdybysmy odrobili lekcje, zadang nam przez Krasin-
skiego w Nie-Boskiej komedii — dziele genialnym! Genial-
ne znaczy: nadzwyczaj przenikliwie widzace rzeczywiste
oraz istotne problemy. Autentyczne dzielo we wspdl-
pracy z autentycznym nauczycielem stawiaja uczniowi
przed oczy lustro, by i on mdgl by¢ autentyczny. Zadnych
martwych kosci, lecz bijace serce.

Miej serce i patrzaj w serce!

Skoro tak, to pojawia si¢ pytanie o miejsce w edu-
kacji umiejetnosci ,,praktycznych” No cdz, jesli maja
one ponadczasowy charakter, to wpisuja si¢ w to, co
napisano wyzej, jedli nie — nie widze dla nich miejsca
na lekcjach polskiego, historii, wiedzy o kulturze. Tak
wiec CV czy list motywacyjny powinny si¢ znalez¢
gdzie indziej. Kultura wymaga bowiem wysitku i cza-
su. Jak pisal Norwid, piekno ,,ksztaltem jest mitosci”
Istotnie, pigkno prawdziwe rodzi si¢ z mitosci, cho¢

autor bywa, jakze po ludzku, niedoskonaly. Piekno
pozostaje jednak cechg wielkiej sztuki. Dzi$ o to piek-
no trzeba si¢ upomnie¢. Artysta i nauczyciel musza
by¢ na piekno wrazliwi.

Musimy wiec ksztattowa¢ gust uczniéw, dbac, by
byly w nim ,widkna duszy i chrzastki sumienia” ,,Po-
trzebne jest przelozenie postulatu oparcia kultury na
pamieci na program rozwoju i popularyzacji dobrego
gustu, wysokiej kultury artystycznej” — pisze Wasko.
Uczy¢ piekna, wychowywa¢ przez nie do milosci, do
poswiecenia, do daru z siebie — oto edukacja przez
kulture. ,,Piekno na to jest, by zachwycato / Do pracy
— praca, by si¢ zmartwychwstato” (Norwid). Pigkno ma
zatem pocigga¢, porywac do pracy — pracy nad soba,
do wysitku na rzecz prawdy i mitosci. Bo one wymagaja
wysitku! A skoro tak, to i samo piekno, ktérego poza
prawda i miloscig nie ma, wymaga wysitku — zaréwno
po stronie tworcdw, jak i odbiorcéw. Nauczyciel przy-
gotowuje zaréwno jednych, jak i drugich. Obowiazu-
je go kierunek: zawsze w gore, nigdy w dot! Ma znac
uczniéw i ich $wiat, ale przenigdy kiania¢ si¢ mu. Ma
by¢ autorytetem - w zadnym razie kolega! Ma po-
dawa¢ pomocng dion, wykorzystywa¢ wyobrazenia
iwrazliwo$¢ uczniow w ich rzeczywistej postaci. Wyko-
rzystywa¢ jako punkt oparcia na drodze w gore.

Takim oparciem mogg by¢ niektdre elementy popkul-
tury, jednakze zastapi¢ arcydziel one nie mogg. Uczen
ma poznawa¢ arcydziela i uczy¢ sie od nich. Rozmawiac.
Zadawa¢ pytania. Odpowiadaé. Czyta¢, stucha¢, ogla-
dac... Alejak? W skupieniu. Tego skupienia bardzo nam
brakuje. Niech szkofa stanie si¢ szkolg skupienia. Boimy
sie ciszy i ciemnosci. Ciagle co$ musi migotag, ciagle co$
musi dzwigcze¢, chocby radio. Mlyn w glowie, ktérego
nie mozemy zatrzymac. Nauczyciel-guslarz niech powie:
»Zamknijcie drzwi od kaplicy / I staricie dokota truny;
/ Zadnej lampy; zadnej $wiécy, / W oknach zawiedcie
catuny. Niech ksiezyca $wiattos¢ blada / Szczelinami tu
nie wpada”. Patrzcie, co rozgrywa si¢ w tym theatrum
duszy, ludzkiego wnetrza. Moze duch ojca wylania sie
zmroku? Zdaje mi sig, ze widze. . . Co si¢ w duszy komu
gra, co kto w swoich widzi snach, czy to grzech, czy to
$miech. .. O, nie jest to fatwe! Jest w nas, jak moéwit ksiadz
Pawlukiewicz, przepas¢, prawdziwy Réw Marianski,
w ktérym jest nasze centrum decyzyjne, w ktorym lezy
nasze wlasciwe ,,ja". .. A dostep do niego — wyzsza szkota
duchowosci. ,,Serce zaryte gleboko, / gdzie$ pod czwar-
ta glebna skibg, / Ze swego serca nie dosta¢”. Miej serce
i patrzaj wserce! 'Tego mamy uczy¢! Bo przeciez sytuacja
nie jest beznadziejna. Ale nie pomoga nam zadni guru,
Slepi przewodnicy slepych, dekonstruujgcy nam nasza



»falszywa $wiadomos¢; a niemogacy wyttumaczy¢ wha-
snego statusu dekonstruktora; co nie przeszkadza im

kreowa¢ ,,nowego czlowieka” Nakaz pozostaje jeden:
Stuchaj! Stuchaj, Izraelu! Wytezaj, wytezaj stuch! Nauczy-
ciel ucznia (ani nikt nikogo) wyreczy¢ w tym nie moze,
ale moze mu wskazac takg koniecznos¢, utatwi¢ mu stu-
chanie i patrzenie, podprowadzi¢ do miejsca, gdzie be-
dzie juz sam na sam — z Bogiem i z samym sobg. Sam na
sam, ale nie samotny.

Po uszy w Ksiedze

Co czyta¢? Arcydzieta. No tak, ale jest wiele dziet
godnych tego miana, tworzacych kod kulturowy; za
ktdrego trwanie nauczyciel ponosi wspotodpowie-
dzialno$¢. Jak znaleZ¢ na to czas? No coz, niech bedzie
go wiecej. Niech wydtuzy sie czas pracy z jednym na-
uczycielem. I nie traémy go na to, co uczniowie i tak le-
piej od nas umieja bez nas, zwlaszcza jedli to cos za trzy
lata bedzie nieaktualne. Ostroznie tez z ,,fetyszem czy-
telnictwa”. Polecam tak wiasnie zatytulowany felieton
(?) Kartowicza (,wSieci” 2016, nr 52 oraz 2017, nr 1),
w ktorym pisze, powotujac si¢ na Prousta: ,czasy
wspodlczesne mylg lekture z zyciem duchowym. (...)
Owszem, lektura to wazna forma ¢wiczen ducho-
wych, ale przeciez ani jedyna, ani nawet najwazniej-
sza. (...) Nie bardzo rozumiem, dlaczego czytac szyb-
ko i duzo ma by¢ czyms lepszym niz wolno i mato.
O ilez bardziej imponuje mi czlowiek, ktory przez
kilka lat z uwaga, sumiennie i na wylot czytat jedna
ksigzke, od tego, kto szczyci¢ sie moze »7 i wigcej«.
O ilez bardziej podziwiam kogo$, kto do samego dna
zglebit kilkuwersowy fragment Heraklita, od tego, kto
przegalopowat przez kilkadziesigt toméw modnych po-
wiesci. Kilka pieknych stron, czasem kilka wierszy moze
zaprowadzi¢ dalej niz opaste tomy”. Istotnie, zasadnicza
kwestig jest to, co i jak czytamy. Jak méwi Herbert:

Ta ksigzka fagodnie mnie napomina nie pozwala
abym zbyt szybko biegt w takt toczacej sie frazy
kaze wréci¢ do poczatku weigz zaczyna¢ od nowa

Od pdt wieku tkwie po uszy w Ksiedze pierwszej roz-
dziat trzeci wers VII

i slysze glos: nigdy nie poznasz Ksiegi doktadnie
powtarzam litere po literze.

Arcydziela to Ksiegi. Tym wieksze, im blizej im do
Ksiegi Ksigg — Biblii. Towarzysza nam przez lata, od-
staniajg niespodziewane prawdy i wzruszenia. Zawsze
$wieze, mlode, nowe, cho¢ w szatach z dawnych epok,
przypominajg, ze to, co jest, byto juz dawno. Czy masz

taka Ksiege? Jakze warto pokaza¢ uczniom, ze w tych
dziwnych dla nich strojach sg ludzie zywi. Wiele wysitku
i czasu wymaga przygotowanie uczniow; by postuchali
wieszcza, ale kiedy juz sie to stanie, to efekt bywa zdumie-
wajacy. Wspaniale jest widzie¢, jak zaczyna ich obcho-
dzi¢ to samo, co ciebie, jak wprowadzaja autora w swoj
wspolczesny, odmienny od twojego, nauczycielu, $wiat.
Niewatpliwie, ma to wymiar ludyczny; ale jak powiedziat
Jeremi Przybora, rozrywka nie musi by¢ glupia.

Jedna z moich bylych uczennic pisze na Facebo-
oku, Ze wezmie udziat w ,,Sylwestrze z Mickiewiczeny,
w ktérym miedzy innymi za muzyke odpowiada Jan-
kiel, za jedzenie Wojski, za ochrong Gerwazy. Miejsce:
Wilno. Jest tez o tym, kogo nie bedzie: Wokulskiego ani
Leckiej. Ale tez kto by sie tam ich spodziewat. .. Face-
bookowe zdjecie w tle: Mickiewicz ze Sfowackim. Mic-
kiewicz jakis dziwny; jakby w roli Konrada, ale prywat-
nie. Stowacki targa fryzure, mine ma skwaszona... Po
spotkaniu z bylymi juz uczniami (na cmentarzu) pod-
biega do mnie dziewczyna i méwi: ,,Panie profesorze,
2O, jest Zle. Powiedziala, Ze Mickiewicz nie mieszka juz
w jej sercu. Niech sie pan o nig modli!” No c6z, ksiaz-
kami zbéjeckimi nieraz si¢ rzuca - z réznych powodow
iz réznymi uczuciami. Ale bez §ladu nie zostaja.

Zaplakac z placzacymi

A co ze wspdlczesnoscig? Wspolczesnos¢ wota
o arcydzieta. Toniemy w tworach nijakich, a co gor-
sza, artystami nazywajg si¢ cztonkowie Massolitu.
Jest o nich glosno i moga liczy¢ na klake. Skrajni
konformisci okreslani sg po orwellowsku buntow-
nikami, a umystowosci sformatowane przez gléwny
nurt snobujg si¢ na nich. Potrzebni sg artysci, kto-
rzy maja oczy i uszy szeroko otwarte. Wreszcie tacy,
ktdrzy przy calej swojej niedoskonatosci — kochaja
ludzi. Nie ludzkos¢! Bogustaw Dopart zauwazyt
kiedys, ze romantyzm polski zaczal si¢ od obrazu
wspolczucia zwyklej, prostej dziewczynie. To wyma-
galo wtedy odwagi. O$wiecenie wykopato réw po-
gardy miedzy ,filozofami” a ,,gminem” (to kolejna
mutacja starego wirusa). W Polsce, dzigki Bogu, nie
wypelnily go géry pomordowanych, jak we Frangji,
ale droge na salony moégl przegrodzi¢, splendoréow
pozbawi¢. ,,Oswiecony” rezoner nie zauwazyt ludz-
kiego nieszczgscia. Mlody, autentyczny tym razem
nonkonformista, powiedziat: ,,I ja tak czuje, i ja tak
wierze, placze”. Zaplaka¢ z placzacymi - oto zadanie
artysty. Chocby czekata go za to chlosta $miechu.
By¢ cztowiekiem wolnego ducha. ..

Z takimi warto prowadzi¢ rozmowe w szkole.
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Ewolucja, nie rewolucja

Konstruowanie programu
wychowawczo-profilaktycznego
szkoty 1 placowki. CzeSC I: Podstawy
opracowywania programu

Mirostaw Krezel, nauczyciel konsultant ds. diagnozy pedagogicznej i ewaluacji
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Ustawa Prawo oswiatowe z 14 grudnia 2016 roku naktada na szkoly i placéwki (poza
przedszkolami i szkotami dla dorostych) obowiagzek opracowania, a nastepnie
uchwalenia przez rade rodzicéw - w porozumieniu z radg pedagogiczng - programu
wychowawczo-profilaktycznego szkoty lub placéwki. Obowigzek skonstruowania
programu dotyczy zaréwno szkoét podstawowych, jak i ponadpodstawowych. Zgodnie
z artykutem 84.3 ustawy Prawo oswiatowe zadanie to nalezy wykonac¢ do konca

wrzesnia 2017 roku.

Realizujac to zadanie mozna przyjac kilka strate-
gii. Pierwsza z nich - to polaczenie istniejacych pro-
gramow, wychowawczego i profilaktyki, i stworze-
nie jednego dokumentu. Tego rodzaju rozwigzanie
nie bedzie jednak spetnia¢ wymogéw okreslonych
w ustawie i nowej podstawie programowej. Punktem
wyjscia do konstruowania programu wychowaw-
czo-profilaktycznego winna by¢ bowiem ,,diagnoza
potrzeb i problemdéw wystepujacych w danej spotecz-
nosci szkolnej” (art. 26.1 ustawy Prawo oswiatowe).
Natomiast sam program powinien zawieraé tresci
wychowawcze i profilaktyczne wskazane zaréwno
w ustawie, jak i w podstawie programowej ksztalcenia
ogdlnego. ,Opracowany” w ten sposéb program nie
bedzie tez zgodny z nowymi koncepcjami wychowa-
nia (humanistycznego, wspierajacego rozwoj ucznia)
oraz profilaktyki (uniwersalnej, selektywnej, wska-
zujacej). Koncepcje te mozna sobie przyblizy¢, anali-

zujac na przykiad materialy zamieszczone na stronie
ORE. Tam tez nalezy szuka¢ wskazowek dotyczacych
konstruowania nowego programu wychowawczo
-profilaktycznego szkoty/placowki.

Druga strategia — to ,wykorzystanie” programéw
zamieszczonych na stronach internetowych réznych
szkot i placowek. Rzecz jasna i to rozwigzanie nie
bedzie spetnialo wymogéw okreslonych w ustawie
i podstawie programowej. Tego rodzaju program nie
bedzie bowiem odpowiadal na potrzeby uczniow, na-
uczycieli i rodzicow konkretnej szkoly lub placowki.
Nie bedzie tez uwzglednial jej zasobow (ludzkich, ma-
terialnych, srodowiskowych). Ponadto skopiowanie
takiego dokumentu i uczynienie go programem wia-
snej szkoty/placowki jest niczym innym jak kradzieza
dobr intelektualnych i podlega Sciganiu.

Trzecia strategia — to modyfikacja funkcjonuja-
cych w szkole lub placowce programéw;, polegajaca



nie tylko na polaczeniu obu dokumentéw; ale tez
na ich uzupelnieniu poprzez dodanie celéw i tresci
zawartych w ustawie Prawo oswiatowe oraz nowej
podstawie programowe;j. Takie rozwigzanie, cho¢ na
pierwszy rzut oka wydaje sie dobrym pomyslem na
szybkie uporanie si¢ z — nie ukrywajmy - dos¢ trud-
nym zadaniem, réwniez nie doprowadzi do wdroze-
nia w szkole lub placéwce efektywnego programu wy-
chowawczo-profilaktycznego. Bedzie to bowiem dos¢
chaotyczny i czasem przypadkowy zbidr elementéw
wychowawczych i profilaktycznych, a nie przemy-
slany, uporzadkowany, wypracowany i uzgodniony
przez wszystkie podmioty spofecznosci szkolnej (na-
uczycieli, uczniow i rodzicow) program, kompaty-
bilny z innymi kluczowymi
dokumentami (koncepcja,
szkolny zestaw programow
nauczania), stanowigcymi
efektywny system ksztal-
cenia, wychowania i profi-
laktyki oraz opieki szkoty
i placowki.

Czwarta strategia - to
rozpoczecie budowania sys-
temu edukacyjnego przy
wykorzystaniu  dotychcza-
sowych doswiadczen (a za-
tem raczej ewolucja niz re-
wolugja), w ktérym program wychowawczo-profi-
laktyczny bedzie odgrywat kluczows role. Oczywiscie
realizacja tego zadania nie zamknie si¢ w jednym mie-
sigcu. Do konca wrzesnia — zgodnie z obowigzujacym
prawem oswiatowym — powinien powsta¢ mozliwie
najpelniejszy dokument, ktory jednak poprzez moni-
torowanie i ewaluacje bedzie okresowo modyfikowa-
ny. Tak wigc perspektywa wypracowania efektywne-
go programu, zgodnego z nowymi uregulowaniami
prawnymi i nowoczesnymi koncepcjami wychowa-
nia i profilaktyki, wspierajacego rozwdj uczniow, 13-
czacego, a nie dzielacego wszystkie podmioty szkoly
i stanowigcego podstawe budowania spotecznosci
szkolnej — to dwa, trzy lata pracy. Warto zatem za-
planowa¢ kolejne etapy konstruowania programu
wychowawczo-profilaktycznego, a wlasciwie, patrzac
szerzej — budowania systemu edukacyjnego szkoly.

Etap 1. Zapoznanie si¢ z podstawami prawnymi,
ktére zaréwno beda stanowi¢ ramy, jak i wytyczaé
kierunki niezbednych dzialan wychowawczo-profi-
laktycznych. Naleza do nich przede wszystkim: Usta-
wa Prawo oswiatowe z 14 grudnia 2016 roku, Rozpo-

Perspektywa wypracowania z
efektywnego programu, zgodnego
z nowymi uregulowaniami
prawnymi i nowoczesnymi
koncepcjami wychowania
i profilaktyki, wspierajacego
rozwoj uczniéw, taczacego, a nie
dzielagcego wszystkie podmioty
szkotly i stanowigcego podstawe
budowania spotecznosci szkolnej -
to dwa, trzy lata pracy.

rzadzenie MEN-u w sprawie podstawy programowej
ksztatcenia ogdlnego (...) z 14 lutego 2017 roku, Roz-
porzadzenie MEN-u w sprawie zakresu i form pro-
wadzenia w szkofach i placowkach systemu o$wiaty
dzialalnosci wychowawczej, edukacyjnej, informa-
cyjnej i profilaktycznej (...) z 18 sierpnia 2015 roku,
Rozporzadzenie MEN-u w sprawie wymagan wobec
szkoti placowek z 6 sierpnia 2015 roku, Rozporzadze-
nie MEN-u w sprawie nadzoru pedagogicznego z 27
sierpnia 2015 roku.

Etap 2. Uzupelnienie posiadanej wiedzy dotycza-
cej wychowania, w szczegdlnosci etapdéw rozwojo-
wych, na ktérych znajduja si¢ nasi uczniowie lub wy-
chowankowie, ich potrzeb rozwojowych i specjalnych

(dotyczy zwlaszcza uczniow
niepelnosprawno$ciami
oraz réznego rodzaju zabu-
rzeniami zachowania), ob-
SzarOW rozwoju, NOwocze-
snych metod i technik od-
dziatywan wychowawczych.
Jest to niezbedne, gdyz
projektowane w programie
wychowawczo-profilaktycz-
nym cele, zadania i formy
dzialan ~ wychowawczych
powinny stuzy¢ wspieraniu
rozwoju ucznia ku pelnej
dojrzatosci w sferach: fizycznej, emocjonalnej, inte-
lektualnej, duchowej i spolecznej. W swietle nowo-
czesnej pedagogiki nauczyciel nie powinien - jak to
bywalo wczesniej - ,,ciagna¢ dziecka za sobg” (peda-
gogika behawioralna, narzucajaca uczniom system
wartosci i sposoby ich realizacji). Nie powinien tez
»Kkibicowa¢” rozwojowi dziecka (antypedagogika),
lecz ,kroczy¢ z dzieckiem'” Pozwala¢ mu poznawac
$wiat wartosci i ukierunkowywac go ku wartosciom
(Podstawa programowa). Nie nalezy przy tym za-
pomina¢, ze realizowane w szkole/placowce wycho-
wanie ma wspiera¢ dziatania wychowawcze rodziny
(ustawa, Podstawa programowa). Konieczne jest
takze wzbogacenie wiedzy z zakresu profilaktyki: jej
rodzajow, strategii, czynnikow ryzyka i czynnikéw
chronigcych, nowoczesnych sposobow oddziatywan
(form, metod i technik). Dzialalno§¢ profilaktyczna
powinna stuzy¢ uzupehieniu i korekcie podejmo-
wanych dziatan wychowawczych. Wazne jest takze
uzupelnianie wiedzy dotyczacej diagnozy - zgodnie
bowiem z ustawg ,diagnoza potrzeb i probleméw
wystepujacych w danej spotecznosci szkolnej” winna
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stanowi¢ podstawe opracowywania programu wy-
chowawczo-profilaktycznego.

Etap 3. Modyfikacja funkcjonujacej w szkole/pla-
cowcee koncepciji pracy. Pierwsze wymaganie z Rozpo-
rzadzenia MEN-u w sprawie wymagan wobec szkot
i placowek brzmi: ,,Szkota lub placéwka realizuje kon-
cepcje pracy ukierunkowang na rozwdj uczniow”. Jest
ono opisane nastepujaca charakterystyka na poziomie
podstawowym: ,,Szkota lub placéwka dziata zgodnie
z przyjeta przez rade pedagogiczna wlasng koncepcja
pracy uwzgledniajaca potrzeby rozwojowe ucznidw,
specyfike pracy szkoly lub placéwki oraz zidenty-
fikowane oczekiwania $rodowiska lokalnego. Kon-
cepcja pracy szkoly lub placowki jest znana uczniom
i rodzicom oraz przez nich akceptowana’, a takze na
poziomie wysokim: ,,Koncepcja pracy szkoty lub pla-
cowki jest przygotowywana,
a w razie potrzeby modyfi-
kowana oraz realizowana we
wspdlpracy z uczniami i ro-
dzicami”. Z zapisow tych wy-
nika konieczno$¢ ponowne;j
refleksji nad wartosciami
realizowanymi w  szkole
przy udziale nauczycieli,
ucznidw i rodzicéw. Warto
zatem przypomnie¢ sobie
by¢ moze nieco zakurzo-
ng wizje i misje szkoly oraz
W nowy sposob spojrze¢ na
model absolwenta, a takze
zastanowic sie, jak w naszej
szkole/placowce bedziemy realizowac cele i zadania
okreslone w art.1. rozdziatu 1 ustawy i nowej podsta-
wie programowej.

Etap 4. Analiza dotychczasowych dos$wiadczen.
Ten etap konstruowania programu to wykorzystanie
wszystkich Zrédet informacji (zwlaszcza wynikéw
prowadzonej w szkole/placowce ewaluacji wewnetrz-
nej, réznego rodzaju diagnoz, codziennych obserwa-
¢ji i rozméw z uczniami i rodzicami), dotyczacych
wdrazania programéw: wychowawczego i profilak-
tyki. Wszystkie tresci, zadania i formy realizacji tych
programow; ktére byly oceniane pozytywnie przez
spolecznos¢ szkolng i okazaly sie skuteczne, nalezy
zachowac. Bedg one stanowi¢ nieoceniony ,,budulec”
nowego programu wychowawczo-profilaktycznego.

Etap 5. Diagnoza potrzeb i probleméw szkoty/
Iplacowki. Przeprowadzenie tego rodzaju diagnozy
nie moze ograniczy¢ sie do wykonania kilku badan

Realizacja diagnozy szkolnej na
potrzeby programu wychowawczo-
profilaktycznego winna sie
rozpocza¢ od okreslenia potrzeb
rozwojowych uczniéw oraz
rozpoznania czynnikéw ryzyka
i czynnikéw chronigcych. Nastepnie
nalezy dokonac analizy zachowan
ucznidéw. Do wykonania takiej
diagnozy nalezy wykorzystaé
zarowno ilosciowe, jak i jakosciowe
metody badan.

ankietowych. Diagnoza szkolna na potrzeby progra-

mu wychowawczo-profilaktycznego to zdaniem prof.

Zbigniewa Gasia (niekwestionowanego autorytetu

w zakresie wychowania, profilaktyki, diagnozy i ewa-

luacji):

e ,przemyslane, zaplanowane i systematyczne dzia-
tanie w srodowisku szkolnym,

e obejmujace opracowanie i stosowanie wilasnego
systemu gromadzenia i opracowywania informacji
warto$ciujacych dziatania szkoty,

e dotyczacych jakosci funkcjonowania wszystkich
0s6b tworzacych srodowisko szkolne,

o wykorzystywanych do planowania i doskonalenia
pracy wychowawczej i profilaktycznej szkoly”.
Realizacja takiej diagnozy winna si¢ rozpoczaé wigc

od okreslenia potrzeb rozwojowych uczniéw oraz roz-

poznania czynnikéw ryzyka

i czynnikéw chronigcych,

o ktérych mowa w roz-

porzadzeniu MEN-u z 18

sierpnia 2015 roku. Nastep-

nie nalezy dokona¢ analizy
zachowan uczniéw (zwlasz-
cza tych ,trudnych’), zada-
jac sobie nastepujace pytania
(sformutowane przez pro-
fesora Gasia): kto przejawia
okre$lone zachowanie (wiek,
ple¢, charakterystyka psy-
chologiczna)? Jaki ma ono
charakter (zachowanie kon-
wencjonalne,  dysfunkcjo-
nalne, patologiczne)? Co chce uczen przez nie osia-
gna¢ (jakie potrzeby zaspokoic)? Jakie tego rodzaju
zachowania dajg efekt (co uczen dzigki nim osigga)?

W diagnozie nalezy réwniez uwzgledni¢ identyfikacje

zasobdw;, jakimi dysponuje szkota/placéwka. Do wy-

konania takiej diagnozy nalezy wykorzysta¢ zaréwno
ilosciowe, jak i jakosciowe metody badan.

Etap 6. Opracowanie programu wychowawczo-
-profilaktycznego szkoly/placéwki. Realizacja tego
zadania winna by¢ udzialem nie tylko nauczycieli,
uczniéw i rodzicow, ale takze zatrudnionych w szko-
le specjalistow; pracownikéw administracji i obstu-
gi, 0s6b wspotpracujacych ze szkotg. Konieczne jest
réwniez wzigcie pod uwage takich danych, jak: rodzaj
szkoly/placowki, jej specyfika oraz funkcjonowanie w
$rodowisku lokalnym. Nalezy wystrzega¢ si¢ pomystu
opracowania programu przez jedng osobe (na przy-
ktad wicedyrektora lub pedagoga szkolnego), lub tez



zaledwie kilkuosobowy zespdt. Tak sporzadzony do-
kument nie bedzie miat wspolnotowego charakteru.
Niejednokrotnie bedzie niezrozumialy, postrzegany
jako ,,narzucony’, budzacy opér ucznidw, rodzicow,
a by¢ moze réwniez pozostatych — nie bioracych
udzial w jego opracowywaniu — nauczycieli.

Etap 7. Opracowanie planu pracy wychowaw-
czo-profilaktycznej dla klasy/grupy. Konieczno$¢
opracowania takiego planu pracy nie wynika wprost
z obowigzujacego prawa oswiatowego. Mozna za-
tem wyobrazi¢ sobie sytuacje, ze w malej szkole,
przy dos¢ duzym poziomie
uszczegélowienia  zapiséw
programu  wychowawczo
-profilaktycznego (oraz pre-
cyzyjnego wskazania 0sob
odpowiedzialnych za reali-
zacje poszczegdlnych dzia-
tan i terminéw ich wykona-
nia), tego rodzaju plan nie
zostanie sporzadzony. Jed-
nak w duzych placéwkach
trudno sobie wyobrazi¢
efektywna realizacje dziatan
wychowawczych i profilak-
tycznych (zréznicowanych
ze wzgledu na potrzeby rozwojowe uczniéw danej
Kklasy/grupy), w oparciu o do$¢ ogdlny program.
Jego uszczegolowienie wigzaloby sie natomiast ze
znacznym wydluzeniem tego dokumentu, co obni-
zaloby jego wartos¢ prakseologiczng. Zdecydowana
wiekszo$¢ przedstawicieli teorii oraz praktyki peda-
gogicznej i profilaktycznej zaleca w zwiazku z tym
opracowanie w oparciu o program wychowawczo
-profilaktyczny szkoty/placéwki planu dzialan wy-

W opracowanie programu
wychowawczo-profilaktycznego
zaangazowani powinni by¢ nie
tylko nauczyciele, uczniowie
i rodzice, ale takze zatrudnieni
w szkole specjalisci, pracownicy
administracji i obstugi, osoby
wspotpracujace ze szkota.
Konieczne jest wziecie pod uwage
takich danych, jak: rodzaj szkoty, jej
specyfika oraz funkcjonowanie to

w Srodowisku lokalnym.

chowawczo-profilaktycznych dla bardzo doktadnie
okreslonej klasy/grupy.

Etap 8. Ewaluacja programu/planu wychowawczo-
-profilaktycznego. Mylne jest dos¢ powszechne prze-
konanie, ze 0 ewaluacji programu/planu nalezy myslec
pod koniec realizacji lub nawet po zakonczeniu jego
wdrazania. Projektowanie monitorowania oraz ewalu-
aqji programu/planu wynikajacych z obowigzujacego
prawa oswiatowego (rozporzadzenie w sprawie nad-
zoru pedagogicznego z 27 sierpnia 2015 roku) powin-
no przebiega¢ rownoczesnie z jego opracowywaniem
lub po zakonczeniu tworze-
nia tego dokumentu, jednak
przed rozpoczeciem wdraza-
nia programu. Nalezy wiec
zastanowi¢ sie wczesniej nad
przedmiotem, celami, me-
todami, technikami i narze-
dziami oraz wykonawcami
i terminami monitorowa-
nia i badan ewaluacyjnych
programu/planu  wychowa-
wezo-profilaktycznego. Ma
szczegOlne  znaczenie
w sytuacji, gdy w ramach
prowadzonej ewaluacji dzia-
tan wychowawczo-profilaktycznych niezbedne beda
zaréwno badania poczatkowe, jak i koricowe.

Przedstawione w artykule etapy konstruowania
programu  wychowawczo-profilaktycznego szkoty/
/placéwki majg charakter ogdlny — pokazujg okreslo-
ny sposob myslenia i kierunek dziatan nad tworze-
niem takiego dokumentu. Poszczegdlne etapy beda
przedmiotem nastepnych artykutéw, publikowanych
w kolejnych numerach ,,Refleksji

MK
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Prawo do twdrczosci

| poszukiwal

/miany w edukacji wczesnoszkolnej

Maria Twardowska, wicedyrektorka ds. doskonalenia nauczycieli i biblioteki pedagogicznej
Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli

We wrzesniu 2017 roku reforma oswiatowa wchodzi do szkét. Zmiany systemu
edukacji obejma wszystkich: nauczycieli, uczniow i ich rodzicéw. Pierwszy etap
edukacyjny nazywany bedzie wcigz edukacja wczesnoszkolna. Na poziomie klas I-1ll,
tak jak dotychczas, bedzie obowigzywato nauczanie zintegrowane. Co sie wiec zmieni?
Zmodyfikowana zostata podstawa programowa wychowania przedszkolnego
i ksztatcenia ogoélnego dla szkoty podstawowej.

Podstawa programowa (PP) jest dokumentem
prawnym i ma charakter obowigzkowych zapiséw
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
zdnia 14 lutego 2017 r,; Dz.U. poz. 356). Z definicji za-
wiera obowigzkowe cele ksztalcenia i treci nauczania.
Dla nauczyciela najwazniejszy jest cel — na jego pod-
stawie powstaje koncepcja ksztalcenia. Przedstawiona
w PP - stworzonej przez zespdl nauczycieli praktykéw
pod kierownictwem Doroty Dziamskiej — koncepcja
edukacji wezesnoszkolnej jest oparta na zalozeniu, ze
czlowiek jest aktywny, a jego dziatania czemus stuza.

Zmiany, zmiany, zmiany...

Cele ogdlne ksztalcenia edukacji wczesnoszkolnej
zapisano w czterech réwnorzednych obszarach: fizycz-
nym, emocjonalnym, spotecznym i poznawczym (PP,
s.20). Dopisano zadania wychowawcze szkoly: ,Wspie-
ranie wielokierunkowej aktywnosci dziecka przez or-
ganizowanie sytuacji edukacyjnych umozliwiajacych
eksperymentowanie i nabywanie do$wiadczen oraz
poznawanie polisensoryczne, stymulujacych jego roz-
woj we wszystkich obszarach” Te zadania byly i sg re-
alizowane réwniez dzisiaj przez nauczycieli w szkotach

i przedszkolach. Zamieniono zapis ,wszechstronny
rozwdj” na ,wspieranie wielokierunkowej aktywnosci”

By utatwi¢ nauczycielom opracowywanie planéw
metodycznych (scenariuszy zajec), autorzy dopraco-
wali, ujete w reformie z 2009 roku, czasowniki ope-
racyjne. Tredci nauczania zapisano w postaci efektow,
ktdre uczen ma osiggna¢ w ciagu trzech lat. Zakres
tresci ma charakter obowigzkowych zapiséw. W prak-
tyce oznacza to, ze nauczyciel nie moze z nich zrezy-
gnowa, ale moze je poszerzy¢ poprzez zapisanie ich
w realizowanym programie nauczania.

Idea nauczania zintegrowanego

Autorzy nowej PP odwoluja sie do istoty ksztalcenia
zintegrowanego z reformy wprowadzonej w 1999 roku'.
Zapisy zawarte w rozdziale Warunki i sposob realizacji
(PP, s. 42) $wiadczg o pozostaniu przy nauczaniu zin-
tegrowanym i holistycznym sposobie widzenia wiata.
Koncepcje calosciowego ksztalcenia autorzy oparli na
paradygmatach opracowanych przez prof. Ryszarda
Wieckowskiego, ktéry w swoich publikacjach wielo-
krotnie podkreslat, ze edukacja poczatkowa jest swo-
ista caloscig 1 nie mozna postrzegac jej w kategoriach



przedmiotowych, lecz calosciowych; uswiadamiat, ze
dziecko zaczyna poznawacé rzeczywistos$¢ (uczy¢ sie)
w trakcie dzialania>. W dalszej czedci rozdziatu (PP,
s. 43) autorzy przywoluja trzy naturalne strategie ucze-
nia si¢ oparte na paradygmatach opracowanych przez
prof. Wieckowskiego: percepcyjno-odtworcza, percep-
cyjno-wyjasniajaca i percepcyjno-innowacyjng, ktora
powinna dominowa¢ w ksztalceniu zintegrowanym’.

Zgodnie z zatozeniami prof. Wieckowskiego ,.edu-
kacja maby¢ nastawiona na rozwdj dziecka, a nie rozwoj
przystosowany do edukacji™. Dziecko jest podmiotem
edukaciji i jako wolny, rozumny, odrézniajacy dobro od
zka czlowiek ma prawo do tworczosci i poszukiwan.
W tym miejscu dostrzegam ewolucyjne zmiany w PP:
by ten rozwdj przebiegal prawidtowo, musi odbywacé
sie we wszystkich czterech, réwnorzednych sferach.

Zabawa w kodowanie

Omawiajac zmiany w podstawie programowej edu-
kacji wezesnoszkolnej, chciatabym skupi¢ uwage na
tresciach edukacji informatycznej (nie ma zaje¢ kom-
puterowych!), ktére budzg wiele niepokoju. Po pierw-
sze, dyrektorzy szkot nie zabieraja godzin zaje¢ infor-
matycznych nauczycielowi edukacji wezesnoszkolnej
dla informatyka. W Warunkach i sposobach realizacji
czytamy: ,,Edukacja w klasach I-II realizowana jest
w postaci ksztalcenia zintegrowanego. Ksztalcenie zin-
tegrowane obejmuje integracje: czynnosciowa, meto-
dyczna, organizacyjng i tresciows. Podstawowa forma
organizowania pracy dziecka powinien by¢ dzien wie-
lokierunkowej aktywnosci, a nie klasyczna lekcja” (PP,
s.42). Po drugie, wklasie Ii II nie ma potrzeby; by dzieci
pracowaly przy komputerach i uczyly sie przetwarzania
informaciji, a po trzecie — edukacja informatyczna ma
wprowadzi¢ dzieci w $wiat jezyka informatycznego.

W 1III klasie zaplanowatabym wszystkie zajecia
z edukacji informatycznej w pracowni komputero-
wej — po to, by dzieci mogly wykorzysta¢ komputer
do wykonania wszelkich zadan i ¢wiczenn wynika-
jacych z programu nauczania w zakresie wszystkich
edukacji. Wiecej na ten temat znajdziemy w dalszych
zapisach Warunkoéw i sposobow realizacji (PP, s. 46),
ale warto rowniez rozwigzan szuka¢ w innych eduka-
cjach. Wiele inspiracji do gier i zabaw mozna znalez¢
na stronie ORE. Polecam réwniez projekt Piktografia
(http://piktografia.pl/). Pomysly mozna czerpac takze
z seryjnej publikacji Napisz kod, ktora zawiera proste
zadania wprowadzajace w tworzenie gier i zaznaja-
mianie si¢ z poleceniami w kodowaniu’.

Lektura uczy

Ewolucyjng zmiang jest réwniez propozycja lektur
do wspolnego i indywidualnego czytania (PP, s. 24).
Dla nauczyciela oznacza to, ze moze réwniez korzystac
z innych znanych czy dostepnych na rynku tytutéw.
Autorzy zapiséw podkreslaja, ze nie chodzi o ,,przera-
bianie” lektur, a o codzienne czytanie z dzie¢mi i zache-
cenie ich to rozmdw; oceny sytuacji, postaw itd.

Powszechnie narzeka sie, ze polscy uczniowie nie
posiadaja umiejetnosci miekkich. Na kompetencje
miekkie sktadajg sie predyspozycje osobiste, ale tak-
ze spoleczne — m.in. umiejetnos¢ komunikacji wer-
balnej i niewerbalnej, umiejetnosci rozwigzywania
problemdw; pracy w grupie®. Lektura, szeroko rozu-
miana, pozwala na ksztattowanie powszechnie pozg-
danych postaw w sposob zgodny z psychofizycznymi
mozliwosciami ucznia klas I-III szkoty podstawowej.

Podsumowanie

Obowiazujaca od 1 wrze$nia 2017 roku nauczycieli
pracujacych z dzie¢mi w klasie podstawa programo-
wa spelnia trzy funkcje: 1) wyznacza szkole zadania
— szkota i nauczyciele je realizujg; 2) wskazuje cele do
osiagniecia przez dziecko — uczen je osiaga; 3) wska-
zuje cele osiggane przez dziecko — nauczyciel lub autor
programu czy podrecznika opracowuje sposoby osig-
gania celow przez dziecko’.

Przypisy
! Idea ksztafcenia zintegrowanego zrodzila si¢ na przetomie XIX
i XX wieku i byla alternatywa do tradycyjnego procesu nauczania
Herbarta. W Polsce duze badania w tym obszarze prowadzono na
UMSC w Lublinie przez Mari¢ Cackowska, ktérych efektem jest
lubelska koncepcja nauczania zintegrowanego.
2 Zob. R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa
1993.
* Strategia percepcyjno-odtworcza: dziecko uczy sie ,,po $ladzie’,
wedtug wzoru podanego przez nauczyciela. Uczen jest aktywny
podczas pisania, liczenia, odpowiadania na pytania. Brak dzia-
fania przez ruch. Nauczyciel moze z niej korzystaé, ale nie moze
by¢ strategia przewodnia — zbyt czesto pojawia si¢ w przedszkolu
iw nauczaniu wezesnoszkolnym. Strategia percepcyjno-wyjasnia-
jaca: dziecko podejmuje aktywno$¢ — zadaje pytania, a nauczyciel,
nakierowujac, doprowadza je do samodzielnego odkrywania. Jest
to kierunek ku konstruktywizmowi. Strategia percepcyjno-in-
nowacyjna: nauczyciel tylko organizuje (planuje) $rodowisko do
uczenia sig, a dziecko przyjmuje informacje, przeksztalca je i sa-
modzielnie dochodzi do wiedzy i osiagniec.
4Zrédto: materialy Osrodka Rozwoju Edukagji.
> M. Wainewright, Napisz kod. Programowanie dla najmlodszych
krok po kroku, przel. W. Garlifiski, Warszawa 2016.
¢'W Polskiej Ramie Kwalifikacji umiejetnosci psychospoleczne sg
pewnego rodzaju wymogiem, ktdérego pracodawca oczekuje od
kandydata do pracy.
7 Zrédlo: materialy Osrodka Rozwoju Edukacji.
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Pod znakiem eksperymentow

Ma’fgorzata I\/Iajewska, nauczycielka biologii w XII Liceum Ogdlnoksztatcacym
w ZSS im. Sportowcow Ziemi Szczecinskiej, ekspertka ds. biologii i promocji zdrowia
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Podczas realizacji nowej podstawy programowej z biologii nalezy zwrécic szczegolng
uwage na ksztattowanie wtasciwej postawy wobec przyrody i sSrodowiska - ze wzgledu
na tresci, ktore dotycza ré6znorodnosci biologicznej i Srodowiska przyrodniczego oraz
ich ochrony. Za istotne uznaje sie takze nauczanie o budowie anatomicznej, fizjologii
cztowieka i ochronie jego zdrowia. Nabywanie wiedzy praktycznej przez ucznia, pod
kierunkiem nauczyciela, powinno odbywac sie z zastosowaniem metody naukowej,
dzieki ktdrej uczen poznaje rézne zrodta informacji, przeprowadza doswiadczenia
i obserwacje w pracowni biologicznej oraz w terenie.

Podstawa programowa (PP) z biologii w szkole
podstawowej zawiera cele ksztalcenia i wymagania
ogolne, takie jak: wiedza o réznorodnosci biologicz-
nej, studiowanie materiatlow zrédtowych czy nauka
przez do$wiadczenie.

Do wdrazania tresci PP bardzo pomocna bedzie
pracownia biologiczna wyposazona w $rodki au-
diowizualne i multimedialne Dostepnos¢ interne-
tu pozwoli przedstawi¢ réznorodno$¢ organizméw
i tematyke zdrowia czlowieka. Rézne $rodki dydak-
tyczne postuza do zaciekawienia biologia. Mozna
wykorzystywa¢ miedzy innymi: mikroskopy, szklo
laboratoryjne, preparaty mikroskopowe $wieze
i trwate, odczynniki chemiczne, srodki ochrony w ra-
mach obowigzujacych zasad BHP, apteczke pierwszej
pomocy; przyrzady pomiarowe, modele (oka, ucha,
mozgu itp.), literature przedmiotu - klucze do ozna-
czania organizméw, przewodniki do rozpoznawania
rodlin i zwierzat, filmy przyrodnicze, zdjecia, folio-
gramy, plansze, prezentacje multimedialne, animacje
komputerowe oraz proste teksty popularnonaukowe.

Wedtug nowej PP uczniowie, pod kierunkiem
nauczyciela, beda wykonywali w matych zespotach,
grupach oraz indywidualnie doswiadczenia biolo-
giczne. Eksperymenty biologiczne moga by¢ pod-

stawg do wprowadzenia, miedzy innymi, uczniow-
skiego projektu edukacyjnego. Ponadto rozbudzaja
ciekawos$¢ u uczniéw tresciami biologicznymi, po-
zwalajg na: zadawanie pytan, formulowanie proble-
mow, krytyczny odbidr otaczajacego Swiata w kate-
goriach odkry¢ naukowych, umozliwiajg poznawa-
nie biologii jako nauki interdyscyplinarnej. Nalezy
dodag, ze doswiadczenia i obserwacje powinny by¢
prowadzone zgodnie z zasadami pracy metoda na-
ukowgy jako dziatania cykliczne realizowane w ciaggu
catego roku szkolnego.

Realizacja zatozen PP powinna by¢ oparta o zajecia
terenowe prowadzone w najblizszej okolicy - czesto
na terenie wokot szkoly. Celem takich zajec¢ jest po-
znanie wystepujacych w okolicy gatunkéw rodlin,
zwierzat, grzybow, czyli réznorodnosci biologicznej,
i tresci z zakresu ekologii. Warto réwniez organizowac
wycieczki do ekosysteméw naturalnych i sztucznych
lub do ogrodu botanicznego czy zoologicznego.

Kolejnym waznym aspektem jest realizacja tresci
zwigzanych z organizmem czlowieka — powigzana
z ksztaltowaniem zdrowego stylu zycia. Zapisy zwia-
zane z rozpoznawaniem choréb i ich profilaktyka
znalez¢ mozna przy opisie treéci dotyczacych organi-
zmu czlowieka.

MM



Opowiedz mi historie
Narracyjnosc jako podstawowa cecha

pracy pedagogiczne]

Maciej Duda, doktor nauk humanistycznych, literaturoznawca, wyktadowca, socjoterapeuta

Narracyjnos¢ jest przezroczystym czynnikiem ksztattujacym teorie i praktyke
nauczania oraz wychowania ucznioéw i uczennic. Bedac immanentna czescia, wlasciwie
podstawa, pedagogicznej praktyki, jest niezauwazalna. Narracja i narracyjnos¢
wkradajq sie wszedzie tam, gdzie do czynienia mamy z przekonaniem o czasowym
i kumulatywnym rozwoju wiedzy, z przeswiadczeniem o ewolucyjnosci i doskonaleniu
postaw. Bez wzgledu na to, czy teoria rozwoju zaktada cyklicznos¢, liniowos¢, czy
dialektycznos¢ miedzy zyciem i $miercig, chaosem i czasem plondéw, narracyjnos¢

wyznacza jej strukture.

Rozwazajac dzialania pedagogiczne i edukacyjne,
wydaje sig, ze narracja ksztattuje przede wszystkim
uklad tresci humanistycznych - zagadnien, ktore
w centrum stawiaja czlowieka, na marginesach zosta-
wiajac galezie wiedzy kojarzone z naukami $cistymi,
tak zwanymi obiektywnymi. Jednak w przypadku
dyskusji na temat wykorzystania w pedagogice na-
rzedzi zwigzanych z budowaniem i interpretowa-
niem narracji wskazany podziat ulega uniewaznieniu.
Przytoczong teze postaram si¢ udowodni¢ ponizej.
Najpierw sprobuje wyjasni¢, jak rozumie¢ mozemy
pojecie narracji i z jakimi terminami i narzedziami
najlepiej je faczy¢.

Wazne pytania

Primo, w sensie podstawowym narracja to opo-
wies¢, dzielo literackie, ktdre staje sie podstawg ksztat-
cenia postaw, wartosci i jezyka.

Secundo, w sensie szerszym narracyjno$¢ obejmu-
je wszelkie teksty kultury, nie tylko pisane/méwione.
W ich sklad wejda obrazy, ikony, symbole, dzwieki,
filmy, taniec etc.

Tertio, w znaczeniu metodycznym narracja wy-
znacza kazda dziedzine wiedzy i kazda specjalizacje
wewnatrz niej. O tym ostatnim przekonuja nas opra-
cowania teoretyczne powstale po modernizmie, wiec
w czasie, kiedy krytyce poddano kategorie obiektywi-
zacji i kanonu - wtedy nalezalo udzieli¢ odpowiedzi
na pytanie o podmiotowe doswiadczenie tych, kto-
rych nie obejmowata kanoniczna narracja. Rozpa-
trywanie tej kwestii doprowadzito do postawienia ko-
lejnych pytan: kto zbudowat kanon? Kto opowiedziat
(gtéwna/pierwszoplanowa) historie? Dlaczego to
zrobil w dany sposob? Jakich narzedzi uzyt? Jaki przy-
$wiecal mu cel? Jaki skutek wywolata skonstruowana
opowies¢? Wreszcie: czego/kogo w niej nie ma? Ten
szereg pytan odnie$¢ mozna do podstawowych kate-
gorii zwigzanych z interpretacja dziefa literackiego.

Rozpatrujac narracje w pierwszym przywolanym
przeze mnie znaczeniu, w waskim przypadku badania
dziefa literackiego, zadajemy pytanie o: narratora, bo-
hateréw, czas, miejsce akgji, szukamy poszczegdlnych
watkéw oraz motywow. Pytamy takze o to, co na ze-
wnatrz dziela — o autora i biograficzny oraz historycz-
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ny kontekst powstania danego tekstu. Odtwarzamy
charakterystyke postaci, opis miejsc. Zastanawiamy
sie, jakie znaczenie ma retardacja oraz jak dany utwor
koreluje z innymi tekstami kultury. Szukamy powto-
rzenia motywow, cytatow, nawigzan. To wszystko
stuzy analizie, wiec zrozumieniu oraz interpretacji
badanych tresci. Naszymi narzedziami staja sie wy-
mienione wyzej podstawowe terminy poetologiczne.
Rozbidr dzieta na czynniki pierwsze daje nam takze
mozliwos¢ jego dekonstrukgji i krytyki.

Pytania o te same kategorie poetologiczne wyzna-
cza¢ powinny recepcje wszystkich dziel wymienio-
nych przeze mnie w kategorii drugiej oraz wszelkich
galezi wiedzy prezentowanych w trakcie kolejnych
etapOw nauczania, bez wzgledu na wiek uczniow
i uczennic, czyli dotyczy¢ powinny takze tego, co uja-
tem w trzecim punkcie zarysowanego podziatu.

Meska narracja/meska historia

Zaréwno opowies¢ historyczna (skonstruowa-
ny w oparciu o podstawe programowa podrecznik),
jak i biologiczna czy geograficzna — ksztaltowane sa
w ten sam sposob, co nowela czy utwor wielowgtko-
wy. Gléwna jednostka (bohaterem) staje sie panstwo
znajdujace sie w centrum zainteresowanych (ucza-
cych sie), a jego dzieje opowiadane s3 od narodzin
(powolania panstwa), do czaséw wspotczesnych pi-
szacym podrecznik-opowies¢.

Panstwo jest kategorig antropomorfizowang. Po-
dobnie jak czlowiek - rodzi sie, zaleznie od kultury
przechodzi przez kolejne rytuaty, na przyklad chrzest,
dojrzewa, nabiera znaczenia na arenie miedzynaro-
dowej, wchodzi w koalicje, jest napadane, grabione
lub samo prowadzi podboje. Jego granice moga by¢
ruchome. W ten sposéb przechodzi ewolucje, pod-
dawane jest roznym wplywom. Ten prosty chwyt
narracyjny ma takze zabarwienie mnemotechniczne.
Nieobojetna jest tez mozliwos¢ utozsamienia sie¢ z tak
przedstawionym bohaterem, internalizacja wartosci,
na ktorych zbudowana jest dana historia.

Nie bez przyczyny pisz¢ w rodzaju meskim -
o bohaterze. Problemem w tak rysowanej historii jest
fakt, ze pierwszoplanowym a czegsto jedynym boha-
terem staje si¢ klasa rzadzaca, gléwnymi watkami sg
za$ dzialania oficjalne, ponad jednostkowe. W tych-
ze ginie to, co nie uzyskalo reprezentacji w gléwnym
nurcie polityki.

Paradoksalnie to wlasnie $wiadomos¢ faktu, ze hi-
storia ma ksztalt narracji, daje nam mozliwo$¢ zada-
nia pytan krytycznych - na przyklad o autora, o watki,

ktére nie znalazly si¢ w narracji gléwnej, tylko ujete
zostaly w retardacyjnie rozumianych rozdziatach lub
rycinach o zyciu codziennym réznych klas spofecz-
nych, we fragmentach o kulturze, o ubiorze, o tych
wszystkich, ktorzy nie odegrali/nie mogli odegrac de-
cydujacej dla ksztaltu panstwa roli, lecz byli podmio-
tami ksztattujgcymi uogélnionego bohatera — narod.

Swiadomos¢ narratywnej budowy historycznych
przekazéw (wyboru dokumentéw zrodtowych, fak-
tow, artefaktéw kultury) daje takze mozliwos¢ zada-
nia pytan o narratora i autora opowiesci. Umozliwia
tematyzacje brakow i pominie¢, zacheca do wlasnego,
podmiotowego szukania opowiesci, ktora obejmowa-
taby wartosci wyznaczajace Swiatopoglad réznigcych
sie uczniéw i uczennic.

Ziemia jest kobieta

W ten sam sposéb dekonstruowa¢ mozna budo-
we podrecznikéw do nauki o ziemi, gdzie gléwna
bohaterka jest ewoluujaca planeta i zamieszkujacy ja
ludzie, a takze skrypty do nauki biologii, ktére ukazu-
ja ewolucje organizméw. Piszac to, odnosze si¢ do de-
konstrukgji ukladu podawanych faktéw, nie samych
udowodnionych naukowo tresci czy danych.

W identyczny sposdb konstruowana jest nauka
obejmujaca zagadnienia matematyczne, fizyczne
i chemiczne. Wszystkie prezentujg dokonania czlo-
wieka, ewolucje jego mysli i odkry¢, gdzie kolejne
wzory, twierdzenia, tezy powstawaly i powstaja dzieki
odkryciom poprzednikéw. Tak pojete dziedziny wie-
dzy nie s3 konstruowane w sposob obiektywny — sa
wyborem faktow i artefaktéow, ktore opowiadamy
uczniom i uczennicom.

W centrum pedagogiki i edukacji znajduje sie
cztowiek i jego historia. Od momentu, gdy zdecydo-
wali$my si¢ na ksztalcenie podmiotowe, zaangazowa-
ne, narracja stala si¢ takze podstawowym sposobem
na osiaggniecie przyswiecajacych pedagogice celow
— uksztaltowania samodzielnej, krytycznie myslacej
jednostki, ktora dzigki pozyskanej wiedzy, dzigki ka-
pitalowi zdobytemu w trakcie powszechnej eduka-
Gji, zyska mozliwos¢ wyboru tej $ciezki, ktora wyda
sie jej najblizsza/najciekawsza. Nie mam tu na mysli
konstrukeji dokumentéw; podstaw programowych
i efektow ksztalcenia, ktére zaplanowane sg w taki
sposob, by pokazywac uczestnictwo, aktywno$¢, przy-
rost wiedzy i zmiang postaw uczniéw i uczennic. Nie
odwoluje sie tez do zatozenia, wedlug ktérego kazdy
z wymienionych dokumentéw wpasowa¢ mozna
W zarysowany powyzej zbior narracji, przez co mozli-



we staje si¢ jego zdekonstruowanie i ideowa krytyka.
Idzie mi o mozliwos¢ poznania i socjalizacji uczniow.

Pedagogiczna interwencja

Paralelg moze sta¢ sie odwotanie do technik i ¢wi-
czen socjoterapeutycznych. Wigkszos¢ z nich opiera
sie na aktywnosci uczestnikéw zaje¢, na obserwacji
pracy grupy oraz na badaniu indywidualnych zacho-
wan. Wszystkie wypowiedzi uczestnikow zajec — pla-
styczne, techniczne itp. — s3 omawiane w odniesieniu
do ich autorek/autoréw; do ich sytuacji wéréd rowie-
$nikéw, do sytuacji w szkole oraz w rodzinie. W ten
sposob, zazwyczaj nie wprost, w ramach wypowiedzi
werbalnej i niewerbalnej poznajemy autobiograficz-
ng, tozsamosciowa historie

/¢wiczenie polega na tworzeniu opowiesci na podsta-
wie wylosowanych symboli znajdujacych si¢ na ukry-
tych w worku Zetonach czy na $cianach rzuconych
kosci. Wymyslana historia ma pobudza¢ kreatyw-
no$¢, uczy¢ innowacyjnych rozwigzan, stymulowac
myslenie poza schematem.

Wszystkie wymienione w poprzednim zdaniu ha-
sta traktuje jako rynkowe emblematy tego, co miesci
si¢ w paradygmacie pracy pedagogéw. Myslenie pro-
jektowe i myslenie krytyczne zaktadaja logiczny roz-
biér danego zagadnienia oraz jego oglad z rdznych
perspektyw. W centrum takich dziatan znajduje sie
jednostka ,wymyslajaca” czy stwarzajaca albo wy-
pelniajaca idee¢ projektu, nie zas sam projekt. W ten

sposob  stwierdzi¢ mozna,

uczestnikow zaje¢. Uwazna
analiza tresci, ktore wnoszg
na zajecia, daje nam szanse
weryfikacji ich nastrojow
oraz umozliwia poznanie
waznych w danym momen-
cie zagadnien, probleméw.
Te same treéci niosg tak-
ze szanse zbadania relacji
i obiektow, jakie wystepuja
W otoczeniu ucznia/uczen-
nicy. Dzigki temu pozna¢
mozemy cechy charaktero-
logiczne, wewnetrzne kon-
flikty, dominanty porzad-
kujace postrzeganie $wiata

Zaréwno opowiesc historyczna
(skonstruowany w oparciu
o podstawe programowaq
podrecznik), jak i biologiczna czy
geograficzna - ksztaltowane sg
w ten sam sposob, co nowela czy
utwor wielowatkowy. Gtéwna
jednostka (bohaterem) staje sie
panstwo znajdujace sie w centrum
zainteresowanych (uczacych sie),
a jego dzieje opowiadane sg od
narodzin (powotania panstwa), do
czasow wspotczesnych piszacym
podrecznik-opowies¢.

ze promowany obecnie sto-
rytelling, ktory ma by¢ po-
laczeniem zabawy i pracy,
w zaden sposob nie odbiega
od tego, jak pracuja (pra-
cowaé powinni) uczniowie
i uczennice na wezesnych —
tu uwidacznia sie to wprost
przez zabawe - i na pdz-
niejszych etapach edukacji.
W drugim wypadku - edu-
kacji starszych uczniow -
narracyjnos¢ staje sie pod-
stawg budowania wlasnej
tozsamoéci oraz ksztalto-
wania $wiadomych relacji

i tendencje zgodne z dang

strukturg osobowosci. To wiedza niezbedna w pracy
pedagoga. Narracyjnos¢ rozumie¢ mozna wiec takze
jako podstawe pedagogicznej interwenciji.

Te same techniki cechujg zajecia dla dorostych oraz
spotkania terapeutyczne. Z jedng zmiang — charakte-
ryzuje je dazenie do wypowiedzi wprost, do komu-
nikatu werbalnego, nie komunikatu przez dziatanie,
zabawe, tworzenie czy niszczenie, rysowanie, wykle-
janie, projektowanie itp.

Potencjal narracyjnosci
Jedna z czgsto stosowanych metod, ktora zwraca
uwage na site narracji, jest tzw. storytelling. Ta zabawa/

w grupie rowiesniczej.

Na koniec zauwazy¢ nalezy, ze nabierajac znacze-
nia (auto)refleksyjnego, autobiografizujacego, eman-
cypacyjnego, upodmiatawiajacego, narracyjno$¢ nie
traci potencjalu wyjasniajacego i strukturyzujgcego
to, co przeszle, lub ksztaltujacego to, co dopiero nasta-
pi. Daje mozliwos¢ nieustajacego wgladu w struktury,
w ktorych funkcjonuja pedagodzy i uczniowie.

W niniejszym tekscie odwoluje si¢ do badan Miro-
stawy Nowak-Dziemianowicz. Zainteresowanych od-
sylam do artykutu tej autorki: Narracja w pedagogice -
znaczenie, badania, interpretacje, ,,Kultura i Edukacja’
2014, nr 2 (102), 5. 7-44.
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Wychowanie do kultury
w szkotach salezjafiskich

ks. Michat Mejer, salezjanin, duszpasterz miodziezy, moderator Salezjahskiej Pielgrzymki

Ewangelizacyjnej

Niniejszy tekst ma na celu ukazanie specyficznego wktadu szkolnictwa salezjarnskiego
w szeroko pojete wychowanie mtodziezy do uczestnictwa w kulturze. Niewatpliwie
kazda szkota realizuje program wychowawczy, ktory zaktada inkulturacje mtodziezy,
jednak szkota salezjanska dodaje do tego zadania swdj specyficzny rys.

Na poczatku, celem uporzadkowania poje¢, warto
przytoczy¢ definicje zaczerpnieta ze Sfownika termi-
now i pojec filozoficznych, wedhug ktérej kultura ozna-
cza przede wszystkim ,,materialny i duchowy dorobek
ludzkosci lub tylko jakiej$ spolecznosci, wytworzony
w ogélnym rozwoju historycznym lub w okreslonej
epoce, stanowigcy w danym $rodowisku $rodek i za-
razem skutek kultury osobistej osoéb nalezacych do
tego Srodowiska. Dorobek ten to — w najogélniejszym
aspekcie — zespdl ujec faktéw egzystencjalnych two-
rzacych rzeczywistos¢, a wiec wszystkie rozumienia
tych faktéw i wyrazanie tych rozumien w réznych
wersjach, na przyklad artystycznej (literackiej, pla-
stycznej, muzycznej), filozoficznej, teologicznej. Kul-
ture stanowig wszystkie te ujecia tworzone, przejete
i przetwarzane - spolecznie przekazywane.

Wychowanie a kultura

W sklad tak pojetej kultury wchodzg systemy
norm i wartoéci, wierzenia, wszelkie spolecznie wy-
uczone zachowania, wzory tych zachowan oraz ich
wytwory”'. W tradycyjnym podziale rozréznia sie:
kulture duchowg — ogét osiagnie¢ danego spoleczen-
stwa w nauce i sztuce, w moralnosci i obyczajach,
w organizowaniu form wspdlzycia spotecznego; oraz
kultur¢ materialng — og6t dobr materialnych oraz
srodkéw i umiejetnosci produkeyjnych danego spo-
teczenstwa (ten aspekt zbliza sie do pojecia ,,cywiliza-

¢ja’ oznaczajacego stopien organizacji spoleczenstwa
i opanowania przezen sit przyrody). Czasem w na-
ukach spotecznych ,,kulture” przeciwstawia sie ,,natu-
rze’, podkreslajac, ze cztowiek potrzebuje wytwordw
kultury, aby przetrwa¢ — bowiem natura, w sensie
biologicznym, ,,unicestwia’ czlowieka, jak kazdy inny
element ekosystemu.

W rozwazaniach nad ,wychowaniem” chciatbym
podkredli¢ tylko jego jeden aspekt: $wiadome, sys-
tematyczne, celowe dzialanie dorostego wzgledem
wychowanka - dzialanie, ktére prowadzi do rozwoju
tego drugiego. Wychowanie zawsze jest realizacja kul-
tury (fac. cultura — uprawa), a wiec ,,uprawy” mtodego
umystu i serca. Uprawa ta dotyczy obu wymienionych
wyzej obszarow: kultury materialnej oraz kultury du-
chowej. Mlodego czlowieka wprowadza si¢ w $wiat
wartosci, poje¢, wrazliwosci danej kultury, jednocze-
$nie umozliwiajac mu korzystanie z calego bogatego
dorobku materialnego poprzednich pokolen. W tym
kontekscie wolno powiedzie¢, ze nie tylko czlowiek
tworzy kulture, ale odwrotnie: kultura tworzy czlo-
wieka — czyli pozwala mu osiggna¢ pelnie potencjal-
nego rozwoju. Wychowanie wigc odbywa si¢ zawsze
w ramach pewnej kultury, a kultura ma charakter
wychowawczy. Jednoczesnie celem wychowania jest
doprowadzenie wychowanka do takiego stopnia roz-
woju osobowego, ze bedzie on wnosit swoj oryginalny
wklad w podniesienie zastanego poziomu kultury.



Szkota katolicka a wychowanie do kultury

Kiedy pada pytanie o istote szkoly katolickiej, war-
to odnie$¢ sie do stow Jana Pawta II: ,Kazda osoba,
z jej potrzebami materialnymi i duchowymi, stoi
w centrum nauczania Jezusa; dlatego promocja osoby
ludzkiej stanowi cel katolickiej Szkoty™. Postawienie
w centrum uwagi ,,osoby ludzkiej” pociaga za soba
odniesienie do calego bogactwa tego, kim jest oso-
ba — w swojej zfozonosci. Zatem ,,promocja osoby
ludzkiej” oznacza nie tylko umozliwienie jej rozwoju
wiary, ale takze rozwoju w kazdym innym obszarze
doswiadczenia ludzkiego.

Dokument Kongregacji ds. Wychowania Katolic-
kiego z 1977 roku, zatytufowany Szkofa Katolicka -
jeden z wazniejszych dokumentéw Kosciola w tym
zakresie — stwierdza, ze do cech charakterystycznych,
wyrozniajacych szkole katolickg na tle innych szkot,
nalezy miedzy innymi synteza wiary i kultury, synteza
wiary i Zycia, nauczanie religijne, istnienie szkoty jako
chrzescijaniskiej wspolnoty wychowawczej’. Co ozna-
cza ,synteza wiary i kultury” ttumaczy dokument po-
wstaly 20 lat pdzniej: ,Wiedza w perspektywie wiary
staje si¢ madroscig i koncepcja zycia. Dazenie do po-
godzenia rozumu i wiary obecne w poszczegolnych
przedmiotach nauczania nadaje im jednolitos¢, spe-
cyficzny wyraz i koordynuje, wylaniajac z samej ich
istoty szkolny program nauczania chrzescijaniskiej wi-
zji $wiata, Zycia, kultury i historii. W zalozeniach wy-
chowawczych katolickiej Szkoty nie ma wiec miejsca
na oddzielanie nauczania od wychowywania, poje¢
od madrosci. Poszczegdlne dyscypliny reprezentuja
nie tylko wiedze do zdobycia, ale takze wartosci, kto-
re trzeba przyswoi, i prawde do odkrycia™. Chodzi
ouwzglednienie réznych wymiaréw cztowieczenstwa,
aby nie ulec wspodlczesnej tendencji do odsuniecia
w cien wartosci wychowawczych szkoly i ,,zreduko-
wania wychowania do aspektéw czysto technicznych
i funkcjonalnych. Same nauki pedagogiczne okazaly
sie silniejsze na gruncie poznania fenomenologiczne-
go i praktyki dydaktycznej, niz wlasciwego wychowa-
nia, koncentrujgcego si¢ na znaczeniu i horyzontach
warto$ci™.

Salezjanski wklad w wychowanie do kultury

Salezjanskie doswiadczenie wychowawcze naro-
dzilo si¢ w 1841 roku w Turynie wraz z rozpoczeciem
dziatalnosci $w. Jana Bosko. Juz sam fakt powstania
dziela wychowawczego w preznie rozwijajacym sie
miescie okreslit pewne jego przyszle ramy. Zupel-
nie inaczej wyglada placowka wychowawcza zlo-

kalizowana na wsi, a inaczej centrum mlodziezowe
w miescie, bedacym stolicg XIX-wiecznego Piemon-
tu, siedzibg dynastii sabaudzkiej, jednym z najwaz-
niejszych osrodkéw przemystowych i kulturalnych
(jedyny osrodek secesji we Wloszech). Nalezy pamie-
ta¢, ze z Turynu pochodzit pierwszy krol zjednoczo-
nych Wloch, Wiktor Emanuel II.

Zalozone przez ksiedza Bosko ,Oratoriun; czyli
szkofa z internatem dla miodych robotnikéw, bylo
przeznaczone dla ubogiej miodziezy z warstw ludo-
wych, przybywajacej ze wsi do miasta w poszukiwa-
niu pracy w szybko industrializujagcym si¢ osrodku.

Mimo ze wychowankowie salezjaniscy byli po-
czatkowo zupelnie pozbawieni wyksztalcenia, sama
atmosfera miasta sprzyjata czestym kontaktom z kul-
turg wysoka. Stad od samego poczatku w wychowa-
niu salezjanskim przykladano wage do wyksztalcenia
w miodym czlowieku wrazliwosci na kulture oso-
bista. Na porzadku dziennym byly odwiedziny
w Oratorium waznych oséb, dostojnikéw koscielnych
i panstwowych, wobec ktérych chlopcy musieli za-
chowac si¢ adekwatnie. Wpajano im, ze gdziekolwiek
wychodzg z osrodka wychowawczego, s3 jego am-
basadorami, wigc powinni dba¢ o dobre maniery —
aw ten sposob — o dobre imie placowki.

Lekcje muzyki byly obowigzkowe dla wszyst-
kich wychowankéw, zas §piew w chorze i gra w or-
kiestrze dotyczyly wigkszosci. O miejscu muzyki
w wychowaniu $wiadczy powiedzenie $w. Jana Bo-
sko: ,Oratorium bez muzyki jest jak cialo bez duszy”
Regularnie organizowano przedstawienia teatralne,
zaréwno o charakterze religijnym, jak i historycznym
czy rozrywkowym. Uklad architektoniczny starych
zakladow salezjanskich przewidywal duzg sale te-
atralng zlokalizowang niekiedy pod kosciofem czy
kaplicg szkolna. Charakterystyczne dla klimatu wy-
chowawczego Oratorium byly liczne stowarzyszenia
milodziezowe i grupy réwiesnicze, gléwnie o profilu
religijnym. Oferta byla wiec zréznicowana — wszyscy
korzystali z edukacji i pewnego minimum praktyk
religijnych, za$ najbardziej zaangazowani obejmowali
funkgje przywodcze w grupach réwiesniczych, podej-
mujac odpowiedzialnos¢ za mlodszych kolegdw; oraz
mieli mozliwos$¢ wejscia w znacznie glebsze doswiad-
czenie religijne.

Szkota salezjariska w Polsce w warunkach wspot-
czesnych spoglada na tamto doswiadczenie jako na
pewien model, probujac uchwyci¢ istotne elementy
wychowawcze, zrozumie¢ geniusz $w. Jana Bosko
i przenie$¢ rodzinng atmosfere wychowania salezjan-
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skiego z XIX-wiecznego Turynu w aktualne realia.
Tam, gdzie to tylko mozliwe, buduje sie aule ze sce-
ng, aby stworzy¢ warunki dla funkcjonowania kétek
teatralnych®. Niekiedy szkota, dzigki dobrym warun-
kom lokalowym, staje si¢ centrum kulturalnym dla
lokalnej spotecznosci, zwlaszcza, jesli samorzad malej
miejscowosci nie potrafi sam sprosta¢ temu wyzwa-
niu. Ciekawym przykladem rozwoju grupy teatralnej
jest Poznan, gdzie dziatal-
nos¢ teatralna przy osrodku
salezjanskim od 1998 roku
do dzisiaj rozrosta si¢ do roz-
miaréw najwiekszego wido-
wiska pasyjnego na $wiecie:
Misterium Meki Panskiej,
odgrywane w parku na Cy-
tadeli, gromadzi do 100 tys.
widzoéw. W' szkotach wspie-
ra sie powstawanie chorow,
zespolow muzycznych, or-
kiestr, ktére maja naturalng mozliwo$¢ zaprezento-
wania si¢ przy okazji uroczystosci szkolnych i religij-
nych. Najbardziej chlubnym przejawem dziatalnosci
salezjanéw w Polsce na polu muzycznym sa szkoly
muzyczne w Lutomiersku k. Lodzi, gdzie od 1916
roku przez wiele lat dziatala szkota organistowska, na-
stepnie — po dlugiej przerwie spowodowanej komu-
nistycznymi represjami wobec Kosciola — wznowita
dziatalnos$¢ w 2004 roku jako szkota muzyczna’.

Drzisiejsze szkoly prowadzone przez salezjanéw
wracaja do tradycji noszenia specjalnego stroju szkol-
nego. ,Mundurki szkolne’, dos¢ eleganckie, skrojone
wedlug wspolczesnej mody, w wersjach bardziej ofi-
cjalnej i codziennej, s3 wymagane w wigkszosci sale-
zjanskich szkot. Stréj bowiem, jako sposob wyrazania
sie cztowieka, komunikuje okreslong postawe wobec
instytucji szkolnej®.

W ostatnich latach, kiedy powszechna staje sie
umiejetnos¢ tworzenia filméw i popularyzowania ich
w internecie, w wielu szkotach powstaja kota zainte-
resowan doskonalgce warsztat amatorskiej produkeji
filmowej. Chodzi o to, aby mlodziez miata mozliwos¢
poznawania w szkole aktualnej wiedzy na temat me-
diéw, a takze wyrabiata krytyczny stosunek do wiado-
moéci i materialéw prezentowanych w mediach.

Szkota salezjaniska jest wreszcie miejscem promo-
cji stowarzyszen i ruchéw mlodziezowych. W pierw-
szym rzedzie promuje si¢ grupy i ruchy religijne,

W zatozeniach wychowawczych
katolickiej Szkoty nie ma miejsca
na oddzielanie nauczania
od wychowywania, pojec od
madrosci. Poszczegolne dyscypliny
reprezentuja nie tylko wiedze do
zdobycia, ale takze wartosci, ktore
trzeba przyswoi¢, i prawde do
odkrycia

ale najwiekszym zainteresowaniem cieszg sie zwykle
grupy oparte na idei wolontariatu — zbiorki Caritasu,
kotfa misyjne, zbiérki okolicznoéciowe, bozonarodze-
niowa ,,Szlachetna Paczka” Celem zakladania i pro-
modji tych grup jest nauka aktywnej postawy w spofe-
czenstwie, kultury wspdldziatania, postawy brania od-
powiedzialnosci za sprawy wspdlne. Nawet codzienne
»stowko” - czyli modlitwy poranne w obecnosci calej
spotecznosci szkolnej, pola-
czone z pozytywna mysla na
dany dzien - jest okazjg do
zebrania calej grupy, publicz-
nego zabrania glosu, przed-
stawienia czyich$ osiaggniec,
omowienia biezacych spraw;
wystgpienia  publicznego,
wejécia w interakcje wszyst-
kich uczestnikéw szkolnej
codzienno$ci. Wszystkie te
elementy ucza mlodziez ak-
tywnego uczestnictwa w zyciu publicznym.

Salezjanski system wychowawczy stawia sobie za cel
wychowanie ,,dobrego chrzescijanina i uczciwego oby-
watela™. Jedli wezmiemy pod uwage druga czes¢ tego
hasta, w zakres wartosciowego, pelnego cztowieczen-
stwa wchodzi — oprécz wychowania obywatelskiego
i ludzkiej moralnosci - takze rozwdj kulturalny osoby:
Te ideaty nie tracg nigdy swojej aktualnosci, niezaleznie
od sytuacji zewnetrznej i kontekstu kulturowego.

Przypisy
! A. Podsiad (red.), Sfownik terminéw i poje¢ filozoficznych, War-
szawa 2001, s. 465.
% Por. Jan Pawel II, Przeméwienie na I Narodowy Kongres Szkot
Katolickich we Wloszech, w: ,,LOsservatore Romano’, 24 listopada
1991, s. 4.
? Kongregacja Nauczania Katolickiego, ,,Szkota katolicka” (Rzym
19.03.1977), nr 33-63.
* Kongregacja ds. Wychowania Katolickiego, ,,Szkotfa katolicka
u progu ITI tysiaclecia’, Rzym 1997, nr 14.
> Ibidem, nr 10.
¢ Na przyklad Szkoly Salezjanskie przy ul. Ku Storicu 124 w Szcze-
cinie przez kilka lat goscily inicjatywe pod nazwa Salezjanski
Ogolnopolski Festiwal Form Teatralnych (SOFFT), za$ w listo-
padzie 2016 roku odbyt sie tam konkurs teatralny zorganizowany
przez Laboratorium Teatru.
7 Wiréd polskich muzykéw salezjanéw warto wymienic ks. Stani-
stawa Orminskiego (1911-1987), autora najbardziej znanej wersji
melodii Apelu Jasnogorskiego.
¢ Dyskusja na temat jednolitego stroju szkolnego patrz np.:
T. Wrzosek, Opér wobec konsumpcjonizmu na przykladzie dyskur-
su o mundurkach szkolnych i strojach komunijnych, w: ,,Journal of
Modern Science” 2015, nr 2 (25), s. 65-85.
? Jest to czesto powtarzany dwumian $w. Jana Bosko, w ktorym
streszczal cele wychowania.
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Patronat szkoty 2.0

Relacja z obchodow Tygodnia Patronki
w Szkole Podstawowej nr /
Im. Heleny Raszki w Szczecinie

I\/Iagdalena Krupiﬁska, nauczycielka jezyka polskiego i etyki w Szkole Podstawowej nr 7
im. Heleny Raszki w Szczecinie, liderka edukacji interaktywnej SMART

Charyzma postaci patrona szkoty i jego spuscizna w srodowisku; Patron szkoty -
promieniowanie wartosci; Autorytet patrona szkoly jako przyktad do nasladowania
wsrod wychowankdw - to wybrane tytuly publikacji poswieconych instytucji patrona
szkoty. Czy praktyki i tradycje zwigzane z ta postacia, jakze wazng w zyciu szkoty,
mozna kultywowac w nieco inny sposob? Radosnie, interaktywnie, tgczac nauke
z zabawa? Jak przekona¢ wspétczesne dzieci do pamieci o patronie czy patronce?

|, przede wszystkim, po co to robi¢?

Pamigtam swoje zdziwienie, gdy dowiedzialam
sie, ze pewna berlinska szkofa podstawowa nosi imig
Piotrusia Pana. Patroni polskich szkét musza by¢ mo-
ralnymi autorytetami, wzorami do nasladowania. Po-
winni, jak dowodzi Andrzej Borowski, cechowa¢ sie
wiarygodnoécia, dialogicznoscia oraz uzytecznoscia.
Z tymi dylematami zmagalismy si¢ nieco ponad dwa
lata temu, podejmujac decyzje nadania imienia Szko-
le Podstawowej nr 7 w Szczecinie. Patronka zostala
poetka — Helena Raszka, a na gronie pedagogicznym
spoczela odpowiedzialno$¢ upamietniania jej zycia
oraz tworczosci.

Sad nad poezja

Obchody rocznicy nadania szkole imienia przyj-
mujg w naszej szkole forme Tygodnia Patronki. Pla-
nujac tegoroczny Tydzien, wspomniatam stowa poet-
ki, ktora dwa lata temu dzigkowata nam za ,wlaczenie
jej poezji w zywy i spoleczny krag naszego wspotist-
nienia’. Pragnelam podkredlic owa dialogicznos¢,

o ktorej pisze Borowski — Helena Raszka, mimo ze nie
tworzyla wierszy dla dzieciecego odbiorcy, moze by¢
przez dzieci czytana i rozumiana, moze do mtodych
czytelnikow przemowi¢. Chcialam, aby uczniowie,
poprzez dobrg zabawe, poznajac zycie i twdrczosé
Heleny Raszki, pokochali czytanie poezji. Do tej for-
my kulturowej ekspresji przekonywalismy szczegdlnie
podczas przedstawienia Sgd nad poezjg, ktore odbylo
si¢ 21 marca, czyli w ustanowiony przez UNESCO
Swiatowy Dzien Poezji. Scenariusz opierat sie na sy-
mulacji rozprawy sadowej, w ktorej oskarzong byla
Poezja. Wspomniany wtorek byt dniem najbardziej
uroczystym — na apel oraz otwarcie poswieconej
poetce sali 127 (w ktdrej na co dzien odbywaja sie
lekcje jezyka polskiego) przybyli zaproszeni goscie:
przedstawiciele Wydziatu Filologicznego Uniwersy-
tetu Szczecinskiego (z ktérym szkofa od ponad roku
blisko wspdlpracuje), Rady Miasta, Rady Rodzicow,
rodzina oraz przyjaciele Heleny Raszki. Niewatpliwie
wzruszajaca chwilg bylo uroczyste przeciecie wstegi

dlsyajal

e 210z yardiars dardi|

o
\O



40

refleksje

lipiec/sierpied 2017 s nr 4

w progu sali 127 — uczniowie i przybyli goscie mogli
podziwia¢ ofiarowane nam przez corke poetki, panig
Bozene Krzanowska, meble, bibeloty, liczne zdjecia,
niegdy$ nalezace do poetki. To wyjatkowa sala do
jezyka polskiego - jakze inaczej wybrzmiewa w niej
poezja!

Tylko tam mdgt sie zatem odby¢ wieczdr autorski
profesora Andrzeja Sulikowskiego, szczecinskiego
polonisty, autora niedawno wydanej ksiazki Helena
Raszka zaprasza na spotkanie. Fragmentéw biogra-
ficznej gawedy, czytanych przez zong profesora, wraz
zinnymi go$¢mi wystuchata cérki poetki. Pamigtajac
o kulturotwdrczej roli szkoly, na spotkanie zaprosili-
$my rodzicow naszych uczniéw i mieszkanicow War-
szewa. Wieczdr obfitowal we wzruszajace wspomnie-
nia, zabawne anegdoty, literackie odwotania.

Wspomniana sala byta réwniez bohaterka kolejne-
go dnia — kiedy aktywnie (bo rozwigzujac réznorakie
zagadki) zwiedzali ja uczniowie klas I-III. Ich zada-
niem bylo miedzy innymi odnalezienie przedmio-
tow, ktore pojawiajg sie w utworze Martwa natura
z zyciem:

Wszystko tu oswojone,

pawie pidra w tusce po naboju,
kamienie z niechorskiej plazy,
lustro,

gdzie twarze umarlych

$pig w srebrnej poscieli.

Drzieci bez trudu wskazywaly na pawie piora, fuske
po naboju, kamienie i lustro. Trzecioklasisci wzig-
li udziat w konkursie ,,Przedmiot z duszg” Powstato
ponad 150 opiséw wybranego przedmiotu nalezace-
go niegdys do patronki. Jury wybralo trzy zwycieskie
prace, przyznato rowniez 5 wyrdznien.

Szkolny escape room

Najbardziej oczekiwanym wydarzeniem tygo-
dnia byla wizyta w escape roomie — zabawa cieszaca
si¢ ostatnio ogromng popularnoscig wsrdd dzieci
i mlodziezy, polegajaca na rozwigzywaniu logicznych
zagadek w celu wydostania si¢ z zamknigtego poko-
ju. Nasz szkolny escape room, stworzony przeze mnie
wspdlnie z nauczycielka jezyka angielskiego — Anng
Sokal, skladat si¢ z o$miu logicznie ze soba polaczo-
nych zadan. Rozwigzanie jednego z nich prowadzito
do kolejnego. W ostatniej skrytce znajdowat si¢ klucz
do otwarcia sali.

Zadbalysmy o nastrdj tajemniczosci. Uczniowie,
przekraczajac prog sali 127, ustyszeli napisang przez

nas historie wprowadzajaca do przygody: ,,Zapadat
zmrok. Wiosenny wiatr smagal galezie drzew, deszcz
miarowo uderzal o szyby szkolnych okien. Gdzie$
w oddali wyt bezdomny pies. Dzwonek, wieszczacy
koniec ostatniej lekgji, dawno juz wybrzmiat. Szkota
nagle zrobila si¢ cicha, pusta, wyludniona. Zostaliscie
tylko Wy - zaledwie piecioro znajomych w duzej,
dziwnie opuszczonej szkole. Czujecie si¢ nieswojo.
Kto$ z Was zapomnial piornika. Niechetnie idziecie
razem z t3 osobg, nie chcecie przeciez wyjs¢ na tcho-
rzy. Wchodzicie do sali 127. Nagle za wami zatrzasku-
ja sie drzwi. Dobiega was zgrzyt zamykanego zamka.
Jak si¢ wydostaniecie? Kto wykaze sie przytomnoscig
umystu? Komu zabraknie odwagi? Dowiemy si¢ juz
wkrotce!”

W podobny sposéb moze zaczynac sie kazdy
szkolny escape room. Wazne, aby - podsycajac at-
mosfere tajemnicy, grozy, niespodzianki — zacheci¢
uczniow do wejscia w role poszukiwaczy skarbow,
detektywow, odkrywceow.

Dzieci i mlodziez doskonale znaja te forme zaba-
Wy — W escape roomach coraz czesciej organizowane
sa przyjecia urodzinowe. W samym Szczecinie takich
miejsc, nie tylko tych przeznaczonych dla najmlod-
szych, jest az 37. Co ciekawe, dzielg si¢ gatunkowo ni-
czym filmy czy powiesci — mozemy zatem prébowacé
wydostac sie z pokoju w tematyce horroru, kryminatu
czy thrillera. Inspiracjg dla tworcow sg czesto znane
powiesci — jak cykl J.R R. Tolkiena czy magiczny $wiat
stworzony przez J.K. Rowling. Escape room w Szko-
le Podstawowej nr 7 byt zatem trzydziestym ésmym
escape roomem w Szczecinie!

Oczywiscie nasz ,tajemniczy pokéj” zwiazany
jest z postacig i tworczoscig Heleny Raszki. Nie tylko
wystroj sali, ale wszystkie zagadki zwigzane byly z pa-
tronka szkoly, na przyklad: ,ZERKA NA HALE - aby
zdanie to byto anagramem imienia i nazwiska Heleny
Raszki, brakuje jednej litery. Jakiej?”. Uczniowie, od-
gadujac o jaka litere chodzi, odkrywali, Ze na biurku
lezy bloczek karteczek z zapisanym alfabetem. Pod
literg ,,S” ukryta byla nastepna wskazéwka. Jednym
z zabawniejszych akcentéw konkursu byl moment,
w ktérym uczniowie, zamiast zauwazy¢, ze w tomi-
ku znajduje si¢ pociete zdjecie, zaczeli interpretowac
jeden z wierszy. Na szczescie wkrotce kto$ energicz-
niejszy chwycit ksiazke, z ktérej wypadly fragmenty
fotografii. Najszybciej ze wszystkimi zadaniami, bez
korzystania z podpowiedzi, poradzila sobie grupa
uczniéw klas szostych. Wydostanie sie z sali zajeto im
zaledwie 16 minut.



Najpierw jednak nalezalo zdoby¢ bilet do szkol-
nego escape roomu. W tym celu, w poniedziatek,
20 marca, uczniowie klas IV-VI wzieli udziat w kon-
kursie ,,Zdobadz bilet do escape roomu”. Pytania
konkursowe, umieszczone na szkolnym korytarzu,
mialy réznorodng forme - poczawszy od rebusu,
poprzez dopisanie dalszego
ciggu wiersza, az po inter-
pretacje metafory. Nagroda
byly przepieknie wykonane
bilety, przygotowane przez
nauczycielke matematyki —
Karoling Suberlak. Wplyne-
to 50 prac, wygrato 18 oséb,
po 6 oséb z kazdej grupy
wiekowej. Do escape roomu
weszly zatem w odstepach
potgodzinnych trzy grupy: czwartoklasistow, pigto-
Klasistow i szostoklasistow. Aby zréznicowac trud-
no$¢ zadan, najmlodsi uczestnicy mogli skorzysta¢
z trzech podpowiedzi, a najstarsi tylko z jedne;j.

W czwartek, czyli w przedostatni dzien Tygodnia
Patronki, nie zabrakto emocji sportowych — ucznio-
wie klas szostych wzieli udziat w wyscigu rzedow, po-
taczonym z quizem o patronce. Aby uzyska¢ pytanie,
nalezato przebi¢ balon. Dodatkowo w tym dniu wszy-
scy uczniowie klas IV-V1 z pocietych wersow wspdl-
nie uktadali wiersz W lesie. Dzieci musiaty wspotpra-
cowa¢ z osobami z réznych klas, gdyz kazdy uczen
miat przydzielony losowo jeden wers.

Interaktywny quiz
Finalem Tygodnia Patronki byt osobliwy poetyc-

ki pojedynek, w ktorym wrzieli udzial uczniowie klas
czwartych i pigtych. Zadaniem mlodszych dzieci byto
stworzenie transparentéow promujacych czytanie po-
ezji, z kolei uczniowie klas piatych wspdlnie recytowali
wylosowany wczedniej wiersz Heleny Raszki. Zwycie-

Planujac obchody swieta patrona,
siegajmy po atrakcyjne dla dzieci
formy grywalizacyjne, wigczajmy
nowoczesne technologie. Porzuémy
nudne akademie, tradycyjne
konkursy wiedzy. Sprawmy,
by patron czy patronka taczyli
spotecznos¢ szkolna.

zyla klasa 5a, ktorej uczniowie zaspiewali wiersz poetki
do samodzielnie skomponowanej muzyki. Szésto-
Klasiéci z kolei wzieli udziat w interaktywnym quizie
0 patronce, stworzonym na platformie Kahoot. Infor-
mujac o konkursie, poprositam uczniéw; by przyniesli
swoje telefony. Udzial wzielo 41 chetnych uczniow,
ktérzy odpowiedzieli na do-
stepne dla wszystkich pyta-
nia na swoich smartfonach.
W ten sposob wykorzy-
statam popularne zjawisko
BYOD (Bring Your Own
Device, czyli przynie§ swoj
sprzet do szkoly), ktére uwa-
zam za dobre rozwigzanie
dla wielu polskich szkét Qu-
izy przygotowane na Kahoot
cieszg sie duzg popularnoscig wérdéd uczniow;, po raz
pierwszy jednak rozegralismy quiz w tak duzym gronie.
Jego atutem jest mozliwos¢ dodania zdjecia czy filmu
do pytania. Wiele emocji dostarcza wyswietlany po kaz-
dym pytaniu ranking — uczniowie moga obserwowac,
jak zmienia si¢ tabela lideréw. Nauczyciele cenig Ka-
hoot za bardzo dokladne wyniki, ktére mozna pobra¢
w pliku Excel. Quiz tworzy si¢ bardzo szybko i, mimo
interfejsu w jezyku angielskim, bardzo intuicyjnie.

Patron/patronka nie musi by¢ dla uczniéw wzo-
rem do nasladowania, moze by¢ réwniez inspiracja do
tworczych dziatan czy etycznych zachowan. Planujac
obchody $wieta patrona, siegajmy po atrakcyjne dla
dzieci formy grywalizacyjne, wlaczajmy nowoczesne
technologie. Porzu¢my nudne akademie, tradycyjne
konkursy wiedzy. Sprawmy, by patron czy patronka
taczyli spoteczno$¢ szkolna.

Mam nadzieje, ze dzigki takim wydarzeniom, jak
nasze obchody; za kilka lat wigcej naszych dorostych
absolwentdw i absolwentek siegnie po ksigzke. I by¢
moze bedzie to wiasnie dobry tomik poezji.

MK
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Pisanie z pasja

Dlaczego warto uczyC wrazliwosci

na stowo?

Jadwiga Szymaniak, doktor nauk humanistycznych, polonistka i pedagozka, dtugoletnia
nauczycielka jezyka polskiego, emerytowana nauczycielka akademicka

Nie ulega watpliwosci, ze pisanie stanowi kompetencje kluczowa w zakresie kontaktow
spotecznych. Podkreslaja to znawcy dydaktyki szkolnej i nauczyciele praktycy. Nie
zawsze zdajq sobie z tego sprawe rodzice - niektorzy wyrazaja przekonanie, ze dzieci
sg tego typu zadaniami zbyt obcigzone. A przeciez pisanie rozwija myslenie, a takze
sprzyja wyrazaniu siebie i tym samym moze pomdéc w budowaniu tozsamosci. Zwraca
sie na to uwage nie tylko w dydaktyce polskiej, ale i w dyskursie miedzynarodowym.
Chciatabym przedstawi¢ kilka propozycji — autorstwa zaréowno teoretykdw zwigzanych
z uczelniami ksztatcacymi nauczycieli, jak i 0s6b pracujacych na co dzien w szkole.

Na poczatek beda przemyslenia i przyktady z kregu
doswiadczen niemieckich i szwajcarskich. Nie dlatego,
ze nie doceniam ,wlasnego podworka’, powodem jest
uniwersalny charakter problematyki. Ostatnio nie-
miecki miesiecznik ,,Padagogik” (dostepny w Szcze-
cinie) poswiecit rozwazaniom nad pisaniem w toku
nauki szkolnej sporo miejsca’. Hans Briigelmann,
profesor pedagogiki wczesnoszkolnej, broni nauki pi-
sania recznego, cho¢ nie wiemy, jaka role bedzie ono
odgrywac za 20 czy 50 lat... Prognozy sa spekulatyw-
ne. Nadal jednak, jego zdaniem, trzeba bra¢ powaz-
nie teorie psychologiczne, ktére dowodza, Ze istnieje
zwigzek miedzy doswiadczeniami cielesnymi, a wigc
takze pisaniem reka, a rozwojem myslenia. Pisanie jest
zreszta nadal potrzebne na co dzien - piszemy prze-
ciez notatki, piszemy dla siebie, aby nie zapomniec,
redagujemy sprawozdania, wypelniamy formularze.

Kto (i co) moze pomdc?
Nie ulega watpliwosci, ze duzg role odegra¢ moga
rodzice — oczywiscie, jezeli si¢ tym zainteresuja i nie

widza w pisaniu tylko zadania szkolnego, ale srodek
do rozwijania myslenia i poglebiania wiedzy’. Status
pisaniu zawsze jednak nadaje przede wszystkim szko-
fa. Sg niestety takie szkoty, w ktdrych nie przypisuje
sie temu wiekszego znaczenia. Nie prezentuje sie na
przyklad piekniejszych prac uczniowskich, nie reda-
guje sie gazetki szkolnej. I cho¢ formalnie wszystko
jest w porzadku, brakuje serca do tej pracy.

Wazne jest, aby uczniowie mieli kogos, do kogo
mogliby adresowac swoje pisemne wypowiedzi, au-
tentyczne czy tylko ¢wiczebne. W takich sytuacjach
doswiadcza¢ moga bowiem roli pisania, zaczynaja
rozumiec jego sens. Pisanie nie jest wowczas tylko za-
daniem, ale moze sta¢ si¢ sprawdzianem ,,sily siebie” -
pisze niemiecki badacz Gerhard Eikenbusch, czlonek
redakgji ,,Padagogik’

Uczniowie mogg tego doswiadcza¢ na rdznych
przedmiotach — dzieci chetnie dzielg sie wrazeniami,
na przyktad po lekcjach poswigconych przyrodzie. Li-
czy¢ sie moze wybor tematu, objasnienie wybranego
problemu czy planowanie obserwacji. Nauczyciele za-



wsze mogg stac sie ,,jezykowymi” wzorami’. Niestety,
w ksztatceniu przyszlych pedagogdw; jak wynika row-
niez z moich wiasnych doswiadczen, chyba zbyt matg
wage przywigzuje sie do doskonalenia pisemnych
form wypowiedzi. Mam tu na mysli pisma urzedowe
(takze te zwigzane z tokiem studidéw), protokoty, na
przyktad z obserwacji zaje¢, opinie, czy przygotowa-
nie do przyszlej korespondencji z rodzicami. Szcze-
golnie istotne wydaja si¢ opisy przypadkéw dotyczace
pracy z dzie¢mi wymagajacymi pomocy. Stanowia
one forme dtuzszych wypowiedzi. Czasem stajg si¢
one podstawg zaliczenia przedmiotu.

Wazne miejsce znalez¢ moze w szkole tak zwane
pisanie kreatywne®. Poswiece mu wigcej uwagi.

Pisanie kreatywne

Wyjde od rozwazan dr Beatrix Hinrichs, zajmujacej
sie wspieraniem dzieci z przeszloscig migrancka. Au-
torka jest zwigzana z Wydziatlem Lingwistyki i Nauk
o Literaturze Uniwersytetu w Bielefeld. Jak wynika
ztytulu jej pracy, zwrécita ona uwage na fakt, ze dzieci
czgsto musza przefamywac swoje niechetne podejscie
do pisania, zwlaszcza gdy majg z tym problemy. Mu-
sz3 si¢ na samodzielne pisanie odwazy¢ (uzyty w pod-
tytule rozwazan rzeczownik Wagnis oznacza w jezyku
niemieckim ryzykowne przedsiewziecie). Hinrichs
przytacza przyklad, ktory zaobserwowata: ,,Dziew-
czynka ma 15 lat. W nowym dla siebie kraju jest od
lat pieciu. Urodzita si¢ na gorzystych terenach Turcji.
Kiedy podczas zajec szkolnych zobaczyla w prasie fo-
tografie gorskiego pejzazu, nasunely sie jej wspomnie-
nia. Przypomniata sobie opowie$¢ swojego Dziadka
o dwdch goérach w ich rodzinnej okolicy. Wedtug lu-
dowych podan, byli to zaczarowani kochankowie,
ktorzy woleli dac si¢ zamieni¢ w skaly, niz rozstac. .

Dziewczynka najpierw opowiedziata te historie
nauczycielce, a potem, zachecona, probowata ja zapi-
sa¢, wielokrotnie pod opieka pedagoga poprawiajac
i,,szlifujac” tekst. Jej opowies¢ doczekata sie publikacji
w regionalnym czasopismie. Uczennica wigc potwier-
dzila swoja tozsamos¢ w innym kregu kulturowym
i chyba uwierzyta w siebie. Autorka tych rozwazan
poleca tez tak zwane ,wolne pisanie’; nie wyklucza-
jac przy tym tematdw trudniejszych z kregu ,tabu”.
Dobrze jednak, jesli nauczyciele w sposdb wrazliwy
odbieraja tego typu uczniowskie wypowiedzi, s3 bo-
wiem zagadnienia osobiscie wazne dla ksztalcacych
sie, a wtedy i motywacja do pisania jest silniejsza.

Znawcy tematu radzg, aby nie czeka¢ z pisaniem
obszerniejszych tekstow zbyt dtugo, az uczniowie za-

czng pisaé zupelnie poprawnie. Jest to wazne szcze-
golnie dla uczniéw majacych specyficzne trudnosci
czy zaleglosci, ktore trzeba rozpoznad i przezwycigzy¢
specjalnymi metodami.

Decydujaca role odgrywa jednak zawsze atmosfera
towarzyszaca pracy. To ona motywuje lub zniecheca.

Przyklady projektow i pomystow

W Szwajcarii, jak wynika z artykutéw publikowa-
nych na tamach ,Piddagogik’, pisaniu poswieca sie
wiele uwagi. Pracujgca na Uniwersytecie w Bern Ur-
sula Tschannen przedstawia miedzy innymi projekt
dotyczacy klas miodszych®. W klasach I-III opisy-
wanej szkoly podczas jednego miesigca (na ogot 34
razy w roku) trwa ,,czas pisania’. Uczniowie mogg pi-
sac (lub na poczatku rysowac) ,,teksty” na jednej lekeji
w tygodniu. Nauczyciel objasnia rodzaj tekstu, ktory
moze powsta¢ — jest to na przyktad krétka historia
pieska, bajka, kartki z dziennika. Wybrane prace czyta
sie, wydobywajac ich cechy (na przyklad szczesliwe
zakonczenie bajki). Napisane teksty moga by¢ ,wyda-
wane’, aby dzieci mogly si¢ z nimi zapozna¢; prezen-
tuje sie je tez w klasie.

Ta sama autorka relacjonuje, jak w jednej ze szkot
w 2010 roku otwarto Centrum Pisania i Czytania
w porozumieniu z lokalnymi wladzami szkolnymi.
Na poczatku miejscowi aktorzy czytali cykl history-
jek na temat przyjazni, wydarzen z podworka, ale tez
o koniach i samochodach. Wszyscy uczniowie otrzy-
mali CD ze zbiorami tych historyjek. Najwazniejsza
jednak jest realizacja pomystu polegajacego na tym,
ze od poczatku nauki uczniowie prowadzg ,,Dzien-
niczek pisania” Dostaja w tym celu w prezencie pusta
»ksiege”, w ktdrej pisza systematycznie przez osiem
lat, od klas poczatkowych. Relacjonujg wycieczki,
zdarzenia z zycia klasy, a na poczatku wyrazaja swoje
mysli oczywiscie przez rysunki. Nauczyciele poma-
gaja zdoby¢ fotografie, aby zapisy stawaly si¢ atrak-
cyjniejsze. Stopniowo mozna dostrzec rozwoj umie-
jetnosci wyrazania siebie u dzieci.

W listopadzie obchodzi si¢ w tej placowce Dni
Ksigzki. Kazde dziecko projektuje wtedy i pisze po-
dwdjna strone ,Wielkiej Ksiegi Szkoty” wedtug sche-
matu: tytul, podtytul, informacja, obrazek i opis (lub
fotografia). ,Wielka Ksiega Szkoty” nalezy do najcze-
$ciej wertowanych toméw w bibliotece szkolnej. Pod-
kregla sie tez, ze starsi uczniowie, w sposdb zorgani-
zowany, udzielaja porad mtodszym. Porady obejmuja
warstwe stowna, budowe zdan i uksztattowanie cale-
go tekstu. Radzacy dodaja dzieciom otuchy, chwala.
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W czasie Bozego Narodzenia dzieci $piewaja i mu-
zykuja w kosciele, recytuja wlasne teksty i rozdaja je’.

Projekt trwa szes¢ lat i — jak zapewnia Ursula
Tschannen - wyksztalcila sie juz widoczna i rézno-
rodna kultura pisania.

W dydaktyce szwajcarskiej podkresla sie silnie
praktyczny aspekt umiejetnosci wyrazania si¢ na pi-
$mie, gdyz pisanie odgrywa duzg role w wielu zawo-
dach®. Na przykiad w kazdej firmie trzeba pisemnie
kontaktowac sie z klientami, a wigc zredagowac pi-
smo, cho¢ w samym ,,pisaniu” z reguly wyrecza nas
przeciez komputer.

Kompetencje w zakresie pisania wpltywaja réw-
niez znaczgco na osiggniecia szkolne. Zdobywa sie je
jednak, jak podkresla profesor literatury Afra Sturm,
przez dlugi czas - nie mozna tych kompetenciji osia-
gnac tylko przez krotkotrwale ¢wiczenia czy ,.trenin-
g ,Nowsze badania pokazuja, ze proces pelnego
opanowania kompetencji pisania trwa okoto dwoch
dziesiecioleci” - stwierdza Afra Sturm’. Znawcy opo-
wiadaja sie wiec za opanowaniem niektorych wzoréw
pism, na przyklad podan, podzigkowan, usprawiedli-
wien, co zresztg w naszej dydaktyce jest tez podkresla-
ne. Jest to wazna dziedzina pracy nauczycieli. Autorka
podaje cenne wzory postgpowania metodycznego
w tym zakresie na r6znych przedmiotach.

Niezbedne wydaja si¢ protokoty z przebiegu narad
klasowych poswieconych réznym problemom szkol-
nym, na ktérych uczniowie przejmuja role autoréw
i czytajacych. Buduje to odpowiedzialnos¢ za stowa,
bo protokoly mozna i czasem trzeba wielokrotnie od-
czytywaé. Mozna postuzy¢ sie specjalnymi strategiami
pisania danego tekstu — szczegdlnie istotne jest to dla
rozprawki, pisanej takze na egzaminie maturalnym.
Wazne tu beda z pewnoscia stowa-klucze, tak dzis po-
trzebne w toku opracowywania tekstow naukowych.
Rozwijanie mysli w oparciu o stowa kluczowe moze
zreszta pomoc takze uczniom stabszym.

Od dawna moéwi sie tez o tak zwanych uczniach
piszacych, to znaczy takich, ktérzy maja oryginalne
pomysly i chcg sie dzieli¢c swoimi spostrzezeniami,
a moze nawet w przyszlosci pojs¢ ,,pisarskg” droga.
O ich wspieraniu pisze mioda niemiecka nauczyciel-
ka Dittner Linn'". W swojej szkole skupia ona wokot
siebie ,,kregi dzieci piszacych” Organizuje dla nich
tygodnie literatury w lecie i w czasie ferii zimowych.
Piszacy wlasne teksty moga otrzymac ,, Arkusz zadar?,
ktéry jest przydatny zwlaszcza dla uczniéw mlod-
szych. Na przyklad do tematu ,,Moja fantastyczna
istota” moze on wyglada¢ nastepujaco'":

1. Opisz ja w co najmniej dwoch zdaniach. Jakie ma
szczegolne cechy?

2. Gdzie to sie dzieje? Opisz miejsce w co najmniej
dwdch zdaniach.

3. Akcja (zanotuj w kilku punktach, co bedzie sig
dzialo, pamietajac o czyms niezwyktym, co wkro-
czy do akgiji).

4. Tytul (uzasadnij go w co najmniej dwoch zda-
niach).

5. Inne dane (zanotuj na przyklad postacie, ktore
jeszcze wystapia).

Tego typu usilowania prowadza z pewnoscig do
kultury pisania, ale ona, jak stwierdzaja teoretycy
i praktycy, rozwinie sie tylko wtedy, gdy uczniowie
zaufajg sobie, swoim sifom i umiejetnosciom rozwija-
nym w tym zakresie.

W Polsce tradycje tego typu pracy sa rowniez bo-
gate. Wystarczy przypomnie¢ Aleksandra Kaminskie-
g0, teoretyka wychowania, pisarza i dzialacza harcer-
skiego, ktory praktykowat pisanie ,,powiesci klasowe;j”
jako forme uspolecznienia uczniéw. Wielu poloni-
stow (czesto takich, ktorzy sami piszg) zadaje sobie
trud opieki nad dziecieca i mtodziezowq tworczoscia.

Dzieci i mlodziez pisza wiersze

W wydawnictwie Impuls ukazata si¢ w latach 90.
ksigzka Wiersze naszych dzieci, zawierajaca ponad
dwiescie dzieciecych poetyckich utwordw'. Jest to
jedna z pierwszych polskich antologii tworczosci
dzieciecej. Wiersze poprzedzone sg Listami zastuzo-
nej, niezyjacej juz polonistki, dr Bronistawy Dymaro-
wej, ktora skierowata je do Czytelnikéw, Nauczycieli
iRodzicéw. Mowig o pieknie, potrzebie poetyzowania
i o fascynujacych lekcjach.

,»Nie wiadomo, czy i do jakiego stopnia mozna na-
uczy¢ kogo$ poetyzowania. Podejmowano juz jednak
takie proby w Paryzu jeszcze w XVII wieku, kiedy
stworzono akademie ksztalcaca poetéw” — napisala
Bronistawa Dymarowa w uwagach do swojego to-
miku wierszy, bo réwniez probowata swoich sil w tej
dziedzinie”. Wiersze dzieci pomagaly jej, by¢ moze,
w zrozumieniu podopiecznych (pracowala tez
zuczniami chorymi), w poznawaniu dziecigcych pro-
bleméw. Zanotowata:

Nadziei wiele,
Dziecko si¢ modli szczerze
O prace dla ojca prosi..."

Zjawisko dziecigcej tworczosci zauwazy! tez znany
polonista i publicysta, pracownik naukowy Krakow-



skiej Alma Mater, dr Stanistaw Bortnowski. Napisat
on w krakowskim ,,Czasie”, w rubryce felietonéw: ,,Bo
uczyc¢ pisac wiersze, to na jezyku polskim uczy¢ wraz-
liwosci na stowo (...), to ucieka¢ od stownego banatu
do skojarzen naprawde odkrywczych™.

Wiersze dzieci i mlodych ludzi nie zawsze mozna
nazwac prawdziwa poezja, ale zawieraja czesto przej-
mujace refleksje, jak te zawarte w poincie tekstu dora-
stajacej dziewczynki:

Nie po to sg kwiaty,
By je zrywal.

Nie po to sa krzewy,
Bys je famat.

Nie po to sg ptaki,

Bys je ploszyt.

Nie po to jest czlowiek,

Bys go minat.

I serce nie po to, bys ranit'*®.
(Paulina Matysiewicz, lat 13)

Warto odnotowa¢, ze na przyklad w zielonogor-
skim IIT Liceum Ogolnoksztatcagcym od roku 2000
odbywaly sie coroczne Turnieje Jednego Wiersza
o ,,Laur Profesora Kotarbinskiego® (szkota nosi Jego
imig). Jestem w posiadaniu os$miu imponujacych
tomikéw, stanowiacych plon kolejnych edycji. Kon-
kurs wymyslili redaktorzy szkolnej gazetki literackiej
»Muza Tréjki” ze wspomnianego III LO w Zielonej
Gorze. Komisja konkursowa otrzymywala zakodo-
wane wiersze, wybierata najlepsze. Diugoletnia opie-
kunka gazetki literackiej, polonistka Elzbieta Biatkow-
ska, budzita i budzi w ten sposob mitos¢ do poezji”.
Pragne doda¢, ze autorem wstepéw do kolejnych
tomikéw mitodziezowej antologii byl Czestaw Mar-
kiewicz, pisarz zielonogdrski. Cykl jego wypowiedzi,
jako znawcy, niewatpliwie uczyt miodych spojrzenia
na tekst poetycki, na jego specyfike, na wymogi, kto-
re stawia si¢ piszacym. ,,Bo oczywista nieprawda jest,
ze w wierszu wszystko wolno. Poezja to zestaw zasad
i konwencji. Oryginalnos¢ polega na tamaniu kon-
wencji nowymi konwencjami” — pisze autor wstepu'®.

Prowokowanie, zachecanie mlodych do dzialan
tworczych ma niezaprzeczalne walory wychowawcze.
Przede wszystkim sktania do odwagi, bo odwagi po-
trzeba, by odstoni¢ swoje marzenia, czasem bdl i roz-
terke, i aby szuka¢ niebanalnych spojrzen i skojarzen,
jak chocby te z zakonczenia wiersza Sztuka:

A skrzydla sztuki opadty
I zostawily aniofa

Z zakopanym w resztkach duszy
Patykiem poezji..."”
(Marta Horowska)

Jak podkreslal Czestaw Markiewicz, na poczat-
ku tworczej drogi odnosi¢ sie trzeba do najwyzszych
wzoréw, poglebiac oczytanie.

Lektura wierszy mlodych tworcow, nie tylko zresz-
ta z prezentowanego tu kregu, mimo nieuniknionych
na poczatku niedoskonatosci, zaskakuje czesto nie-
spodziewang dojrzatoscia i glebia:

Wzrusza mnie

Carpe diem w czasie wojny

I Salomonowa réwnoé¢

Wobec nieréwnych

Lza na mlodzienczym policzku

I przeprosiny wcale nie winnego. ..%
(Arkadiusz Bloda)

Jak juz wspomniano, tak pojmowana praca wy-
chowawcza pozwala zywi¢ nadzieje, Ze w parze
z ,wierszopisaniem” pojda tez erudycja, kultura lite-
racka, niezaleznie od podjetej zyciowej drogi.
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de Schiiler fordern kann, ,,Padagogik” 2016, nr 10, s. 24-27.
1 Tbidem, s. 26.
12 B. Dymara, Wiersze naszych dzieci, Krakow 1996, wyd. I.
1 B. Dymara, Jeszcze nadzieja, Krakéw 2009, s. 45.
4 Tbidem, s. 23.
15 S. Bortnowski, Kazdermu potrzeba choc troche poezji, Czas z dnia
21.09.1991, pod. za B. Dymara, Wiersze naszych dzieci, Krakow
1996, s. 12.
1 Ibidem, s. 16.
17 Poetyckie dusze uczniéw, Gazeta Lubuska’, 18. 09 2000, s. 13.
18 E. Biatkowska (oprac.), I Turniej Jednego Wiersza o ,,Laur Profeso-
ra Kotarbiriskiego”, Zielona Gora 2001, wstep Cz. Markiewicza, s. 3.
1 E. Bialkowska (oprac.), IV Turniej Jednego Wiersza o ,,Laur Pro-
fesora Kotarbiriskiego”, Zielona Géra 2003, s. 5.
% E. Biatkowska (oprac.), VIII Turniej Jednego Wiersza o ,,Laur
Profesora Kotarbitiskiego”, Zielona Géra 2007, s. 9.
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Ekspresja | emocje
O zaletach wydawania szkolnej gazetki

Paulina Olechowska, doktor nauk spotecznych, adiunkt w Zaktadzie Mediéw i Komunikowania
na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Szczecinskiego

Prowadzenie gazety szkolnej jest dziataniem interdyscyplinarnym, taczy w sobie
zar6wno poznawanie narzedzi, jak i ksztatcenie humanistyczne. Opiekunowie pism
szkolnych wymieniaja rézne cele dydaktyczne i wychowawcze, ktére mozna osiggnaé
dzieki pracy szkolnej redakcji. Wérod gtéwnych funkcji dydaktycznych wskazywane sa:
rozwijanie intelektu, ksztatcenie umiejetnosci poprawnego formutowania mysli,
rozwijanie zainteresowan naukowych i literackich, uczenie dyskutowania

i polemizowania.

Warto chocby w kilku stowach napisa¢ o zaletach
wydawania szkolnych periodykéw, gdyz: 1) ucza one
kompetencji technicznych (liczba wydawanych ga-
zetek szkolnych wzrasta, rosnie ich poziom, szkolne
redakcje coraz czgsciej korzystaja z fachowych pro-
gramow edytorskich); 2) sa zaposredniczong forma
przekazywania informacji (gléwnym zadaniem tego
typu prasy jest dostarczanie wiadomosci oraz zbie-
ranie i zachowanie informacji stanowigcych zrédlo
wiedzy o danej zbiorowosci szkolnej); 3) pelnione
przez pras¢ szkolng funkcje kazg traktowac ja jako
element komunikacji medialnej, przez co odgrywa
ona istotng role w modelu komunikacji spofecz-
nej, szczegolnie w jej wymiarze lokalnym. Dlatego
w krajach, w ktorych istniejg zalozenia programowe
edukacji medialnej (na przyklad we Francji, w Niem-
czech czy w Stanach Zjednoczonych Ameryki), wy-
dawanie szkolnego periodyku jest wlaczone w pro-
cesy wychowawcze i edukacyjne, a funkcjonowanie
medioéw szkolnych ma znaczace wsparcie ze strony
instytucji oswiatowych.

Ksztalcenie umiejetnosci organizacyjnych
W czasach kiedy pojecie prokrastynacji (odktada-
nie zadan na pdzniej) Swieci triumfy, szkolny periodyk

moze stac sie jednym z narzedzi ksztalcenia umiejet-
nosci organizacyjnych, gdyz jak podkreslit w jednej ze
swoich wypowiedzi Gerard Sowinski, w latach 1965-
1980 opiekun redakcji ,Tygodnika Zakowskiego™:
»O powodzeniu czasopism uczniowskich decyduja
dwie sprawy: spontaniczno$¢ i rygor, gdzie sponta-
niczno$¢ dominuje w wyborze tematéw i gatunkow,
rygor — w punktualnosci i obowiazkowosci™. Warun-
kiem powodzenia szkolnego projektu wydawniczego
jest stworzenie zespotu redakcyjnego, skladajacego sie
przede wszystkim z zainteresowanych uczniéw o réz-
nych kompetencjach - co powinno by¢ poprzedzone
wspdlna dyskusja nad formutg periodyku. Opiekuno-
wie szkolnej prasy zwracaja uwage, iz podzial funkgji
miedzy czlonkéw zespolu redakcyjnego warto po-
przedzi¢ ankietg, ktéra pozwoli oceni¢ uczniom ich
wlasne predyspozycje. Tak ,,demokratyczny” przy-
dzial obowigzkéw moze stac si¢ jednym z elementéw
ksztalcenia samoswiadomosci kompetencyjnej, jak
i daje mozliwos¢ zwrdcenia uwagi na zespolowos¢
projektu — wszyscy sa wspdlodpowiedzialni za jego
sukees.

Redakgja szkolnego pisma moze si¢ dzieli¢ na ze-
spoly: pierwszy zajmuje si¢ zbieraniem materialow;
drugi redagowaniem tresci; trzeci opracowaniem



i wykonaniem ilustracji; czwarty drukiem i roz-
prowadzeniem egzemplarzy; piaty redagowaniem
ogloszen i zbieraniem informacji zwigzanych z wy-
dawaniem pisma. Ten jeden z mozliwych podzia-
téw redakcyjnych gwarantuje specjalizacje, jednak
niezwykle istotne jest to, aby grupy wspotpracowaly
ze soba na poszczegolnych etapach powstawania pi-
sma, na przyklad podczas korekty, pracy nad oprawa
graficzng, nad strong tytutowa (ktéra moze zosta¢
wybrana na przykiad w drodze konkursu).

Tak zorganizowana struktura redakcyjna jest jedy-
nie warunkiem wstepnym sprawnego funkcjonowa-
nia pisma. Mechanizmem umozliwiajgcym zespoto-
wi sprawng prace staje si¢ — jak to okreslit Sowiniski —
rygor. W zwigzku z tym konieczne jest wyksztatcenie
w miodych dziennikarzach nawyku systematycznosci
pracy; ktory mozna osiggna¢
dzieki: organizowaniu sta-
tych narad zespotu redak-
cyjnego; regularnej analizie
przygotowanych materiatéw
oraz cyklicznej koordyna-
qji procesu ,sktadu” pisma.
Regularnos¢ jest niezbedna,
pozwala zachowac w zespole
dyscypling, ksztalcac tym sa-
mym wéréd uczniéw umie-
jetno$¢ wspotpracy.

W tym miejscu wielu na-
uczycieli-opiekunéw szkol-
nego pisma moglaby zada¢
pytanie — ale jak to zrobi¢? Wykorzysta¢ narzedzia
motywacyjne. Moga nimi by¢ na przyktad: ocena pi-
sma przez jego czytelnikow (podczas moich spotkan
z mlodymi redaktorami uznanie w gronie réwiesni-
kéw bylo jednym z najczesciej podnoszonych argu-
mentéw przez mlodych dziennikarzy); organizacja
wewnatrzszkolnych konkurséw na najlepsze kolum-
ny czy pojedyncze teksty; udzial najlepszych autorow
w szkolnych warsztatach dziennikarskich; czy
w koncu premiowanie zaangazowania dziennikar-
skiego uczniéw poprzez transparentny system na-
grod i wyréznien. Moga by¢ nimi pozytywne oceny
z wybranych przedmiotéw — nie tylko jezyka pol-
skiego, ale i przedmiotéw;, ktorych tresci wiazg sig
z podejmowanym przez ucznia w publikacji tema-
tem, na przyklad z biologii, historii czy geografii;
ponadto praca w zespotach zajmujacych si¢ skladem
i drukiem pisma z pewnoscig znajdzie uznanie u na-
uczyciela informatyki.

Opiekunowie szkolnej prasy
zwracaja uwage, iz podziat
funkcji miedzy cztonkéw
zespotu redakcyjnego warto
poprzedzi¢ ankieta, ktora pozwoli
oceni¢ predyspozycje uczniow.
Podziat obowigzkéw moze
stac sie jednym z elementow
ksztatcenia samoswiadomosci
kompetencyjnej. Poza tym wszyscy
sg wspotodpowiedzialni za sukces
projektu.

Media dydaktyczne

Prowadzenie gazety szkolnej jest dziataniem inter-
dyscyplinarnym, taczy w sobie zaréwno poznawanie
narzedzi, jak i ksztalcenie humanistyczne. Opiekuno-
wie pism szkolnych wymieniaja rézne cele dydaktycz-
ne i wychowawcze, ktére mozna osiagna¢ dzieki pra-
cy szkolnej redakeji. Wsrdd gtéwnych funkeji dydak-
tycznych wskazywane s3: rozwijanie intelektu, ksztat-
cenie umiejetnosci poprawnego formufowania mysli,
rozwijanie zainteresowann naukowych i literackich,
uczenie dyskutowania i polemizowania. Ponadto Wa-
claw Strykowski wsrdd funkgji ,,mediéw dydaktycz-
nych” wyrdznil: poznawczg — prasa szkolna pozwala
pozna¢ wybrany wycinek rzeczywistosci; ksztatcaca
— jest narzedziem rozwijania zdolnosci poznawczych
oraz uczu¢ i woli uczniéw; dydaktyczng - jest dodat-
kowym zrédlem zdobywa-
nia informacji i nabywania
umiejetnosci;  emocjonal-
no-motywacyjna — pozwala
uruchomi¢ procesy zwigza-
ne z przezywaniem emocji
oraz wzmocni¢ motywacje
ucznia’.

Szczegolng role w proce-
sie dydaktycznym odgrywa-
ja pisma obcojezyczne, ktére
niestety sa rzadkoscia. Stuza
one nie tylko nauce czy do-
skonaleniu znajomosci je-
zyka obcego, ale takze ucza
kultury i tradycji danego kraju. Maria Matyka wyod-
rebnia trzy rodzaje szkolnych pism obcojezycznych:
tematyczne, okolicznosciowe, publikujace twdrczos¢
uczniow’. Maja one wspdlny cel — zapamigtywanie
sfownictwa. Jednocze$nie Matyka uwaza, Ze najlepsza
do osiagniecia tego zamierzenia jest gazetka Scienna,
widoczna dla szerszej grupy uczniow.

Wsrdd ogdlnych funkeji wychowawczych pra-
sy szkolnej nalezy wskazac: przygotowanie do zycia
spolecznego, integrowanie spolecznosci klasowej
i szkolnej, tworzenie opinii wychowankéw, wyra-
bianie samodzielnosci, zasadno$¢ podejmowanych
dziatan i wytrwalos$¢ w dazeniu do zalozonego celu?,
nabywanie umiejetnosci prowadzenia dialogu (dialo-
gowa natura $rodkéw przekazu)’. Do szczegotowych
funkcji wychowawczych zalicza sie: ksztaltowanie
pasji spotecznych, realizacje idei indywidualizacji,
uruchamianie proceséw samowychowania (mozli-
wos$¢ poznania samego siebie), organizowanie i inte-
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growanie zycie wewnetrznego szkoly, uruchamianie
demokratycznych procesow spolecznych — jest nim
na przyklad tworzenie opinii publicznej, ktorg wyraza
wydawany w szkole periodyk.

Edukacja regionalna i kulturalna

Obok zarysowanych funkgji dydaktycznych i wy-
chowawczych szkolne periodyki umozliwiaja ich
opiekunom realizacje postulatow ksztalcenia medial-
nego, edukacji regionalnej i kulturalnej. Prasa szkolna
jest bowiem doskonalym narzedziem przygotowuja-
cym dzieci i mlodziez do $wiadomego i krytycznego
odbioru mediéw oraz racjonalnego postugiwania si¢
nimi jako narzedziem pracy i komunikowania sie. To
nie tylko wychowanie i ksztattowanie postaw wzgle-
dem mediéw (na przyklad w ramach dyskusji nad
profilem szkolnego pisma
mozna uczniom zleci¢ anali-
z¢ prasy dzieciecej czy mlo-
dziezowej i stworzenie listy
jej wad i zalet), ale i naby-
wanie umiejetnosci wyszu-
kiwania i selekcji informacji,
krytycznego myslenia (na
przykltad podczas dysku-
sji nad tekstem ksztalci sie
umiejetno$¢ wyrazania opi-
nii, obrony wlasnego zdania,
poszukiwania argumentow,
czyli wszystko to, co sktada sie na kulture dyskusji),
a takze zdolno$¢ do rozrdzniania typéw przekazu
(fikcja a fakt, fakt a komentarz, komentarz a reklama).

Roéwniez dzigki prasie szkolnej mozna realizowac
edukacje regionalng. Mlodzi redaktorzy moga pu-
blikowa¢ tresci zwigzane z ich najblizszym otocze-
niem: historig, tradycja, dziedzictwem kulturowym
- budujac tym samym tozsamos$¢ regionalng. Cele
dydaktyczne czy wychowawcze zwigzane z edukacja
regionalng byly osiagane, na przyklad, przez spotka-
nia z ,osobistosciami regionu” (samorzadowcami,
tworcami czy animatorami kultury, sportowcami,
przedstawicielami organizacji gospodarczych czy po-
zarzagdowych) oraz z tworcami innych pism o charak-
terze regionalnym, lokalnym czy regionalistycznym.
W koncu szkolny periodyk jest narzedziem realizacji
zadan zwigzanych z edukacjg kulturalng, ksztatcac in-
ter- i wielokulturalnie. Zakres tematyczny pism szkol-
nych daje mozliwos¢ rozwijania swobodnej aktywno-
$ci tworczej, ksztalcenia rdznych srodkéw artystycz-
nego wyrazu, na przyklad przez tworzenie dziatéw

Redakcja szkolnego pisma moze sie
dzieli¢ na mniejsze jednostki, ktére
beda sie zajmowaty: zbieraniem
materiatow, redagowaniem tresci,
wykonaniem ilustracji, drukiem
i kolportazem, redagowaniem
ogtoszen i zbieraniem informacji.
Tego rodzaju podziat obowigzkow
redakcyjnych gwarantuje
specjalizacje zespotu wydawniczego.

z tworczoscig ucznidéw;, publikowanie recenzji, wier-
szy, opowiadan, prezentowanie tworczosci plastycznej
czy fotograficznej itp.

W literaturze przedmiotu po$wigcono sporo miej-
sca rozwazaniom dotyczacym rozwoju inteligencji
przez prace przy redagowaniu szkolnych wydaw-
nictw. Malgorzata Suswilo wymienia miedzy innymi
tak zwang inteligencje lingwistyczng (koncentracja na
nauce czytania) i interpersonalng (wymagajaca kon-
taktu z drugim czlowiekiem) oraz intrapersonalng
(pozwalajacg poznaé wlasne mozliwosci i odpowied-
nio je wykorzysta¢)’. Wspolczesnie przypisuje sie im
coraz wigkszg wage na wszystkich etapach ksztalcenia
- od przedszkola po czas studidw, przy czym rozumie
sie te rodzaje inteligencji jako teoretyczng i praktyczna
gotowos¢ do odgrywania zaréwno roli nadawcy, jak

i odbiorcy réznorodnych

tresci’.
Bardzo istotne jest, aby
realizowane przez prase

szkolng zadania, wynikaja-
ce z celow dydaktycznych
i wychowawczych, byly
dostosowane do wieku jej
odbiorcow. Jak podkresla
Piotr Drzewiecki: ,W szkole
podstawowej szkolne cza-
sopismo powinno przede
wszystkim budzi¢ tworczos¢
dziennikarska, zainteresowanie $wiatem i pasj¢ po-
znawczg ucznidw. W gimnazjum i szkole $redniej,
w okresie buntu i burzy dojrzewania, wychowawca
nie moze tylko poprzesta¢ na dziennikarskich funk-
cjach obserwatora, przewodnika i integratora zycia
spolecznego™.

Warsztaty dziennikarskie

Podczas zaje¢ nad redagowaniem gazetek szkol-
nych ich opiekunowie stosuja réznorodne metody
pracy: problemowa, prace z tekstem, poszukiwanie
danych i informacji, praktyczne dzialanie i wiele in-
nych. Jednym ze sposobéw realizacji wyznaczonych
przez opiekuna pisma celéw dydaktycznych i wycho-
wawczych sg warsztaty dziennikarskie, ktore moga
by¢ prowadzone w ramach dzialajacego w szkole kota
dziennikarskiego lub tez realizowane przez praktykéw
(dziennikarzy) i teoretykéw mediéw (pracownikow
naukowo-dydaktycznych uczelni wyzszych). Podczas
warsztatow dziennikarskich uczniowie zdobywaja za-
réwno wiedze teoretyczna, jak i w toku realizowanych



zadan nabywaja umiejetnosci praktycznych. Dzigki
warsztatom dziennikarskim ich uczestnicy moga
zdoby¢ podstawowa wiedzg z zakresu procesu komu-
nikowania, dowiedzie¢ si¢, miedzy innymi, czym sa
szumy informacyjne, jak odbiorcy przekazéw maso-
wych ksztattujg profil i funk-
cje medidw, czym sg gatunki
dziennikarskie, jakie cechy
posiada prasa, co warun-
kuje atrakcyjnos¢ przekazu
w mediach drukowanych,
jaka role w prasie odgrywa
ilustracja, na czym polega
selekcja informacji, jak pro-
jektuje si¢ szate graficzng,
jakie obowiazuja zasady
etyki dziennikarskiej i pracy
redakeji. Warto podkresli¢,
iz warsztaty stuza nie tylko
uczniom, ale i opiekunom pism - podczas nich do-
chodzi do wymiany mysli i pogladéw miedzy dwoma
podmiotami procesu edukacyjnego.

Podsumowanie

Czasopismo szkolne ,,jest inwestycja, ktora opla-
ca sie zardwno uczniom, jak i nauczycielom, faczacg
korzysci edukacyjne (funkcje dydaktyczne i wycho-
wawcze — przyp. PO) z emocjonalnymi™. Jerzy Kro-
piwnicki do ,,bezsprzecznych” zalet wydawania pisma
szkolnego zaliczyt nastepujace: 1) redagowanie pisma
umozliwia ekspresje i wyzwala emocje; 2) uczy wspol-
pracy w grupie oraz umiejetnodci rozwiazywania
konfliktow; 3) uczy odwagi w korzystaniu z wolnosci,
a takze odpowiedzialnosci za swoja wolnos¢; 4) uczy
planowania, organizowania wlasnych i cudzych dzia-
tan — dziatania wedtug wyznaczonego celu; 5) ksztal-
tuje poczucie estetyki i uwrazliwia na nia; 6) umoz-
liwia sukces indywidualny i zespolowy; 7) prowadzi
do partnerstwa miedzy nauczycielami i uczniami;
8) buduje przywiazanie do szkoly i swiadomos¢, ze
jest sie wspoltworey jej tradycji; 9) zbliza szkole do
srodowiska'’.

Ten katalog mozna byloby uzupehic¢ o wiele in-
nych korzysci, miedzy innymi aktywizacje spotecz-
nosci szkolnej czy mozliwos¢ skonfrontowania po-

Jednym z problemoéw wspoétczesnej
mtodziezy jest pogtebiajaca
sie niechec¢ do czytania. Jakimi
metodami dydaktycznymi radzic¢
sobie z ta sytuacja? Prasa szkolna,
przez naturalne podejmowanie
tematow najblizszych uczniom,
moze by¢ jednym z narzedzi
ksztattowania nawykow
czytelniczych.

staw i warto$ci miodziezy. Z punktu widzenia badan
medioznawczych jednak tymi najistotniejszymi sa
przede wszystkim korzysci wynikajace z nabywania
- na mozliwie wysokim poziomie - umiejetnosci
réznorodnego komunikowania si¢ (opanowywanie
i umiejetno$¢ usystematyzo-
wania wiedzy przyswajanej
z r6znych zrédel informacji)
oraz rozwijanie zdolnosci
do refleksyjnego, krytycz-
nego i kreatywnego odbie-
rania i tworzenia komuni-
katow. Z punktu widzenia
probleméw  wspolczesnej
milodziezy, a jednym z nich
jest poglebiajaca si¢ nieche¢
do czytania, prasa szkolna,
przez naturalne podejmo-
wanie tematéw najblizszych
uczniom, moze by¢ jednym z narzedzi ksztattowania
nawykow czytelniczych.

Artykul powstat w oparciu o ksigzke autorki Prasa szkolna:
teoria, funkcje, tematyka. Analiza na przykladzie wojewodz-
twa zachodniopomorskiego, Szczecin 2015.
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Jak prowadzi€ ,dzienniczek

krytyka®?

Propozycja metody czytania
| wartoSciowania poezji

Mirostawa Szott, doktorantka w Zaktadzie Teorii Literatury i Krytyki Literackiej

Uniwersytetu Zielonogérskiego

Zaczynam zwykle tak, ze kazdemu daje kartki z dwoma wierszami. Jeden z nich -
skrajnie grafomanski (biore z portalu poetyckiego; temat o mitosci lub wio$nie),
drugi - swietny (nie tylko w mojej ocenie). Nazwiska autoréw usuwam, petna
anonimowos¢. Po kilku minutach pytam o wrazenia z lektury, wreszcie prosze
o ocenienie — w skali od 1 do 5 - kazdego z nich. Zdania sa podzielone. Niektorzy
swiadomie wybieraja tekst lepszy. Ale to mniejszos¢. Wiersz fatalny uzyskuje wiele
pozytywnych okreslen, ale wsrdd nich jest tez jedno niepokojace: ,poetycki”. Czyli
jaki? - dopytuje. Ma rytm, rymy, jest bardzo metaforyczny - stysze. | zdaje sobie

sprawe, ze przed nami diuga droga.

Nie jest oczywistg sprawa ocenianie poezji wspot-
czesnej. Poza tym, ze wypada posiada¢ wiedze z histo-
rii literatury (na przykiad zeby rozpozna¢ wtérnosé),
potrzebne jest tez poczucie smaku (ktdrego nie da
sie wyuczy¢ na pamiec). W szkole raczej nie pyta sie
ucznia, co sadzi na temat wiersza Stowackiego (bez
zmian: ,,Stowacki wielkim poetg byt”). Jesli tekstu nie
rozumie - trudno, to jest poezja. I tak wielu wychodzi
ze szkoly z poczuciem, ze poetycko$c jest synonimem
niezrozumialej abstrakgji, zlepkiem nic nieznacza-
cych stow (wypietrzonych metafor). Wsrod nich sg
tez przyszli studenci filologii polskiej, a za jakis czas
- nauczyciele jezyka polskiego.

Uprawianie krytyki literackiej wymaga odpowie-
dzialnosci, pokory, ale tez podejmowania ryzyka
(i kreatywnego podejscia do btedow). Cenie tez tych,

ktérzy - jak na przyklad Karol Maliszewski — potra-
fig znalez¢ w swojej dziatalnosci krytycznoliterackiej
miejsce na przyjemnos¢, bawienie sie stowem, pusz-
czanie oka do czytelnika czy igranie z autorem. Tacy
majg szanse na przetrwanie, bo czyta sie ich nawet
wtedy;, gdy literatura, o ktdrej pisali, umiera i staje si¢
czescig , literackiego cmentarzyska™.

Kilka lat temu zetknglam si¢ z ,,Dzienniczkiem
tworczego czytania™> — metodg zaproponowang przez
Romualda Marka Jablonskiego - doswiadczonego
nauczyciela jezyka polskiego, profesora zajmujacego
si¢ dydaktyka na Uniwersytecie Zielonogdrskim. Na
czym polegal ten pomyst? Uczniowie przez kilka dni
czytaja wybrany wiersz i notujg swoje ,,okruchy my-
8li, hipotezy, impresje™. Uczg si¢ nie tylko systema-
tycznosci, cierpliwosci, ale zauwazaja, Ze rozumienie



poezji to proces. Odkrywaja, ze po kilku dniach ich

interpretacja zmienila si¢, poglebita, a wiersz zostat

»otwarty” ,,Dzienniczek to intymny, pozbawiony

niemal szkolnego przymusu czytania, nacechowany

swoboda myslowa (nie »rozpasaniem), wyzwalajacy
tworcza postawe, niecodzienny raczej kontakt z utwo-
rem literackim. Liczy si¢ prawda — wypowiedzi ucznia

i reakcji nauczyciela™ - tak okresla go autor.

Ta metoda (przeksztatcona i dostosowana do od-
powiedniego etapu ksztalcenia) jest tez przydatna na
zajeciach z krytyki literackiej (oraz w praktykowaniu
tej dziedziny sztuki). Roznica podstawowa polega na
tym, Ze zamiast pojedynczego wiersza, student przy-
glada sie calemu tomikowi. Zapisuje nie tylko swoje
refleksje, proby analizy, ale takze uwagi o miejscu,
w ktérym czytal, oraz czasie. ,,Dzienniczek tworczego
czytania’ nazywam tu ,,Dzienniczkiem krytyka’, prze-
noszac punkt ciezkosci z czynnosci czytania na oso-
be krytyka, jego subiektywne do$wiadczenie lektury,
stan emocjonalny.

Rozlozenie pracy na kilka dni daje wigcej korzysci
niz si¢ spodziewamy. Wiersze, nad ktérymi si¢ po-
chylamy; zaczynajg po jakims czasie same ,,brzmie¢”
w glowie (po prostu je zapamigtujemy). Umyst nie
przestaje pracowa¢ nad zadaniem nawet wtedy, gdy
wykonujemy inne czynnosci (teoria inkubacji). Jest
szansa, ze pojawi sie tak zwany efekt ol$nienia — robigc
herbate czy wyprowadzajac psa na spacer, zaczyna-
my rozumie¢ konkretne fragmenty tekstu w nowym
$wietle albo na przyklad odkrywamy, ze faczq si¢ one
w jaki$ nieoczywisty sposob w spojna catosc.

Oto przykladowy instruktaz wykonania takiego
dzienniczka:

1. Zaplanuj czas na czytanie tomiku wierszy przez
najblizsze kilka dni — na przyklad 15 minut dzien-
nie.

2. Zmieniaj pore dnia/nocy i miejsce, w ktérym czy-
tasz ksigzke (w autobusie, na uczelni, w bibliotece).
Zapisz to w uwagach.

3. Notuj, gdzie chcesz (na kartce, na gazecie, na bile-
cie), i pdzniej potacz wszystko chronologicznie.

4. Notyj luzne mysli, stowa, skojarzenia, wrazenia,
emocje. Podkreslaj fragmenty; ktére ci sie podobaja
i ktdre ci¢ odpychaja. Zastosuj kolory.

5. Rysuj, jesli cheesz. Traktuj dzienniczek jako zabawe.

6. Sporzadzaj rézne rodzaje notatek (moga by¢ notat-
ki linearne, mapy mysli).

7. Notuj raz w ciszy, raz przy muzyce. Nie boj si¢ robi¢
dygresji (na przyktad o nastroju, czy ci si¢ chce/nie
chee).

8. Czuj wolnos¢ w wyrazaniu mysli. Pisz najprosciej
jak mozesz, wyzwdl si¢ z polonistycznych schema-
tow.

9. Traktuj sporzadzanie dzienniczka jako cel sam
w sobie (nie my$] o innych celach). Nie zmuszaj sie
do uogdlnien. One by¢ moze pojawia si¢ same.
Bladzenie jest przywilejem i stanowi wartos¢ tego

sposobu pracy z tekstem. Warto sobie przypomniec,
ze to przeciez ono bylo powodem wielu odkry¢ geo-
graficznych’. Takze tu doprowadzi¢ moze do ol$nien,
inspiracji, zywego dialogu i wielu nowych indywidu-
alnych doswiadczen lekturowych.

Jest to w pewnym sensie eksperyment, z ktérego
wychodzi sie¢ odmienionym. Bo mozna si¢ spodzie-
waé, Ze na zawsze zostanie w uczniach/studentach to,
co sami odkryli. Warto zwréci¢ uwage na podtytut,
jaki Jabtonski nadal swojemu tekstowi o dziennicz-
kach tworczego czytania: Gdzies na kovicu swiata.
Brzmi jak zacheta do dalekiej podrdzy. I tym w rze-
czywistosci jest prowadzenie takiego dzienniczka.

Prace nad dzienniczkiem mozna traktowaé jako
etap przygotowujacy do napisania recenzji wybranej
ksigzki. Bedzie ona wypadkowa wszystkich przemy-
$len, wrazen z kilku dni - przede wszystkim bedzie
jednak swiadectwem spotkania, ktéremu towarzyszy-
ly prawdziwe emocje i prawdziwe reakcje. W pracy
krytyka — to wartosci niezbedne.

Przypisy
1. Stempowski, Szkice literackie, t. 1 (Chimera jako zwierze pocig-
gowe: 1926-1941), wyb. i oprac. J. Timoszewicz, Warszawa 2001,
s.24.
2 R.M. Jablonski, Dzienniczki twérczego czytania. Gdzies na koricu
Swiata, ,,Polonistyka” 1997, nr 9, s. 541-545.
3 Ibidem, s. 543.
* Ibidem.
> Kenneth White, szkocki poeta i filozof, swoje przemyslenia na
temat przestrzeni opieral nierzadko na figurze ,,poza” (dehors),
czyli filozofii wychodzenia poza jakiekolwiek granice. Bladzeniu
nadawal istotne znaczenie. Por. E. Kononczuk, Poetyka przestrzeni
geograficznej wedlug Kennetha Whitei, ,,Bialostockie Studia Lite-
raturoznawcze” 2006, nr 6, s. 177.
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Ksztattowanie osobowosSci
/agadnienie akceptac)i dziecka zdolnego

przez rowiesnikow

Patrycja Banasik, studentka studiéw II stopnia na kierunku pedagogika opiekuficza
i resocjalizacyjna w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecifiskiego

Akceptacja dziecka w grupie rowiesniczej ma istotne znaczenie nie tylko
w kontekscie postrzegania siebie, ale takze funkcjonowania spotecznego. Ponadto
pomaga w ksztaltowaniu poczucia wtasnej wartosci i motywuje do nauki. Akceptacja
przez rowiesnikow moze przyczynic sie do dynamicznego rozkwitu zdolnosci
dziecka. Natomiast jej brak nierzadko powoduje negatywne skutki w dalszym
rozwoju. Wptyw na to maja zaréowno czynniki endogenne (wewnetrzne), jak

i egzogenne (zewnetrzne).

Grupa réwiesnicza i jej znaczenie

Grupa réwiesnicza wyrdznia sie sposrod innych
sposobow organizacji spolecznych typami wiezi, kt6-
re charakteryzuja si¢ bliskim wzajemnym uczestnic-
twem oraz aprobatg. Najczesciej jest to grupa pierwot-
na, ale moga réwniez pojawiac sie jej zinstytucjonali-
zowane formy, ktére maja charakter celowy i wtérny.
Dziecigca grupa rowiesnicza tworzy si¢ poprzez co-
dzienny kontakt, zwlaszcza poprzez zabawe, ktdra jest
naturalng potrzeba dzieci. W trakcie dorastania orien-
tacja spoleczna czlowieka przenosi si¢ z rodziny na
najblizsze otoczenie — czyli na réwiesnikéw. Otocze-
nie to staje si¢ punktem odniesienia, wywierajagcym
duzy wplyw na funkcjonowanie jednostki. Ponadto
grupie réwiesniczej przypisa¢ mozna role zaspokaja-
nia takich potrzeb dziecka, jak akceptacja i przyna-
leznos¢. Zagwarantowanie ich skutkuje pozytywnym
rozwojem wlasnej tozsamosci. Niezapewnienie tych
potrzeb przez rodzing skutkuje tym, ze dziecko staje
sie ulegle i szuka zrodel ich zaspokojenia na zewnatrz.

Dzieci zdolne, mimo Ze s3 samowystarczalne, takze
potrzebuja pozytywnych doswiadczen w kontaktach

z czfonkami grupy réwiesniczej, do ktdrej przynale-
73, aby mogly sie prawidtowo rozwija¢. Dzieci czujg
sie dobrze, kiedy czlonkowie grupy darzg je sympatia.
Natomiast osamotnienie czesto prowadzi do uczucia
przykrosci, a takze wielu pdzniejszych zaburzen w po-
strzeganiu §wiata.

Endogenne i egzogenne czynniki osobowosci

Pomiedzy dzieckiem zdolnym a réwiesnikami
moze dochodzi¢ do napie¢, poniewaz dzieci z uzdol-
nieniami maja tendencje do aranzowania aktywnosci
i dostosowac innych do ustalonych przez siebie regut
i zasad tychze gier. Uczniowie posiadajacy uzdol-
nienia majg réwniez sklfonnos¢ - ktdra na szczescie
z wiekiem zanika — do narzucania srodowisku swo-
jego punktu widzenia. Problemy w kontaktach z oso-
bami w podobnym wieku wynikaja takze, miedzy
innymi, z nieumiejetnosci nawigzania wspotpracy, ze
skrajnosci w ocenie kolegow; a takze z nietolerancji
osob nieposiadajacych ponadprzecietnych umiejet-
nosci. Ta trudnos¢ pojawia sie w klasach o zréznico-



wanym poziomie inteligencji. W grupach, do ktérych
uczeszczajg wylacznie uczniowie zdolni, ma miejsce
rywalizacja, ale dostrzec mozna réwniez wyzszy po-
ziom wspolpracy pomiedzy pojedynczymi uczniami.

Ponadto pozycja dziecka zdolnego zaleze¢ moze
takze od takich czynnikéw, jak: nawigzywanie pozy-
tywnych kontaktéw z réwiesnikami czy tez uosabia-
nie si¢ z celami aprobowanymi przez grupe.

Drziecko zdolne moze by¢ postrzegane przez ro-
wiesnikéw jako zarozumiale czy irytujace. Nie za-
wsze potrafi tez nawigzywac blizsze relacje, co moze
by¢ spowodowane tym, ze
W jego ocenie zaden z ro-
wiesnikow nie jest tak samo
inteligentny, badZ po prostu
nie znajg zasad funkcjono-
wania w grupie spoleczne;j.
Uczen zdolny - spedzajac
sporo czasu z dorostymi —
odczuwa niewielkg potrze-
be obcowania z osobami
w podobnym wieku. Ale
takze, co istotne, moze by¢
postrzegany przez swoich
kolegdw jako egoista czy ,,li-
zus” albo jako osoba zarozu-
miala; posiada tez, z jednej
strony, che¢ do dominacji
nad innymi, a z drugiej -
pomagania i stuzenia dobra
rada. Ponadto na jego oceng
moze wplyna¢ takze pragnienie skupienia uwagi na-
uczyciela wylacznie na sobie, che¢ rywalizacji, a takze
czasami nadmierna pewnosc siebie.

Wplyw grupy réwiesniczej na dziecko zdolne

Brak akceptacji czy tez niska pozycja w grupie
moga doprowadzi¢ do obnizenia zaréwno samooce-
ny, jak i motywacji do nauki. Presja ze strony grupy
moze doprowadzi¢ do zablokowania rozwoju. Na-
cisk ten moze réwniez spowodowa¢ kamuflowanie
swoich zdolnosci lub tez doprowadzi¢ do zbyt duzej
potrzeby utozsamiania sie z grupg na rzecz utraty
wlasnej tozsamosci (,Cheg by¢ taki jak moi kole-
dzy”). Brak akceptacji w grupie prowadzi nie tylko
do obnizenia rozwoju zdolnosci, ale takze do regresu
w innych sferach: emocjonalnej czy spolecznej. Ak-

Uczen zdolny - spedzajac sporo
czasu z dorostymi - odczuwa
niewielka potrzebe obcowania
z osobami w podobnym wieku.
Ale takze, co istotne, moze by¢
postrzegany przez swoich kolegow
jako egoista czy ,lizus” albo jako
osoba zarozumiata. Posiada
tez, z jednej strony, chec¢ do
dominacji nad innymi, a z drugiej
- pomagania i stuzenia dobrag
rada. Ponadto na jego ocene moze
wptynac pragnienie skupienia
uwagi nauczyciela wytacznie na
sobie, chec¢ rywalizacji, a takze
czasami nadmierna pewnosc siebie.

ceptacja przez rowiesnikow decyduje tez o stosun-
ku ucznia zdolnego do obowigzkéw szkolnych czy
innych osdb, jak i oddziatuje na jego motywacje do
dalszego dziatania. Pozytywne kontakty z réwiesni-
kami zaspokajaja psychiczne potrzeby dziecka, ale
tez wplywaja na jego samopoczucie. Dzieci z uzdol-
nieniami akceptowane i lubiane przez réwiesnikow
potrafig zazwyczaj mysle¢ samodzielnie, wnikliwiej
oceniajg innych oraz siebie, ale takze $wietnie sobie
radza w kontaktach towarzyskich. Sposréd innych
wyrdznia je przede wszystkim radykalno$¢ i pomy-
stowos¢ przejawiajaca sie
w sferze intelektu, a w zyciu
spolecznym - samodziel-
nos¢ oraz niezalezno$¢. Na-
tomiast dzieci mniej lubia-
ne cechuje konserwatyzm
intelektualny i spoleczny,

towarzyska  niezreczno$c,
prostota.
Podsumowanie

Mozna wywnioskowac,
ze zarowno akceptacja, jak
i pozycja w grupie réwie-
$niczej sa bardzo wazne,
gdyz wplywaja nie tylko na
ksztaltowanie sie osobowo-
$ci dziecka, ale takze na roz-
woj jego zdolnosci. Niestety
aprobata nie jest tatwa do
osiggniecia przez ucznia zdolnego, gdyz jego cechy
charakteru moga spowodowa¢ odrzucenie przez in-
nych. Osoba wybitnie uzdolniona zazwyczaj charak-
teryzuje sie takimi cechami, jak: arogancja, dominacja
nad innymi, zarozumialo$¢, walka o uwage nauczy-
ciela. Te wlasciwosci moga spowodowac brak akcep-
tacji przez innych, ktéra z kolei moze prowadzi¢ do
niekorzystnych skutkéw w jego rozwoju.

Jednak zauwazy¢ nalezy, ze uczniowie zdolni sg ak-
ceptowani przez innych wlasnie ze wzgledu na posia-
dane przez siebie umiejetnosci. Potrafia pomagac in-
nym w trudnosciach, sa empatyczni i ogdlnie lubiani
przez réwiesnikow. Pozycja i akceptacja dziecka zdol-
nego w grupie réwiesniczej przede wszystkim wiaze
sie z jego osobowoscig oraz rozmaitymi zachowania-
mi, jakie przejawia.
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Nauczanie jest OK!

Irena Wawruch-Rusielik, Matgorzata Z6ttowska, nauczycielki edukacii
wczesnoszkolnej w Szkole Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszyhskiego w Szczecinie

Metody dydaktyczne wspotczesnego nauczyciela nierzadko sa nastawione na dziecko
nadruchliwe, stad nie powinno dziwi¢ pojawienie sie nowego nurtu - pedagogiki
kreatywnej, ktéra uczy madrze, tworczo i inaczej. W pazdzierniku 2016 roku odbyta sie
w naszej szkole ,Regionalna Konferencja Szkoty Uczacej Sie OK Zeszyt” -
zaprezentowano na niej narzedzie dydaktyczne, ktore wzmaga kreatywnosc¢ uczniow

i samodzielne myslenie.

OK Zeszyt to prowadzony przez ucznia rodzaj no-
tatnika zawierajacy jego prace i informacje nauczyciela.
Praca ta metoda jest sposobem na poznanie i doswiad-
czanie przez nauczyciela narzedzi oceniania ksztattuja-
cego i dopasowanie ich do potrzeb nauczanego przed-
miotu. Po wysluchaniu prezentacji przedstawiajacych
bardzo pozytywne doswiadczenia w zakresie wykorzy-
stania OK Zeszytu, postanowiliSmy podja¢ wyzwanie
iw pazdzierniku 2016 roku wprowadzitysmy te pomoc
dydaktyczng w kilku wybranych.

W ramach ewaluacji zadalysmy pytanie: co daje
nam OK Zeszyt? Uczniowie przede wszystkim pod-
kreslaja, Ze OK Zeszyt pomaga w nauce. Moga w nim
zapisywa¢ wlasne refleksje, tatwiej im znalez¢ infor-
magje, lepiej pamietajg tres¢ lekgji i stosowane me-
tody. Moga w nim dokonywa¢ samooceny, odnalez¢
opini¢ rodzicéw i nauczyciela.

Nauczyciele zauwazajg poprawe wynikéw. Doce-
niajg zmiany w postawach — uczniowie sg bardziej
zaangazowani, samodzielni, odpowiedzialni, znaja
cele i kryteria, co pomaga im bardziej $wiadomie si¢
uczy¢. Staja sie sktonni do refleksji, potrafig dokona¢
podsumowania, samooceny i oceny kolezenskiej.
Ksztalcg umiejetnos¢ dokonywania samodzielnych,
refleksyjnych notatek, réwniez w postaci rozbudo-
wanych map mysli.

W prace z OK Zeszytem wlaczeni zostali takze ro-
dzice uczniéw. Razem z dzie¢mi pisza wspdlne uwagi
na temat prowadzenia zeszytu.

OK Zeszyt — cho¢ w naszej szkole jest innowacjg —
zyskal juz wielu zwolennikéw. Nie jest to oczywiscie
jedyny sposdb na ciekawa dydaktyke. Wprowadzamy
takze wiele innych niestandardowych metod naucza-
nia, na przyklad rozmaite gry i zabawy. ,,Turlane opo-
wiedci” to gra, do ktdrej potrzebne s3 jedynie kartka
papieru, dtugopis i kostka. Zabawa polega na uzupel-
nieniu kolejnych pdl tabeli (mozna ja narysowac lub
przygotowac przy pomocy komputera) tekstem lub ry-
sunkiem. Nastepnie nalezy cztery razy rzucic kostka. Za
kazdym razem liczba oczek odsyta nas do konkretnego
pola w odpowiedniej kolumnie tabeli. Tak tworzymy
opowiadanie, a uczniowie wzbogacaja swoj jezyk.

Innym przykladem ciekawej lekgji jest tworzenie
lapbookow, czyli — w wolnym tlumaczeniu - ,,ksigzek
(lezacych) na kolanach”. Uczent moze wykona¢ taka
»ksigzke’, dowolnie dobierajac elementy, komponujac
z czgdci logiczng calo$¢, wyrdzniajac najwazniejsze
tresci i chowajac w koperty lub papierowe skrytki to,
co uzna za warte odkrycia lub glebszej refleksji. Two-
rzenie lapbookéw nie ma Scidle okreslonych zasad.
Wazniejsza jest fantazja, tworcze wykorzystanie pa-
pierowych materialow i umiejetno$¢ przedstawienia
za ich pomocg wybranego zagadnienia.

Odchodzimy takze od nudnej kartkowki — w sali
rozwieszamy zadania lub przyklady dziatan. Dzieci cho-
dza po Klasie i rozwigzuja je w dowolnej kolejnosci. Na
koniec wieszamy poprawne rozwigzania, a uczniowie
dokonuja samooceny i samodzielnie koryguja bledy.
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Sienkiewicz nieznany

Tatiana Czerska, doktor habilitowana, literaturoznawczyni, adiunkt w Zaktadzie Literatury
Polskiej XX I XXI wieku Uniwersytetu Szczecinskiego, przewodniczaca zarzadu szczecinskiego
oddziatu Towarzystwa Literackiego im. Adama Mickiewicza

Proponujemy lekture tekstow referatéow wygtoszonych w trakcie ubiegtorocznego
sympozjum naukowego ,Przerabianie Sienkiewicza”, adresowanego do nauczycieli
polonistow, ktére odbyto sie w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli. Sympozjum zostato zorganizowane przez szczecinski oddziat Towarzystwa
Literackiego im. Adama Mickiewicza, dziatajacy przy Instytucie Polonistyki
i Kulturoznawstwa US, w zwigzku z obchodami Roku Henryka Sienkiewicza.

Nawigzalismy do tradycji badan prowadzonych od
lat w Instytucie Polonistyki i Kulturoznawstwa, ktérych
celem jest proponowanie nowych odczytan tworczosci
pisarzy zaréwno z kanonu lektur szkolnych, jak i spo-
za niego. W ubieglych latach byli to: Eliza Orzeszkowa,
Zbigniew Zakiewicz, Julian Tuwim czy Stefan Zeromski
(plonem tego spotkania jest opublikowany w 2016 roku
tom Przerabianie Zeromskiego pod redakcjg Tatiany
Czerskiej, dostepny miedzy innymi w ksiegozbiorze Bi-
blioteki Pedagogicznej im. H. Radlinskiej w Szczecinie).
W ramach konferengji, sympozjow czy serii odczytow
literaturoznawcy i jezykoznawcy prezentujg nowe per-
spektywy lekturowe, wykorzystujace najnowsze ten-
dencje w humanistyce, jak tez podejmuja nieopisane
jeszcze watki w tworczosci 1 biografii poszczegdlnych
autorow, bedacych bohaterami naszych spotkan.

Zachecamy w ten sposob do dyskusji na temat ka-
nonu lektur szkolnych, jak réwniez do korzystania w
praktyce polonistycznej na poziomie edukacji szkol-
nej z prac i badan akademickich. W trakcie ostatnie-
go sympozjum chcielismy pokaza¢, ze Sienkiewicz
— Klasyk, Sienkiewicz — autor powiesci historycznych,
Sienkiewicz — patriota to tylko czes$¢ prawdy o pisarzu.
Cho¢ rokrocznie plasuje si¢ on na czele rankingow
czytelnictwa w naszym kraju, to tak naprawde wiek-
sz0$¢ Polakow zna tylko czes¢ jego dorobku.

Podobnie jest z biografia: sa dwie, ta oficjalna i nie-
oficjalna, dopiero odkrywana przez badaczy. Podczas

sympozjum wystucha¢ mozna bylo referatéw poswie-
conych wybranym utworom, Zyciu prywatnemu, re-
cepcji (w edukacji szkolnej, radiu, filmie i na scenie)
oraz jezykowi autora Trylogii wygloszonych przez wy-
ktadowcow IPiK (prof. US Leonarde Mariak, prof. US
Jolante Ignatowicz-Skowronska, dr hab. Agate Zawi-
szewska, dr Zbigniewa Jarzebowskiego) i doktorant-
ki Wydziatu Filologicznego US (Joanng Poptawska,
Agnieszke Baranowska).

Calos¢ zwienczyla dyskusja panelowa ,,Sienkie-
wicz dzisiaj” z udzialem prof. Ingi Iwasiow, prof. Je-
rzego Madejskiego, dr. Macieja Maciejowskiego (IPN
Szczecin) oraz Artura Cembika (dyrektora Zespotu
Szkét w Kotbaczu, doktoranta WEF). Chcielismy zapy-
ta, czy i jak Sienkiewicz jest czytany przez wspdlcze-
snego miodego czytelnika.

Proponujemy zatem lekture dwoch artykutow, kto-
re powstaly na podstawie referatow ze wspomnianego
sympozjum. Tekst Joanny Poplawskiej, poswiecony
analizie form obecnosci i nieobecnosci Sienkiewicza
w kanonie szkolnym, powstat jeszcze przed oglosze-
niem nowej podstawy programowej, ale nie traci na
aktualnosci, poniewaz i tym razem w kanonie lektur
nie zaszla rewolucyjna zmiana, jedli chodzi o utwory
tego autora. Natomiast artykut Agnieszki Baranow-
skiej dotyczy by¢ moze najbardziej znanego tekstu
Sienkiewiczowskiego — takze z punktu widzenia ada-
ptacji jako ,,przerabiania” literatury.
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Sladami Nerona

Adaptacje Quo vadis

Henryka Sienkiewicza

Agnieszka Baranowska, doktorantka na Wydziale Filologicznym

Uniwersytetu Szczecinskiego

Sposréd wszystkich utworéw Henryka Sienkiewicza sceniczni i filmowi twércy
najczesciej wybierali Quo vadis. Powies¢ ta stata sie popularna juz na kilka lat przed
literackim Noblem, ktérego pisarz otrzymat w 1905 roku. Pierwsze proby interpretacji
odbywaly sie na scenach teatralnych. Debiutanckich adaptacji dokonywali Wtosi, ale
potem takze Amerykanie, Francuzi, Rosjanie i Polacy. Wystawiano wieloaktowe
dramaty inspirowane trescig catego utworu, jak réwniez jednoaktowki
przedstawiajace historie pojedynczych bohateréw - Ligii i Eunice lub pojedyncze
sceny - pozaru Rzymu czy przesladowania chrzescijan.

Juz wtedy Quo vadis interpretowano jako balet,
opere i oratorium'. W 1910 roku do warszawskiego
Teatru Wielkiego dotarta nicejska operowa adapta-
cja dziefa. Recenzentem tego przedsiewziecia byt
sam Henryk Sienkiewicz. O przedstawieniu napisal:
»Muzyka jest dla mnie miejscami przytrudna, (...)
ale miejscami jest bardzo pigkna, a nawet w ostatnich
aktach wzniosta. Dekoracje powyzej wszystkiego, co
Warszawa widziata. (...) Lygia i Eunice bardzo fadne,
ale te panie z podczernionymi oczami dziwny z bliska
robig efekt, do czego przyczynia si¢ réwniez przeja-
skrawiony tynk twarzy i sztuczne farbowane wlosy™.

Wokol Nerona

Powies¢ Sienkiewicza stanowila takze inspiracje
dla twércéw filmowych. Poczatkowo byly to ekrani-
zacje przedstawiajace jedynie wybrane sceny, zazwy-
czaj z Neronem jako gléwnym bohaterem. W 1899
roku we Frangji firma braci Lumiére wyprodukowata
film pod tytutem Neron wyprébowujgcy trucizng na
niewolnikach. Dzielo trwalo niecala minute, a swoja

forma przypominalo ozywione slajdy. Scena ukazy-
wata cesarza rozkazujgcego przyprowadzi¢ przed tron
niewolnikéw, ktérym nastepnie podano trucizng®.

W 1901 roku, takze we Frangji, powstal kolejny
obraz inspirowany powiescig Sienkiewicza. Projekt,
w ramach pracy dla wytworni Pathe, zrealizowat rezy-
ser Ferdinand Zecca. Dzielo otrzymalo taki sam tytut,
jak powies¢ noblisty. Byt to krotki film - trwat zaled-
wie pie¢ minut, a jego dtugo$¢ miescila si¢ na szes¢-
dziesigciu pieciu metrach tasmy filmowej. Adaptacja
ta zawierala tylko jedna scene, w ktérej Neron, po raz
kolejny, skazuje na $mier¢ niewolnika. Tym razem
ofiara zostal gladiator”.

Na przefomie 1909 i 1910 roku francuski rezyser
Andre Calmettes zajal sie produkcjg obrazu zatytu-
lowanego W czasach pierwszych chrzescijan. Dzielo
to bylo juz znacznie dtuzsze od poprzednich adapta-
Gji, poniewaz trwalo az godzine. Zostato utrzymane
w konwengiji fotografowanego spektaklu teatralnego,
podobnie jak film z 1899 roku. Wytwdrnia wykupita
od Henryka Sienkiewicza prawa do dokonania ekra-



nizacji. Z tego powodu film byl wyswietlany takze
w Warszawie’.

Pierwsze adaptacje byly jedynie pewnego rodzaju
probami, czerpiac tylko z fragmentéw powiesci. Re-
zyserzy skupiali czesto swoje produkcje wokoét postaci
Nerona, chociaz nie jest on najwazniejszym bohate-
rem w Quo vadis Sienkiewicza.

Rozszarpany przez Iwice

W 1912 roku Enrico Guazzoni zrealizowal kolej-
na adaptacje Quo vadis. Rezyser z wyksztalcenia byt
malarzem i wezesniej z produkcja filmowa niewiele
mial wspdlnego. Tym razem obraz zrealizowata wilo-
ska wytwornia Cines. To przedsiewziecie kosztowalo
sze$¢dziesigt sze$¢  tysigcy
lir6w. Nakrecono wtedy pra-
wie dwie godziny niemego
filmu, a projekcjom towa-
rzyszyl
stupie¢dziesiecioosobowej
orkiestry®.

Drzielo charakteryzowalo
sie monumentalng sceno-
grafig, otwarty przestrzenig
i imponujacy, jak na tamte
czasy, architektura. Trdj-
wymiarowe dekoracje stanowily tto wzniostych wy-
darzen. W filmie brato udzial dwa tysiace aktoréw
i statystow, a takze dwadziescia pie¢ lwow. Dzigki
profesjonalnej realizacji produkcji obraz okazat sie
jednym z najwigkszych sukceséw kasowych dwcze-
snego Londynu, Paryza, Berlina oraz Nowego Jorku.
Podczas krecenia scen pozaru Rzymu tasme filmowsa
barwiono na czerwono - bylo to do$¢ innowacyjne
posuniecie, za ktdrym stato malarskie doswiadczenie
rezysera’.

W 1913 roku odbyt si¢ premierowy pokaz adapta-
¢ji w Polsce, w krakowskim kinie Uciecha. Lokalna
publiczno$¢ przyjela obraz entuzjastycznie. Z kolei
Henryk Sienkiewicz po obejrzeniu dzieta stwierdzit
z gorycza, ze na filmie zarobig wszyscy oprocz niego
i thumacza powiesci®. Podczas pozniejszych projekeji
polskie prowincjonalne kina kasowaly fragmenty fil-
mu zawierajace sceny $miatych orgii w patacu Nerona.
Wydawaly sie one zbyt gorszace, a wedlug dystrybu-
toréw obraz powinien przekazywac jedynie wartosci
chrzescijanskie. Dzisiaj film w calo$ci mozna zobaczy¢
na YouTubie z angielskimi i rosyjskimi napisami.

W 1924 roku wloska kinematografia ponownie
podjela si¢ stworzenia adaptacji Quo vadis — tym ra-

akompaniament

Quo Vadis wielokrotnie inspirowato
filmowcow. W 1899 roku bracia
Lumiére, pionierzy swiatowego

kina, wyprodukowali pierwszy film
na podstawie powiesci Henryka

Sienkiewicza. Dzieto, trwajace
niecata minute, bylo zatytutowane
Neron wyprobowujqcy trucizne
na niewolnikach.

zem we wspdlpracy Niemcami. Rezyserig zajeli sie
Georg Jacoby i Gabriellino DAnnuzio. Film powsta-
wat dwa lata. Wedlug krytyki w imponujacy sposob
zrekonstruowano architekture antycznego Rzymu,
chociaz obraz — w poréwnaniu z poprzednim dzie-
lem - byl mato popularny. W roli ttumu wystepowali
wloscy zolnierze. Adaptacja ta pod pewnym wzgle-
dem przypominala pierwsze filmy - tu takze posta¢
cesarza umieszczono w centrum, w odréznieniu od
fabuly oryginatu. Role Nerona zagral niemiecki aktor
Emil Jannings’.

W ekranizacji tej najbardziej kluczowa role ode-
graly lwy. Do realizacji wypozyczono az piecdziesiat
zwierzat. To wlasnie z nimi wigze si¢ tragedia, ktdra
miala miejsce na planie fil-
mowym. Podczas nagrywa-
nia zdje¢ Iwica skoczyla na
widownie, na skutek czego
jeden z aktoréw dostat za-
walu i nieprzytomny spadt
na arene, gdzie zostal roz-
szarpany przez inng Iwicg'’.
W Polsce film byt odtwa-
rzany do polowy lat trzy-
dziestych, majac lepsza ogla-
dalno$¢ niz polskie dzieta
dzwigkowe. Niektorzy krytycy uwazali, ze produkgja
momentami byla bardziej emocjonujaca i efektow-
niejsza niz powies¢, ale pomijata wazne zagadnienia
teologiczne''.

Jeszcze wigksze Koloseum

W 1951 roku Quo vadis postanowili nakreci¢
Amerykanie. Byla to pierwsza kolorowa, dzwigkowa
i panoramiczna wersja filmowa tego dzieta. Adaptacja
zostata okrzyknigta rowniez pierwsza superprodukcja
- pochlonela az dziewie¢ i p6t miliona dolaréw. Re-
zyserii podjat sie Mervyn LeRoy. Zdjecia trwaly dwa
lata, a do obrazu uszyto rekordows liczbe kostiumow
— ponad trzydziesci dwa tysiace (ktére w pozniejszych
latach byly czesto wykorzystywane przy podobnych
produkgjach)™.

Adaptacja ta zostala utrzymana w konwencji wi-
dowiskowego, kostiumowego filmu monumentalne-
go. W niektdrych scenach zbiorowych bralo udziat
az dwadziescia tysiecy osob. Do produkeji zaangazo-
wano wielkie gwiazdy éwczesnego amerykanskiego
kina: Deborah Kerr wcielifa si¢ w Ligie, Robert Tay-
lor zagral Winicjusza, a Petera Ustinova mozna bylo
zobaczy¢ w roli Nerona. Konsultantem rezysera byt

RZOIMIIYURIS d1URIAZ)

7w 210z yardiars /a1di|

U
N



U
o

czytanie Sienkiewicza

lipiec/sierpied 2017 « nr 4

Polak, Michal Waszynski, tworca glosnych polskich
adaptacji filmowych, takich jak Znachor czy Profesor
Wilczur®. O ogromnym rozmachu produkgji swiad-
czy¢ moze na przyklad filmowe Koloseum, ktére byto
wieksze niz to autentyczne. Obraz przyniost ponad
dwadzie$cia pie¢ milionéw dolaréw zysku.

Pomimo duzej popularnosci, film budzit sprzeczne
emocje. Cho¢ otrzymal cztery nominacje do Oscara
(w tym miedzy innymi za najlepszy film i zdjecia),
spotkal si¢ réwnoczesnie z negatywnymi opiniami.
Wedtug krytykéw na plan pierwszy wysunieto wa-
tek romansowy, momentami trywialny i kiczowaty.
Z kolei sceny tortur ocieraly sie o horror, co kontra-
stowalo z tematyka religijna. Obraz oceniony zostal
jako hatagliwy i pseudohistoryczny, pisano, ze pomi-
nieta zostata ,,Sienkiewiczowska finezja w kresleniu
zderzenia kultur, schytku rzymskiego wyrafinowania
i przeciwstawionych mu wartosci chrzescijanskich™*.
Takze dobor zbyt dojrzatych
aktoréw uznano za nieodpo-
wiednie posuniecie. W Pol-
sce film ten nigdy nie wszedt
do normalnej dystrybucji
ze wzgledow politycznych
i ideologicznych. Pokazywa-
ny byt jedynie na zamknie-
tych, przykoscielnych spo-
tkaniach. Obraz mozna bylo
zobaczy¢ dopiero trzydziesci
lat po $wiatowej premierze'.

W 1984 roku powstal
szescioodcinkowy  wloski
serial telewizyjny Quo vadis.
Rezyserem byl Franco Rossi. Produkgja nie zyskata
wiekszego uznania widzéw ani krytykéw, cho¢ nad
poszczegdlnymi epizodami pracowaly najwieksze
stacje telewizyjne Wloch, Niemiec, Frangji, Anglii,
Hiszpanii i Szwajcarii. W rolach gléwnych mozna
bylo zobaczy¢ Marig Therese Relin jako Ligie, Franci-
sa Quinna jako Winicjusza, Klausa Marie Brandauera
jako Nerona, Federica Forresta jako Petroniusza oraz
Maxa von Sydowa jako $wigtego Piotra. W serialu
doceniono wierne odwzorowanie realiow epoki, ale
zauwazono, iz miejscami odbiega od zatozen Sienkie-
wicza. Z tego powodu cykl nazwano proba adaptacji.
Watki historyczne dominowaty nad romansowymi.
Takze i w tej ekranizacji wyeksponowano posta¢ Ne-
rona. W polskiej wersji zdecydowano si¢ na dubbing,
ktdry oceniano jako staranny, jednak nie do konca
wiarygodny'S.

W 1951 roku Quo vadis nakrecili
Amerykanie. Byta to pierwsza
kolorowa, dzwiekowa
i panoramiczna wersja filmowa
tego dzieta. Adaptacje okrzyknieto
mianem superprodukgji, ktéra
pochtoneta dziewie¢ i p6t miliona cje,
dolaréw. Rezyserii podjat sie
Mervyn LeRoy, a zdjecia trwaty dwa
lata. Uszyto ponad trzydziesci dwa
tysigce kostiumow.

Najdrozszy pozar

W 2001 roku nastapil przelom - przyszla pora
na polska ekranizacje powiesci. Jerzy Kawalerowicz
zrealizowal najdrozszy film dwczesnej polskiej kine-
matografii. Koszt produkeji wyniost okolo pietnastu
milionéw dolaréw. Zdjecia krecono przez cztery mie-
sigce na terenie Tunezji, Wloch oraz Francji, jednak
wiekszos¢ scenerii zbudowano w Polsce. W adaptacji
mozna bylo zobaczy¢ Magdaleng¢ Mielcarz w roli Li-
gii, Pawla Delaga jako Winicjusza, Bogustawa Lindg
weielajacego sie w Petroniusza, Michata Bajora jako
Nerona oraz Franciszka Pieczke w roli §wigtego Pio-
tra'”. Kawalerowicz przymierzat si¢ do ekranizacji
Quo vadis od konca lat szes¢dziesigtych, jednak do-
piero na poczatku nowego tysiaclecia udato mu sie
zrealizowac swoje marzenie'®.

W filmie brato udzial siedemdziesieciu aktoréw
oraz dwa tysigce statystow. Tym razem watek mito-
sny stanowil spoiwo przed-
stawionych wydarzen, na-
tomiast  najwazniejszymi
postaciami stali si¢ Neron,
Petroniusz i Chilon Chilo-
nides. Podczas tworzenia
i dystrybucji podkreslano
polskos¢ adaptacji: produk-
aktordw,
oraz samego autora powie-
§ci. Tym samym tworcy
mieli ambicje, aby ekrani-
zacja okazala si¢ najlepsza
ze wszystkich. Oficjalna
premiera filmu odbyta si¢
w Watykanie przed papiezem Janem Pawlem II".

Na potrzeby scenografii Stadion Warszawian-
ki przeistoczyl si¢ w amfiteatr, a Forum Romanum
i Zatybrze zbudowano pod Piasecznem. Lwy spro-
wadzono z Czech, a byka o imieniu Toro dostarczyt
polski hodowca, podobno wielki pasjonat Sienkiewi-
cza. Celem polskiej adaptacji bylo ukazanie atmos-
fery zepsucia moralnego starozytnego Rzymu na tle
wspdlnoty uduchowionych, gotowych do poswiecen
chrzescijan®. Aby doda¢ autentycznosci scenie poza-
ru Rzymu, podpalono scenografie. Niestety, sytuacja
wymknela si¢ spod kontroli i przez dwa dni osiem-
nascie zastepow strazy pozarnej walczylo z ogniem?.

Film Jerzego Kawalerowicza otrzymat niekorzyst-
ne recenzje. Obrazowi gléwnie zarzucano nieodpo-
wiedni dobor aktorow (gre aktorska oceniono jako
malo autentyczng), a takze w niektorych przypad-
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kach zbytnie nagromadzenie przemocy i rozpusty.
Produkgji nie byly w stanie uratowa¢ nawet postaci
grane przez wybitnych aktoréw. Adaptacje nazywa-
no ,wielkg niespelniong na-
dziejg” Krytycy uwazali, ze
kosztowne efekty specjalne
finalnie wygladaly sztucznie
i komicznie®.

W 2007 roku pojawila si¢
informacja, Ze rozpoczeto
prace na animowang wersja
Quo vadis. Za wspotproduk-
cje mial odpowiada¢ 16dz-
ki SE-MA-FOR. Rezyserie
powierzono Markowi Skro-
beckiemu, znanemu z pracy nad scenografig do Pio-
trusia i wilka. W zamysle producentéw postaci miaty
przypominac figury z komiksu, a animacja laczy¢
w sobie kino kostiumowe, sensacyjne i thriller. Roz-
poczecie pracy nad adaptacjg planowano na poczatek
2008 roku®. Projekt otrzymal nawet dofinansowanie
z Panistwowego Instytutu Filmowego i jego premiere
przewidziano na przefom 2010 i 2011 roku*. Do re-
alizacji, z niewiadomych przyczyn, jednak nigdy nie
doszto.

Nowe wcielenia powiesci

Z biegiem lat zainteresowanie Quo vadis nie zmala-
to. Wrecz przeciwnie — tworcy staraja si¢ dostosowac
tre$¢ powiesci do coraz bardziej nowoczesnych form
przekazu. Dlatego wspolczesnie po Quo vadis siegaja
nawet tworcy widowisk muzycznych. W Czechach
powstal musical bazujacy na filmie z 1951 roku. Jest
to bardzo swobodna interpretacja z muzyka The City
of Prague Philharmonic Orchestra. Fragmenty mozna
obejrze¢ na YouTubie.

W 2014 roku w Kanadzie powstata muzyczna ada-
ptacja powiesci Quo Vadis — The Musical! Za aranza-
¢je muzyczna odpowiadal niemiecki muzyk Olaf Pyt-
tlik. Musical miat swoja premiere na festiwalu teatru
niezaleznego — Winnipeg Fringe Theatre Festival®.

Wersja Quo vadis nakrecona przez
Jerzego Kawalerowicza w 2001 roku
nie spetnita oczekiwan widzéw
i krytyki. Mimo uznanych aktoréw,
jak Bogustaw Linda czy Franciszek
Pieczka, a takze zaawansowanej
produkgji, ktorej budzet wynosit
pietnascie milionéw dolarow, film
zostat przyjety chtodno.

Jak wida¢, dzieto Henryka Sienkiewicza jest stale
atrakcyjne dla tworcodw reprezentujacych rozne ob-
szary kultury masowej. Tworcy adaptacji filmowych
i scenicznych na nowo po-
trafili zinterpretowaé wy-
brane watki powiesci, zache-
cajac widzéw do spotkania
z Quo vadis. Trzeba zauwa-
zy¢ jedno — dla rezyserow
filmowych zazwyczaj Neron
byt najbardziej atrakcyjnym
bohaterem. Z zaintereso-
waniem czekam zatem na
kolejne interpretacje tego
utworu, w ktérych wyekspo-
nowana bedzie na przyktad kobieca perspektywa. By¢
moze wtedy moglibysmy oglada¢ narracje zupelnie
inne od tych, ktére w wigkszosci zaproponowali auto-
rzy dotychczasowych adaptacj.
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Lektury (nie)obowiazkowe

Jak mozna dzisiaj czytac
Henryka Sienkiewicza?

Joanna Poptawska, doktorantka na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Szczecifiskiego

W zwiazku z obchodami Roku Henryka Sienkiewicza 7 listopada 2016 roku pierwszy
program Telewizji Polskiej zaprosit gosci (miedzy innymi: Magdalene Zawadzka,
Przemystawa Babiarza, Hirka Wrone, Aleksandre Soche i Przemystawa Cypryanskiego)
oraz publicznos¢ przed telewizorami do wziecia udziatu w Wielkim Tescie Wiedzy
o Sienkiewiczu, w ktérym uczestnicy konkursu mieli odpowiedzie¢ na 30 pytan

dotyczacych zycia i tworczosci tego autora.

Podczas testu padio osiemnascie pytan na temat
powiesci literata (Trylogii, Krzyzakow, Quo vadis,
W pustyni i w puszczy i Rodziny Polanieckich), dzie-
sie¢ dotyczacych zycia prywatnego (o przydomek czy
oceny na $wiadectwie), a dwa dotyczyly innych ga-
tunkow literackich, ktdre uprawiat pisarz, czyli noweli
(jedno z pytan dotyczylo Latarnika) oraz reportazu
(pytanie o podrdze).

Znany/nieznany?

W Wielkim Tescie Wiedzy o Sienkiewiczu zwy-
ciezyt Przemystaw Babiarz, wykazujac sie obszerng
wiedzg zaréwno na temat tworczosci, jak i zycia pry-
watnego noblisty. Warto réwniez zaznaczyc, ze test
rozwigzalo okoto 120 tysiecy internautéw. Poprawne
odpowiedzi udzielane przez gosci w studiu oraz licz-
ba widzéw przed telewizorami, ktérzy $ledzili zma-
gania gwiazd i interaktywnie brali udziat w tescie,
pozwolily prezesowi Polskiej Telewizji stwierdzi¢, ze
Sienkiewicz nadal jest autorem powszechnie znanym
i wcigz chetnie czytanym zaréwno przez starsze, jak
i miodsze pokolenie Polakéw. Dodat tez, ze moder-
nisci, ktdrzy go krytykowali, s3 znani najwyzej aka-
demikom. Teza ta jednak kidci sie z obserwacjami
czynionymi przez literaturoznawcow, nauczycieli

oraz miodych ludzi. Uznanie Sienkiewicza za au-
tora wspolczesnie atrakcyjnego dla mliodego czy-
telnika dziwi szczegdlnie wtedy, gdy zapoznamy sie
z podstawami programowymi dla wszystkich etapow
edukacyjnych. Taka analiza pozwala ustali¢, w jakim
wymiarze uczniowie poznaja sylwetke pisarza na lek-
cjach jezyka polskiego.

W jednym z wywiadéw;, dostepnych online, prof.
Jolanta Sztachelska, znawczyni Sienkiewicza i propa-
gatorka jego tworczo$ci, méwi: ,Dwa lata temu pod-
czas Narodowego Dnia Czytania czytano Trylogie.
W przeddzien tego dnia miatam spotkanie z mlodzie-
23 wjednym z biatostockich gimnazjéw. I tam pozwo-
litam sobie na lekkomyslne pytanie: Kto z was czytat
Trylogie? 1, prosze sobie wyobrazi¢, ani jednej reki. ..
Wigc ja brne dalej: A czy ja znacie? Czy wiecie, co to
jest? — No, jasne, ze wiemy! Z filmu! No to ja znowu:
A czy macie ja w domu? — No i tu Pana zaskoczg:. ..
las rak™. Rozméwcami prof. Sztachelskiej byli gim-
nazjalici, pokolenie dzisiejszych trzynasto- i szes-
nastolatkow, ktérych wiedza nie tylko na temat tego
jednego, konkretnego autora, ale na temat literatury
polskiej w ogdle, nie wykracza poza obszar wiadomo-
$ci przekazywanych w szkole. Rzadko, albo w ogole,
rozmawia si¢ dzi$ o literaturze w domu, nie oglada sie



programéw telewizyjnych pos$wieconych literaturze
i nie uczestniczy si¢ w spotkaniach literackich czy
autorskich. Przeanalizowanie podstawy programo-
wej dla trzech typow szkot pozwala lepiej zrozumied,
z czego wynika sytuacja, z jaka spotkata sie prof. Jolan-
ta Sztachelska.

Czytac, ale we fragmentach

Analizujgc nowa podstawe programowa dla
IT etapu edukacji z 23 grudnia 2008 roku, mozna za-
uwazyc¢, ze posta¢ Henryka Sienkiewicza pojawia sig
tylko raz — wsrdd zaproponowanych do oméwienia
lektur. Ministerstwo Edukacji Narodowej wskazuje
tu powies¢ W pustyni i w puszczy, ktora jednak, co
istotne, nie bedac lektura obowigzkows, konkuruje
z co najmniej dwudziestoma pigcioma innymi tytu-
fami do wyboru. Ponadto nalezy wiedzie¢, ze kazdy
nauczyciel ma dowolnoé¢ w komponowaniu listy
lektur, z zastrzezeniem, ze w ciagu trzech lat omowi
z uczniami dwunascie pozydji z listy. Oznacza to, ze
nazwisko Sienkiewicza moze, ale nie musi pas¢ na
lekcjach jezyka polskiego. Jesli przeanalizujemy pod-
reczniki do jezyka polskiego dla szkoly podstawowej
czterech najwiekszych wydawnictw oswiatowych
w Polsce - czyli Gdanskiego Wydawnictwa Oswia-
towego, Wydawnictwa Pedagogicznego OPERON,
Wydawnictwa Nowa Era oraz Wydawnictw Szkol-
nych i Pedagogicznych — okaze sie, ze wérdd tematow
zaje¢, zaproponowanych przez autoréw, Henryk Sien-
kiewicz réwniez pojawia sie sporadycznie badz nie
pojawia si¢ w ogole.

Wsrdd czterech wymienionych przeze mnie wy-
dawnictw jedynie w podrecznikach Gdanskiego Wy-
dawnictwa O$wiatowego oraz wydawnictwa Nowa
Era autorzy proponuja fragment basni Henryka Sien-
kiewicza w celu oméwienia tego gatunku literackiego.
Sa to tematy przeznaczone dla klasy czwartej szkoty
podstawowej, wiec uczniowie nie otrzymuja nawet
informacji dotyczacej autora omawianego fragmentu
na lekcji, w zwiazku z czym nie zostajg poinformo-
wani 0 znaczeniu tworczosci tego pisarza dla historii
literatury polskiej. Ten brak polskiego noblisty, wsrod
zaproponowanego materialu do nauki literatury na
IT etapie edukacji, moze by¢ spowodowany faktem,
ze w szkole podstawowej sposob realizacji programu
jest inaczej zorientowany niz ten, ktéry funkcjonuje
na wyzszych etapach, czyli w szkofach ponadpod-
stawowych. W przypadku szkoly podstawowej tres¢
nauczania jest ufozona tematycznie (podziat na mo-
duly), nie za$ chronologicznie.

Na pézniejszych etapach Sienkiewicz wcale nie po-
jawia sie czesciej. W obowigzujacej podstawie progra-
mowej z 23 grudnia 2008 roku dla III etapu edukacji
jedng z obowiazkowych lektur, ktéra musi si¢ znalez¢
wérdd pietnastu omoéwionych pozycji w ciagu trzech
lat nauki, jest wybrana powies¢ historyczna Sienkie-
wicza (Quo vadis, Krzyzacy lub Potop). W gimnazjum
uczniowie zdobywaja wiedze z literatury i jezyka juz
w sposéb chronologicznie uporzadkowany, dlatego
w podrecznikach do jezyka polskiego, przy epoce
pozytywizmu, obok Prusa czy Orzeszkowej pojawia
sie noblista. Seria wydawnicza ,,Stowa na start” (wyd.
Nowa Era) proponuje w ramach bloku ,W czasach
pozytywizmu” czytanie fragmentéw Sachema oraz
Krzyzakéw, natomiast seria ,,Teraz polski!” (réwniez
wyd. Nowa Era) nie proponuje Zadnego tematu do-
tyczacego tworczodci interesujacego autora Trylo-
gii. Wydawnictwo WSiP w serii ,,Swiat w stowach
i obrazach” w bloku zatytulowanym ,W krolestwie
narratora’ proponuje fragmenty Ogniem i mieczem,
natomiast do serii ,,Opisa¢ $wiat” wlgcza oméwienie
fragmentéw Potopu.

Jesli za$ chodzi o IV etap edukacji, podstawa
programowa z 23 grudnia 2008 r. - obowiazujaca
w Klasie pierwszej od roku szkolnego 2012/2013, nie
proponuje w spisie lektur zadnej pozycji Henryka
Sienkiewicza, zaréwno dla klas realizujacych zakres
podstawowy nauczania jezyka polskiego, jak i dla klas
z rozszerzeniem tego przedmiotu. Oznacza to, ze na-
uczyciel nie ma obowigzku ponownie wprowadza¢
sylwetki autora na lekcjach. Jesli chodzi o realizacje
podstawy programowej dla IV etapu edukacji w opar-
ciu o dostepne na rynku wydawniczym podreczniki,
to wydawnictwo OPERON w serii ,Ciekawi $wiata”
proponuje jednak kilka tematéw poswieconych auto-
rowi. Janko Muzykant zostaje wlaczony w cykl lekgji
poswieconych dzieciom w nowelistyce pozytywi-
stycznej, fragment Ogniem i mieczem ma rozwikla¢
spor o narracje, a urywki Krzyzakéw poswiadczy¢ styl
epoki pozytywizmu. W serii ,,Odkrywamy $wiat na
nowo’ natomiast znajdziemy jednostke tematyczna,
w ktorej jest zawarte pytanie o tozsamos¢ narodows,
w czym ma pomdc analiza fragmentu Potopu.

Nie tylko patriotyzm

Przy analizie podstawy programowej dla wszyst-
kich typow szkot w Polsce oraz podrecznikéw przed-
miotowych nalezy pamigtac o tym, Ze to zespoly po-
lonistow wybieraja podreczniki, ktdre spelniaja ich
oczekiwania i s3 zgodne z podstawa programowa,
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oraz ze nauczyciele mogg realizowa¢ swoje progra-
my autorskie, ktore s3 niezalezne od jakiegokolwiek
podrecznika proponowanego przez rynek wydawni-
czy. Istnieje tez trzecia mozliwo$¢: nauczyciele moga
uzupelniac realizacje programu o tematy, ktére uznaja
za istotne, a ktdre nie znalazty swojego miejsca w pod-
recznikach - zatwierdzonych i realizowanych przez
dang szkote. To wiec od nauczyciela zalezy, czy dzieci
i mlodziez poznaja sylwetke Henryka Sienkiewicza,
ktdre lektury zaproponuje, w jakim zakresie podej-
mie analize i interpretacje tworczoéci autora i w jakim
kontekscie ja omowi.

Obowigzujace wiec podstawy programowe daja
polonistom ogromna dowolno$¢ doboru tematdw,
sylwetek tworcow oraz lektur omawianych na zaje-
ciach szkolnych. Gdyby realizowa¢ podstawe bez uzu-
pelniania jej o dodatkowe tresci, to w zasadzie miody
czlowiek posiadajacy srednie wyksztalcenie moze
skonczy¢ szkole, znajac tylko jedna pozycje z dorobku
Henryka Sienkiewicza, I to przy zalozeniu, ze ksigz-
ke te przeczyta, a nie obejrzy jej ekranizacje, co jest
w przypadku wigkszosci ,,mniej atrakcyjnych i niew-
spolczesnych” lektur w dzisiejszej szkole powszech-
nie praktykowane. Nie mniej jednak nawet ta jedna,
jedyna obowigzkowa do realizacji na lekcjach jezyka
polskiego pozycja ogranicza uczniom poznanie au-
tora, sprowadzajac jego twoérczo$¢ tylko i wylacznie
do gatunku powiesci historycznej. Dlatego tez mlody
czlowiek zapytany o Sienkiewicza kojarzy go z twor-
czoscig ,,patriotyczng, pisang ,,ku pokrzepieniu serc’,
w sprawie ,,narodowo-wyzwolenczej”. Ten zawezony
zakres realizacji tematyki po$wieconej pisarzowi jest
niekorzystny zaréwno dla nauczycieli, ktérym bedzie
coraz trudniej przekona¢ kolejne pokolenia do czyta-
nia utwordéw Sienkiewicza, jak i dla uczniow; ktorzy
zamiast siega¢ po ksigzki noblisty, omijaja je szerokim
tukiem, a nawet niechetnie ogladaja adaptacje filmo-
we jego powiesci, uznajac je za malo atrakcyjne, nie-
zrozumiale, nudne.

A przeciez Henryk Sienkiewicz to nie tylko tworca
»kreujacy polska mitologie narodowg™. To nie tylko
propagator powiesci historycznej, nastepca Jozefa
Ignacego Kraszewskiego i Teodora Tomasza Jeza, au-
tor Niewoli tatarskiej (debiutanckiego opowiadania
21880 roku), Ogniem i mieczem (1884), Potopu (1886)
czy Pana Wolodyjowskiego (1888), w ktdrych to utwo-
rach postugiwal sie walterskotowskim modelem
konstrukeji powiedci historycznej. Sienkiewicz to nie
tylko apologeta afirmatywnej i optymistycznej wizji
Polski, majacej za zadanie odbudowanie dumy naro-

dowej, wskrzeszenie wiary w czuwajaca nad naszym
narodem Opatrznos¢. Sienkiewicz to ktos wiecej niz
pisarz majacy na celu reaktywizacje gotowego do po-
$wiecen, dzielnego, honorowego Polaka — patrioty’.

Modernistyczny nomada

Zdobywca nagrody Nobla z 1905 roku to przede
wszystkim podréznik — nomada, ktéry polowe swo-
jego zycia spedzil przemierzajac wzdtuz i wszerz caly
$wiat, odkrywajac go swoim czytelnikom za posred-
nictwem tworczosci. Nawet zagorzali odbiorcy jego
powiesci nie zdaja sobie sprawy z tego, ze prawie
wszystkie jego utwory (oprdcz jednego) zostaty napi-
sane w drodze, ze inspiracje do nich czerpat ze swo-
ich ciagtych podrézy do najodleglejszych zakatkow
$wiata, czesto narazajac swoje zycie na liczne niebez-
pieczenstwa. Sienkiewicz to zatem przede wszystkim
reporter, ktérego peregrynacje zrodzily nie tylko kilka
powszechnie znanych i cenionych powiesci, ale row-
niez okolo pietnascie tysiecy czesciowo zachowanych
do dzi$ listow, publicystyke dziennikarska, eseistyke
i tworczo$¢ reportazowy. I pomimo ze zona Sien-
kiewicza — Maria Szetkiewicz — ubolewata nad ta
»drugorzedng’, w jej ocenie oczywiscie, dziatalnoscia
artystyczng pisarza, ktorej goraczkowo si¢ poswiecat,
jest ona rownie istotna jak tworczo$¢ powiesciowa,
a nawet mozna ja wspdlczesnie uznac za ciekawsza,
przystepniejsza dla wspdlczesnie Zyjacego miodego
czytelnika, uniwersalng i w zwigzku z tym godna po-
nownego odkrycia.

Listy z podrézy do Ameryki (1876-1877), Listy
z Afryki czy Listy z podrézy i wycieczek (1879-1893), to
trzy tomy tworczosci niepowiesciowej Henryka Sien-
kiewicza. Okresli¢ je nalezy jako krétsze formy proza-
torskie, rzadko wydawane, bedace polaczeniem eseju,
reportazu, sprawozdania i felietonu. Autor podejmuje
w nich réznorodne tematy z dziedziny geografii, histo-
rii, polityki, sztuki, a nawet socjologii, w celu przybli-
zenia swoim czytelnikom wiedzy na temat odlegtych
ladéw. Sienkiewicz podrdzuje nie tylko po bliskiej Po-
lakom Europie, ktora jest juz w jakims stopniu przez
nich ,,oswojona’, ale réwniez postanawia eksplorowac
zupelnie obce i odlegle kontynenty, jakimi sg Stany
Zjednoczone Ameryki oraz Afryka. Przystepny styl,
narracja pierwszoosobowa, zabawne wtracenia, cza-
sem ironiczny charakter tekstow; dystans do samego
siebie, przyjeta przez autora metoda komparatystycz-
na w opisie ukazuja odmienng sylwetke pisarza od tej
powszechnie znanej i nieatrakcyjnej juz dla mtodego
odbiorcy. Trzeba wigc zada¢ sobie pytanie, czy nie na-



lezaloby wprowadzi¢ do programu nauczania wiasnie
sylwetki Sienkiewicza nie tyle jako powiesciopisarza,
ale reportera, dziennikarza oraz eseisty? Czy nie lepiej
rozpoczaé ,,przygode z Sienkiewiczem” od tekstow
wspdlczesnie bardziej przystepnych, z pogranicza
roznych gatunkow literackich, by dzieki uzyskanemu
zainteresowaniu odbiorcow przejs¢ do analizy jego
dziel reprezentujacych klasyczng epike?

Podroéznik-reporter

Bioragc na warsztat twdrczo$¢ niepowiesciowa
Sienkiewicza, warto w szkole zaproponowac uczniom
listy autora, ktdre, jak zauwaza Lech Ludorowski: ,,wy-
roézniajg sie swojg reportazowy strukturg. Tworza jak-
by pewien cyKl, czy serie, w ktorych zywiol reportazo-
wy jest dominujacym czynnikiem gatunkotwodrczym,
sktadniki za$ inne, zwlaszcza felietonowe przeblyski,
blyskotliwe uwagi, pickne refleksje eseistyczne, sa
w réznych tekstach glosem prawie réwnorzednie wy-
eksponowanym™. Oprocz listow o charakterze repor-
tazowym mozemy zaproponowac¢ uczniom omaowie-
nie na lekcjach jezyka polskiego typowych reportazy
literackich, ktore Ludorowski przyporzadkowuje ze
wzgledu na szczegotowa orientacje w biografii Sien-
kiewicza do nastepujacych grup: peregrynacje o cha-
rakterze poznawczo-edukacyjnym (Z Puszczy Biato-
wieskiej), wielkie przygody (Walke bykow. Wspomnie-
nia z Hiszpanii 1 Wycieczke do Aten), inne reportaze
literackie nazwane ,,losowo-egzystencjalnymi’.

Wszystkie zachowane do naszych czasow listy
z podroézy autora, pisane w latach 1879-1893, faczy
wspdlna forma epistolograficznego przestania. Sa to
przewaznie teksty pisane dla redakeji polskich i ame-
rykanskich gazet, czasem teksty osobiste, w ktorych
autor przyjat wlasnie poetyke listu, gwarantujaca nie-
jako nieograniczong Zadnym schematem swobode
tworcza i proponujaca czytelnikowi autentycznosé
opisywanych zdarzen. Z jednej strony laczy je po-
wtarzajaca si¢ klamra kompozycyjna - wyznaczona
przez: przyjazd do celu (czgsto o charakterze bardzo
ekspresywnym) i opuszczenie danego miejsca — maja-
ca zabarwienie nostalgiczne, uzupelnione o filozoficz-
ne przemyslenia autora po odbytej podrozy.

Struktura ta zostaje jednak zaburzona w przypad-
ku scalenia kilku tekstow dotyczacych jednego tema-

tu w pewien cykl opowiesci. Oprocz ciekawej formy,
tredci i stylu reportazy Sienkiewicza wskaza¢ trzeba
na wystepowanie w ramach tej struktury innych ga-
tunkow prozatorskich, ktorymi Sienkiewicz sprawnie
zongluje (rézne inne gatunki dziennikarskie). Ponad-
to warto wspomnie¢ o eseistycznych zakonczeniach
licznych reportazy oraz czesto uzywanej wolajacej
intonacji, nadajacej tekstom charakter oralny, spra-
wiajacy wrazenie reportazu mowionego’, w zwigzku
z czym ,,mozna by w nich widzie¢ znakomite dzieta
sztuki radiofonicznej, rodzaj prefiguracji reportazu
radiowego, ze wzgledu za$ na fenomenalng ruchowa
ikoniczno$¢ - typ filmowego eseju reportazowego™.

Powrdt (do) Sienkiewicza?

Ze wzgledu na plynnos¢ i dowolnos¢ realizacji
tresci na trzech etapach edukacji mozliwe jest zatem
zapoznanie uczniéw z ta mniej popularng, ale réwnie
istotng i warto$ciowa tworczoscia jednego z najwigk-
szych pisarzy polskich. Zgodnie z podstawg progra-
mowa dla wszystkich typéw szkét nauczyciel zobo-
wigzany jest nie tylko zapozna¢ uczniéw z gatunkiem
powiesci historycznej, ale réwniez z esejem, listem czy
reportazem.

Kazdy z wyzej wymienionych gatunkéw moze zo-
sta¢ omoéwiony wiasnie na podstawie tej ,,drugorzed-
nej” tworczosci autora, a biorgc pod uwage bardziej
przystepny styl, jezyk oraz mniejsza objetos¢ tekstow;
moze spotka¢ sie z bardziej przychylnym odbiorem
przez uczniéw. Co wiecej, na podstawie jednego wybra-
nego listu Sienkiewicza mozna oméwic kilka gatunkéw
literackich jednoczesnie, co pozwala nauczycielowi wy-
korzysta¢ dodatkowe godziny na szlifowanie innych
umiejetnosci uczniéw. Niezrozumialy i nie zawsze lu-
biany dzis pisarz, dzieki zmianie czy ,,ociepleniu” wize-
runku, moze znéw znalez¢ swoje miejsce w szkole.

Przypisy
' Artykut dostepny online: http://www.poranny.pl/magazyn/a/
prof-jolanta-sztachelska-henryk-sienkiewicz-znany-i-niezna-
ny,9966992/.
2 M. Hanczakowski, M. Kuzniak, A. Zawadzki, B. Zynis, Epoki Ii-
terackie. Od antyku do wspélczesnosci, Bielsko-Biata 2003, s. 268.
3 H. Markiewicz, Pozytywizm, Warszawa 2008, s. 210.
* L. Ludorowski, Henryka Sienkiewicza sztuka reportazu podrézni-
czego, Lublin 2001, s. 11.
5 Ibidem, s. 28-29.
¢ Ibidem, s. 29.
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Zawodowo mysle krytycznie

Agnieszka Gruszczynska, menadzerka w firmie IT

Wspétpraca z globalnymi korporacjami jest niematym wyzwaniem. Wymaga wyzbycia
sie wszelkich uprzedzen i nastawienia na mozliwie najprostsza i najefektywniejsza
komunikacje oraz podjecia proby odnalezienia siebie i swojego procesu w macierzy
stanowisk, standardow, powigzan pomiedzy metodami i programami oraz
harmonogramami ich implementacji. Umiejetnoscig zawsze pomocna - a nawet
bezwzglednie konieczng - jest myslenie krytyczne. Jest ono tak samo niezbedne
w codziennym zyciu, jak umiejetnos¢ pisania, czytania czy liczenia. Bez niego
zasadniczo trudno o podjecie jakichkolwiek decyzji opartych na obiektywnych
przestankach. Dlatego wtasnie nauczanie myslenia krytycznego wydaje sie bardzo
istotnym zadaniem wszystkich nauczycieli, na kazdym etapie edukacji.

Myslenie krytyczne to co$ wiecej niz tylko umie-
jetno$¢ racjonalnego wnioskowania. Z pojeciem tym
wigzatabym raczej wszystko to, co mozna okresli¢
stowem ,,niezaleznos¢” Kiedy oczekuje, ze ktorys
z moich wspotpracownikéw bedzie myslat o czyms
krytycznie, chce aby mial odwage sformutowac swoja
opini¢ na temat analizowanego zagadnienia. By byla
ona oparta na jego wlasnych konkluzjach, ktére nie
beda oczywiscie pozbawione przede wszystkim ra-
cjonalnych przestanek.

Myglenie krytyczne to tez zdolnos¢ taczenia tego,
co juz wiemy, czego nauczylismy sie na kolejnych eta-
pach edukagji, z analizowanym zagadnieniem, ktore
musimy potraktowac jako co$ nowego, jak stojace
przed nami ciekawe wyzwanie. To tworzenie trafnych
polaczen i umiejetnos¢ komunikowania o nich in-
nym ludziom, pracujacym nad okreslonym proble-
mem, jest najwieksza korzyscia ptynaca z wykorzysta-
nia myslenia krytycznego w zyciu zawodowym.

Megabajty problemow

Czy cho¢ raz zdarzylo si¢ wam udzieli¢ w pospie-
chu pobieznej odpowiedzi na wazng wiadomosé
e-mail? Jak czesto adresaci przygotowywanej przez
was korespondencji prosza o dodatkowe wyjasnienia?
Czy kiedykolwiek, po udzieleniu odpowiedzi na py-

tanie, otrzymali§cie informacje, ze wasz material nie
dotyczyl przedmiotu pytania? Jesli cho¢ na jedno py-
tanie odpowiedzieliscie tak, oznacza to, ze wpadliScie
w pulapke pospiechu, ktoéra jest najwigkszym wro-
giem myslenia krytycznego.

Drzisiaj wszyscy jestesmy tak mocno docigzeni
obowigzkami, ze czesto popadamy w gonitwe bez
wytchnienia i zastanowienia. Traktujemy naszych
zawodowych interlokutoréw nie jak partneréw w wy-
jasnieniu konkretnych tematéw; ale jak nieprzychyl-
nych nam towarzyszy zawodowej niedoli, ktorzy chca
uprzykrzy¢ nam zycie i zabra¢ kolejne cenne minuty.
Taki bieg spraw powoduje, ze nie korzystamy z naj-
wazniejszej umiejetnosci, jaka jest myslenie krytyczne.

Opiekujac si¢ duzymi projektami i trzymajac pie-
cz¢ nad procesami o zasiegu ponadkrajowym, wie-
lokrotnie diagnozuje u siebie i swoich kolegdw efekt
negatywnego nastawienia wzmagany permanentnym
brakiem czasu w zyciu zawodowym i osobistym.
Widzg, ze i moi wspdtpracownicy sa réwniez ciagle
tak zajeci, Ze nie maja czasu, by rzetelnie przemysle¢
sprawy, nad ktérymi pracujemy. W efekcie odlicza-
my setki wystanych mejli, z ktorych wigkszos$¢ nie ma
zasadniczo zadnego sensu, i odhaczamy przeczytane
wiadomosci z kolejki nowo naplywajacych listow,
ktorych tak naprawde nie rozumiemy. Zadajemy za-



tem kolejne pytania, na ktére uzyskujemy niesatysfak-
cjonujgce odpowiedzi, mnozac megabaijty przesylanej
bez opamietania poczty.

Zdarza nam si¢ zapomnie¢ o koniecznosci mysle-
nia krytycznego, ktére wymaga wylaczenia wszyst-
kich emocji i podjecia proby obserwacji problemu
z pewnego dystansu — powiedzialabym, ze z per-
spektywy obiektywnych faktéw. Tylko dzigki takie-
mu nastawieniu — niezaleznemu od naszej aktualnej
kondycji psychicznej i osobistego stosunku do tema-
tu — mozemy sprobowac wyciggna¢ logiczne wnioski
i opracowa¢ optymalne rozwigzanie.

Myglenie krytyczne to niezbedna umiejetnos¢ do
wstepnego researchu. Tylko dzigki niemu mozemy
stworzy¢ niezbedna baze danych, w oparciu o analize
ktorych dojdziemy do racjonalnych wnioskéw. Juz na
etapie zbierania informacji musimy przeciez umie¢
oddzieli¢ ziarno od plew, czyli innymi stowy — doko-
na¢ wstepnej selekgji infor-
magji oraz ich podzialu na
niezbedne, luzno powigzane
i niepowigzane z interesu;jg-
cym nas tematem.

Kultura organizacyjna

Wszystko to wydaje sie
by¢ banalnie proste i oczywi-
ste, dlaczego zatem tak trud-
no zacheci¢ pracownikow
i samego siebie do myslenia
krytycznego w miejscu pra-
cy? Zadalam ostatnio to pytanie dyrektorowi, ktory
jest moim bezposrednim przelozonym. Ze wzgledu
na rdznice wieku i duzo wieksze doswiadczenie za-
wodowe, od razu, bez koniecznosci dtuzszego zasta-
nowienia, podat mi trzy powody.

Pierwszy to szkofa, ktéra jak najbardziej zacheca
i inspiruje uczniéow do samodzielnego, niezaleznego
mySlenia, jednak zrezygnowata z nauczania podsta-
wowych proceséw odkrywajacych przed nami $ciez-
ki wnioskowania (na przyklad w ramach retoryki).
Uczniowie wiedzg na przyklad, jak napisa¢ rozpraw-
ke, doskonale znajg jej konstrukgje i kompozycje, jed-
nak nie bardzo potrafig przelozy¢ te wiedze na rzeczy-
wisto$¢ pozaszkolng.

Drugim czynnikiem, ktéry w pewnym sensie prze-
szkadza nam w krytycznym mysleniu, jest dowarto-
$ciowanie emocji. Od malego uczymy dzieci szacun-
ku dla emocji. W dorostosci jestesmy zatem przeko-
nani, ze to im nalezy nada¢ najwyzszy priorytet. Nie

Myslenie krytyczne to zdolnos¢
faczenia wiedzy z analitycznoscia.
To takze umiejetnos¢
komunikowania sie z innymi
osobami, ktore razem z nami
pracuja nad rozwigzaniem
okreslonego problemu. Taki uktad
moze by¢ najlepszym sposobem
osiggniecia sukcesu w pracy
zawodowe)j.

ma w takim nastawieniu oczywiscie nic zlego, pod
warunkiem, Ze umiemy krytyczne odrézni¢ sytuacje,
w ktérych mozemy postawi¢ nasze emocje na pierw-
szym planie, od tych, w ktorych nasze emocje musza
pozostac tylko i wylacznie domeng sfery prywatnej.

Trzeci to dominujgca w naszym kraju kultura orga-
nizacyjna. Na jednym ze szkolen ustyszatam ostatnio,
Ze nazywa si¢ ja ,zarzadzaniem folwarcznyny” Polega
ono na przyjeciu podstawowego zalozenia, ze wyzszy
szczeblem zawsze ma niekwestionowany monopol
na wymyslanie najlepszych rozwigzan. Paradoksalnie
bardziej niz zarzadzajacy korzystajq z tej kultury pod-
wladni, ktérzy zdejmuja z siebie cala odpowiedzial-
nos¢, oczekujac, ze na goérze zapadng odpowiednie
decyzje wraz ze zdefiniowanymi w pelni procesami,
ktére bedzie mozna bezrefleksyjne realizowac. Co
wiecej, w razie jakiego$ niepowodzenia, bedzie moz-
na zrzuci¢ na autoréw calg odpowiedzialno$¢. Przy-
jecie takiej kultury organi-
zacyjnej zabija niezaleznos¢,
odwage i ciekawos¢, ktdre sg
niezbedne do krytycznego
myslenia.

Jakkolwiek  bytoby to
trudne - ze wzgledu na brak
podstawowej wiedzy, zycie
w pelnym niedoczasie i nie-
sprzyjajaca kulture organiza-
cyjna — myslenie krytyczne
jest tym, co powinniSmy
kazdego dnia robi¢ zawo-
dowo. Musimy by¢ zatem profesjonalistami myslenia
krytycznego. Od wielu lat nie widzialam CV, w kto-
rym kandydat nie wpisalby tej kluczowej umiejetno-
$ci na liste swoich atutéw. Po procesie rekrutacji wielu
z nich decyduje si¢ jednak o niej zapomnie¢ i czeka¢
na gotowe scenariusze dni pracy.

W kroétkiej okotorekrutacyjnej rozmowie z moim
dyrektorem, po ustaleniu, co przeszkadza nam w my-
Sleniu krytycznym, zastanowilismy sie wspolnie, co
jest nam niezbedne, by mdc efektywnie pracowac,
krytycznie myslac.

Logika, otwarto$¢, ciekawo$¢

Na pierwszym miejscu postawilismy logike. Jest
ona niekwestionowanym fundamentem krytycznego
myslenia. Myslenie logiczne jest oparte na obiektyw-
nych przestankach, ktére musza stanowi¢ podstawe
wnioskowania. W logicznym mysleniu nie ma miej-
sca na domysly, podejrzenia, przeczucia. Nasza firma
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bezposrednio styka sie z efektami pracy innego pod-
wykonawcy — globalnego klienta. Niestety to, co trzy-
mujemy od podmiotu poprzedzajacego naszg prace,
nie zawsze ma taka jako$¢, jaka zostata okreslona
w procesie. Nasi pracownicy lubuja si¢ w wylapywa-
niu bledéw; a co wigcej — doszukuja sie ich tam, gdzie
nie powinni. Pracownicy drugiej firmy przyjmuja
uwagi jako niezasadng krytyke. Powoli rozpetuje sie
cicha wojna miedzy nami a nimi, w ktdrej myslenie
krytyczne jest postrzegane jako postgpowanie kry-
tykanckie. Tu wnioskowanie nie ma nic wspdlnego
z logika. Jest w pelni emocjonalne. Taka sytuacja jest
bardzo trudna do odwrdcenia i nigdy nie prowadzi do
niczego dobrego.

Drugim czynnikiem sprzyjajacym krytycznemu
mysleniu jest otwarto$¢, nazywana w krajach anglosa-
skich open-mindedness. By mysle¢ krytycznie, trzeba
by¢ otwartym na nowe idee, niezaleznie od naszych
wezesniejszych  doswiad-
czen i przekonan. Wrogiem
otwartosci jest oczywiscie
rutyna. Jesli dtugo cos reali-
zujemy w okreslony sposéb,
niezwykle trudno bedzie
nam pogodzi¢ sie z faktem,
ze mozna to przeciez robi¢
lepiej, szybciej i sprawniej
w innym formacie.

Trzeci czynnik, mocno
powigzany z otwartoscia,
to ciekawos¢. Przydatng
zawodowo ciekawos¢ zdefiniowalabym jako czer-
panie radosci z dochodzenia do informagji i kon-
Kluzji. Podchodzenie do nowego problemu wiasnie
z ciekawoscia, a nie niechecia implikowana na przy-
klad brakiem czasu, jest bardzo wazne, by méc kry-
tycznie oceni¢ jego range i dojs¢ do optymalnego
rozwigzania. Ludzie obawiajg si¢ jednak ciekawosci,
uznajac ja za przejaw nieprzygotowania, braku wie-
dzy i kompetencji. Wspieranie dobrze pojmowanej
ciekawosci to tez bardzo wazny czynnik sprzyjaja-
cy ksztaltowaniu zespolu. Jakze czgsto zdarza sie,
ze nowy kolega jest traktowany na poczatku jako
najwiekszy wrog — do czasu az pomyslnie przejdzie
swoja ,,probe”. Gdyby byt przyjmowany z ciekawo-
$cig, zamiast z niechecia podsycang konkurencjg

Myslenie krytyczne to umiejetnosc
potrzebna do researchu. Tylko
dzieki mysleniu krytycznemu

mozemy stworzyc¢ baze danych:

w oparciu o ich analize dojdziemy

do racjonalnych wnioskéw. Juz na

etapie zbierania informacji musimy

przeciez umiec oddzieli¢ ziarno od

plew, czyli innymi stowy — dokona¢
wstepnej selekcji informacji.

w zespole, by¢ moze duzo wezesniej osiagnatby wazne
dla efektywnej pracy zawodowej poczucie akceptacji.

Pozytywne nastawienie

Mygélenie krytyczne wymaga réwniez adaptacji
lub checi zachowania elastycznosci i otwartosci, gdy
pojawia si¢ nowe informacje lub pomysly. Adapta-
cja ustawia krytyczne myslenie w opozycji do linio-
wych, ustalonych i normatywnych sposobéw mysle-
nia. Zawsze musimy by¢ gotowi do przystosowania
sig, gdy niestandardowe, alternatywne lub po prostu
odmienne od naszych sposoby myslenia zmienig
paradygmat naszej pracy. Adaptacja to, najprosciej
rzecz ujmujac, pozytywne nastawienie do zmian,
ktore sg stalym elementem wspolczesnej nam rze-
czywisto$ci zawodowej.

Do myslenia krytycznego niezbedne jest budowa-
nie pozytywnej atmosfery wspotpracy zespotowej. Nie
sprzyja temu oczywiscie po-
wszechna rywalizacja i chec
zatrzymania swojej wiedzy
dla siebie, ktéra daje ztudne
poczucie
Rozpowszechnianie wiedzy
i zdobywanie informacji od
innych jest niezwykle istot-
ne. Informacja to obecnie
najcenniejszy zasob. Jej od-
powiednie  kierunkowanie
jest mocno uzaleznione od
nastawienia ludzi do zespo-

bezpieczenstwa.

tu, w ktérym pracuja.

Powyzsza lista nie jest ani kompletna, ani w za-
den sposéb domknieta. Mozna doda¢ do niej wiele
czynnikow. Wigkszo$¢ z nich - tak jak kilka wymie-
nionych powyzej — bedzie miato bardzo ogélny cha-
rakter. Powoduije to, Ze wspieranie myslenia krytycz-
nego przebiega podobnie w szkole, miejscu pracy czy
w domu rodzinnym. Nigdzie jednak nie bedzie ono
umiejetnoscia fatwa do wykorzystania. Wymaga bo-
wiem duzej samo$wiadomosci i samokontroli, ktore
zaliczytabym do najtrudniejszych zadan ludzkosci.
Mimo wszystko, bez wzgledu na profil i poziom wy-
ksztalcenia, myslenie krytyczne jest w tej chwili jedna
z lepiej optacanych umiejetnosci. Nie moze ono jed-
nak by¢ pustym zapisem w CV.

AG



Tkwi w nich sifa magiczna

Popularne srebra na przyktadzie zbiorow
Muzeum Narodowego w Szczecinie

Krystyna Milewska, starszy kustosz Muzeum Narodowego w Szczecinie

Poczatki muzealnictwa nikng gdzies w mitycznych czasach. Termin ,muzeum’

7

utworzono od greckiego stowa mouseion, to znaczy miejsca przeznaczonego
muzom. Muzy byty cérkami Zeusa i Mnemozyny, bogini pamieci. Muzeum to przede
wszystkim kolekcja, czyli zbidr zebranych obiektow, przedmiotéw przeznaczonych
do ogladania, wytaczonych z obiegu uzytkowego. Kazdy zbiér artystyczny jest
zrodtem wiedzy o cztowieku, odbiciem jego gustéow i upodoban, zainteresowan,
sposobow spedzania czasu, mowi wiele na temat systemow wartosci, postaw,

charakteru jego wtascicieli.

Odzwierciedleniem luksusu i bogactwa bywaly
i nadal mogg by¢ sprzety i przedmioty, ktorymi ludzie
otaczaja si¢ w swoich domach, by zapewni¢ sobie do-
brze zorganizowane i wygodne zycie. Mimo ze wiek-
szo$¢ z tych rzeczy — pokazywanych na wystawach
muzealnych - nie jest pozbawiona artyzmu, istotniej-
sza jest pelniona niegdys przez nie funkgja.

Bogate stoly
Znaczacy liczbe obiektéw prezentowanych na mu-

zealnych wystawach stanowig naczynia stolowe. Dzi$
proste i przynajmniej w zamierzeniu funkcjonalne,
w dawnych czasach bywaly bardzo ozdobne, czgsto
w niezwyklych ksztaltach i oryginalnej dekoracji.
Mimo iz naczynia przynaleza do réznych dzie-
dzin rzemiosla artystycznego, ktéremu ciagle jeszcze
nie przyznaje si¢ tych samych praw co malarstwu
irzezbie (w stowie rzemiosto wydaje si¢ kry¢ cos mato
wzniostego, by nie rzec pospolitego), predestynujac
do wybitnych dziet sztuki, s3 zarazem bezcennym
$wiadectwem wysokiego kunsztu dawnych mistrzéw
i odbiciem gustéw epoki, w ktorej powstaly. Czasem

wydaje sie, ze tkwi w nich jakas sita magiczna, fa-
scynujaca, w konsekwencji rodzaca przemozng cheé
posiadania. Jest wielce prawdopodobne, ze stowo na-
czynia pochodzi od okreslenia ,,na cynie” (,jada¢ na
cynie”), przedmiotéw wykonanych bowiem z tego
materiatu uzywano poczawszy od $redniowiecza az
po wiek XIX, kiedy zostat on wyparty przez ceramike
i tarisze metale.

W bogatej grupie naczyn stofowych znajdowaty sie
naczynia do podawania i spozywania potraw, przy-
praw, stodkosci, owocow i napojow. Zastawy sktadaty
si¢ miedzy innymi z réznej wielkosci waz okragtych
lub owalnych z pokrywami, czasami nazywanych te-
rynami, w ktérych podawano ,,potaze” (jak z francu-
skiego nazwat zupe Wojciech Wieladko w ksigzce pod
tytutem Kucharz doskonaty, wydanej w 1783 roku)
oraz potrawy duszone. Mniejsze wazy byly przezna-
czone do bulionéw i warzyw. Teryny mogly réwniez
by¢ wykorzystane do lodéw, ponczu, kruszonu lub
schiadzania kieliszkéw, bowiem alkohole najczesciej
serwowano na zimno. Te charakterystyczne naczynia
stofowe w XVIII wieku spelnialy role szczegdlng, sta-
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jac sie w polowie stulecia dekoracyjnym elementem
serwisu. Teryna Jahanna Jacoba Sandrarta II (srebro),
pochodzaca z lat szes¢dziesiatych XVIII wieku, stano-
wi niekwestionowany skarb berlinskiego zlotnictwa
tego okresu i swoistg ozdobe wystawy ,,Stare srebra”
w Muzeum Narodowym w Szczecinie.

Srebro si¢ nie psuje

Potrawy mialy zwykle daleka droge z kuchni na
stol i czgsto zdarzalo sig, ze zimne i skrzeple odsytano
z powrotem. Jako novum pojawily sie srebrne, spiry-
tusowe palniki, zwane fajerkami, do podgrzewania ta-
lerzy i potmiskéw. Podgrzewaczy tego typu uzywano
do potowy XIX stulecia, kiedy to na wzor francuski
dania zaczela roznosi¢ stuzba.

Nie brakowato serwiséw do przypraw, kieliszkow
do jajek, nazywanych wowczas kokosznikami, salate-
rek, sosjerek, solniczek, srebrnych imbrykéw, dzban-
kéw i mlecznikow, azurowych koszy na ciasta i owoce.

Nalezy wspomnie¢, ze na dawnych stofach kro-
lowaly srebra, wymieniona juz cyna, platery, a tak-
ze mosigdz, miedz, delikatna porcelana oraz fajans.
Naczynia ze srebra, popularnie zwane srebrami,
oparly si¢ uplywowi czasu, zmieniajacym si¢ gustom
i wymogom mody, nie tracac nic ze swojej wartosci,
z nalezyta pieczotowito$cig przechowywane i prze-
kazywane z pokolenia na pokolenie jako swiadectwo
zamoznosci i ciaglosci rodu.

Wazna role w nowozytnym ceremoniale odgrywa-
ly srebrne puchary; czesto o symbolicznych, wymysl-
nych ksztaltach. Popularne na przelomie XVI i XVII
wieku w potudniowych Niemczech byly puchary
weselne w ksztalcie damy w wytwornym stroju, ktéra
trzyma w wysoko uniesionych dloniach czare. Pan-
stwo miodzi z takiego naczynia wychylali toast — pani
mioda spelniafa toast z czarki, a pan miody z kielicha,
ktérym stawata sie po odwrdceniu naczynia spédnica
damy tworzacej puchar. Muzeum Narodowe w Szcze-
cinie prezentuje doskonate nasladownictwo tego pu-
charu, pochodzace z drugiej potowy XIX w., na eks-
pozycji ,,Stare srebra’.

Zapotrzebowanie na srebra zawsze bylo duze
i kazdy szanujacy sie dom byl w nie w réznym stopniu
zaopatrzony. Karolina Nakwaska z wyzyn swego au-
torytetu pouczata: ,,Miec¢ srebrne naczynia, nawet do
codziennego uzytku, nie jest wcale marnotrawstwem,
przeciwnie jest to rodzaj oszczednosci. Takie naczynia
sie nie psuja, nie thuka; stuzacy maja dla nich wiecej
jak dla innych poszanowania i przez to dluzej trwa-
ja. Zmienia¢ dawne srebra na nowe, nie zdaje si¢ do-

brem. Wprawdzie starsze s3 mniej eleganckie, ale daja
wyobrazenie szacunku, ktérym miodzi dla naddzia-
16w mie¢ winni, oznaczajg dobry byt, dawno w rodzi-
nie miany (...). Waz wystawnych i innych tego rodza-
ju sreber kupowac bym Ci nie radzita, a mniej jeszcze
filizanek i talerzy, ktdre nie s3 w uzywaniu przyjemne;
jezeli kupujesz, to raczej wiele sztuécows; a jezeli Cie
sta¢ to waze prosta, potmiski, tace, tacki, lichtarze,
$wieczniki, itp. — to potrzebny sprzet. Pamigtaj aby
w imbryczkach i innych podobnych naczyniach byly
rekojesci drewniane, bo srebrne rozpalaja si¢ i s3 nie-
wygodne”. Autorka zaleca takze, ,,aby ksztalty sreber
byly ile mozliwosci gtadkie. Greckie i rzymskie nigdy
z mody nie wyjda i sg takze cechg prawdziwego sma-
ku” (tekst jest dostepny w ksigzce: T. Jabtonska, Daw-
ne zastawy stolowe, Warszawa 2008, s. 245). Autorka
piszac o srebrach greckich i rzymskich, ma na mysli
naczynia o cechach klasycystycznych. W okresie kla-
sycyzmu nastala moda na wyroby, ktére wyrdznia-
fa: prostota, dekoracyjny umiar, a przede wszystkim
funkcjonalnos¢.

Yyzeczka do cukru pudru

Nie tylko naczynia, ale przez cale stulecia tak-
ze sztuéce byly oznaka dobrobytu, a ich posiadanie
uznane bylo za przejaw zamoznosci. Poczatkowo
uzywano jedynie ostrych nozy i prostych tyzek. Spo-
$réd sztuccéw najpozniej na stotach pojawit sie wi-
delec, mimo iz w Europie znany byt juz od XI wieku.
Sredniowieczny widelec réznit sie od swojego dzisiej-
szego odpowiednika, ale niewatpliwie wyreczat palce
w podawaniu kesa do ust. Byt ztozony z dwdch diu-
gich, réwnoleglych ostrzy osadzonych na wspolnym
trzonku.

Ksztatt widelca dwuzgbnego przetrwal az do
pierwszej potowy XVIII wieku, cho¢ w XVII stuleciu
pojawily sie ,widetki” trdjzebne, najczesciej srebrne,
tworzace jednolitg calos¢ z trzonkiem, a nawet widel-
ce czterozebne, ktorych ksztatt zblizony byt do obec-
nie uzywanych.

Kolejnym symptomem nadchodzacych zmian
w postugiwaniu si¢ sztuécami bylo wprowadzenie
w nozach stepionych, zaokraglonych czubkéw i tak
pojawit sie w II potowie XVII wieku ndz stofowy. Kie-
dy juz sztucce w swojej podstawowej odmianie, czyli
tyzki, noze i widelce, weszly do powszechnego uzycia,
zaczely powstawac nowe sztucce, o coraz bardziej wy-
mysInych formach wynikajacych z ich przeznaczenia.
To za$ bylo nastepstwem ogromnej réznorodnosci
potraw — stoly stawaly sie atrakcyjne pod wzgledem



kulinarnym, ale i wymagaly odpowiedniej oprawy
cieszacej oczy biesiadnikow.

Od XVIII wieku spotykane sg jednolicie zdobione
komplety. Sztu¢ce byly gtéwnie srebrne lub platero-
wane, niekiedy zlocone, cynowe, czasami z drewnia-
nymi (hebanowymi) trzonkami. Zdarzaly sie sztu¢ce
dekorowane koscig stoniowa i kamieniami szlachet-
nymi. Seryjna produkgje sztuécow rozpoczeto dopie-
ro w XIX wieku i réznorodnos¢ sztuécow siggneta
wowczas apogeum. W bogatych domach do kazdej
potrawy podawano inne sztu¢ce. Pojawily si¢ miedzy
innymi chochle i chochelki do zup, soséw i $mieta-
ny, duze lyzki i widelce potmiskowe, topatki, noze
i widelce do ryb, topatki do kawioru, widelczyki do
rakéw i ostryg, sitka do herbaty, nozyki do owocéw,
nozyki do winogron, widelce do arbuza, noze i lyz-
ki do lodow, tyzki do ponczu, kruszonu i lemoniady
i tym podobne.

Drziewigtnastowieczne zasady dobrego zachowa-
nia sie przy stole wymagaly, aby przestrzega¢ uzywa-
nia podczas positku odpowiednich sztué¢céw, zgodnie
z ich wyspecjalizowanym przeznaczeniem. Dzisiaj
zastosowanie wielu z nich nie jest juz tak oczywiste.
Jednym z nich, o waskim uzytkowaniu, byta lyzecz-
ka do cukru pudru. Lyzeczki takie, niekiedy ze srebra
ztoconego, wchodzace w skiad serwiséw deserowych,
pojawily sie juz w polowie XVIII wieku. Latwo je
rozpoznac po dekoracyjnie skomplikowanym azuro-
wym dnie czerpaka. Postugiwano si¢ nimi, poniewaz
rozttuczony tupany cukier trzcinowy mial mnéstwo
grudek i trudno bylo nim réwnomiernie posypac po-
trawe. Do cukru pudru uzywano takze specjalnych
cukiernic, ktére przybieraly rézne formy ,,rogu ob-
fitosci” lub ksztatt greckiej wazy — jak ta ze zbioréw
Muzeum Narodowego w Szczecinie, wykonana oko-
o 1795 roku przez szczecinskiego mistrza Martina
Ephraima Voggelaera, srebrna, ozdobiona delikat-
nym kanelowaniem, z dziurkami ukladajacymi si¢ we
wzor dzwonkow.

Cukiernica pod zastaw

Co najmniej do potowy XIX wieku cukier uzyski-
wano z trzciny cukrowej i sprzedawano w glowach
- stozkowych, zwartych brylach (od 1 do 10 kg),
ktdre nalezalo roztupa¢ na wigksze czedci specjalnym
toporkiem, a na mniejsze porcje — przystosowanymi
do tego szczypcami. Pokruszony przysmak segrego-
wano, a ksztaltne niewielkie brylki wktadano do cu-
kiernicy. Podajac je w takiej postaci, dla wygody ko-
rzystajacych, dofaczano niewielkie szczypczyki, zwa-

ne réwniez kleszczykami. Produkowano je w dwoch
podstawowych formach: jako przedmiot na wzor
nozyczek lub litery ,,u”> Kazdy z modeli zakonczony
byt dekoracyjnym uchwytem, ulatwiajagcym sprawne
uniesienie brylki — najczesciej byly to ostro zakonczo-
ne pazurki, ale stosowano réwniez koncowki w posta-
ci dtoni lub fopatek. Przedmiot ten wyszed! z uzycia
okoto polowy XIX wieku, wraz z wprowadzeniem
sypkiego cukru produkowanego z buraka cukrowego,
chociaz wspolczesnie moze by¢ stosowany do cukru
w kostkach.

W dzisiejszych czasach - lepkich od cukru - dzi-
wig gosci muzealnych niektére cukiernice w ksztalcie
prostopadiosciennej skrzynki zamykanej na kluczyk.
Ksztatt cukiernicy skrzynkowej ustali si¢ na poczat-
ku XIX wieku. Poczatkowo ze $cietymi naroznikami,
w latach pozniejszych z wybrzuszonymi $ciankami,
wsparta byla na czterech nézkach w formie kulek,
a nastepnie Iwich fap, czasem uskrzydlonych. Wiecz-
ko i boki cukiernicy zdobiono odlewanymi lub sztan-
cowanymi nakltadkami w formie roslinnych tasm,
aplik ze sfinksami, palmetami lub rogami obfitosci.
Najokazalej dekorowano szyldzik zamka na przed-
niej $ciance oraz wieczko, ktdre czasem zaopatrzone
byto w uchwyt w formie gatazki lub peka kwiatowego,
owocu, figurek ptakow i zwierzat. Cukiernice skrzyn-
kowe cieszyly sie wielkg popularnoscig az do konca
XIX wieku, gdy zaczely pojawiaé sie cukiernice na
miatki cukier, przybierajace ksztalt koszyczka ze szkla-
nym wktadem. Niebagatelng role odgrywaty réwniez
wzgledy praktyczne: kosztownosci i naczynia krusz-
cowe, jak je wowczas nazywano, gwarantowaly mate-
rialne zabezpieczenie, nierzadko zastepujac gotowke,
zawsze mozna bylo je sprzeda¢ lub da¢ pod zastaw; co
chlubnie praktykowano takze i w wojennej potrzebie.

Kiedys wyjatkowe, dzisiaj powszechne

Gdy od drugiej ¢wierci XIX wieku znaczacg grupe
klienteli stanowilo zamozne mieszczatstwo, srebrne
naczynia stofowe zaczely traci¢ na swojej okazatosci
imonumentalnosci — na rzecz wigkszej réznorodnosci
i funkcjonalnosci. Sg to przedmioty banalne i popu-
larne dawniej, dzisiaj za to zapomniane, albo rzadkie
i wyjatkowe kiedys — dzisiaj zas powszechne, znako-
micie taczace nowoczesnos¢ z przestaniem, jakie nie-
sie przeszlos¢. Opisane zmiany zachodzace w modzie
uzywania naczyn stolowych mozna poréwnac na wy-
stawach statych Muzeum Narodowego w Szczecinie
dotyczacych rzemiosta artystycznego i ekspozycjach
ukazujacych wielowatkowe dzieje miasta Szczecina.
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Czytanie szkoly

Metafory militarne w dyskursie

edukacyjnym

Sylwia Jaskulska, doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Pracowni Pedagogiki
Szkolnej na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

»lstota metafory jest rozumienie i do$wiadczenie
pewnego rodzaju rzeczy w terminach innej rzeczy”™ —
metaforyzujac klopotliwe mozna opowiada¢ o mniej
klopotliwym, niejasne zastapi¢ jasnym, nieoswojone
zamieni¢ w oswojone. Metafora pozwala co$ zawoalo-
wag, ale i wydoby¢ na $wiatto dzienne. Rodzice si¢gaja
po metafory, kiedy chca wyjasni¢ $wiat swoim dzie-
ciom. Metafory wzbogacaja jezyk zakochanych. Bez
metafory nie byloby sztuki, ale i nauki, o czym prze-
konuje Maria Dudzikowa, taczac w swoich tekstach
pedagogiczne i filologiczne pasje’. Dudzikowa od
wielu lat pokazuje, jak w badaniu szkoly i méwieniu
o niej przydatne s metafory — tym razem, wymysla-
jac koncepcje tomu Twierdza. .., pedagozka siegnela
po metafore militarng. Jak pisze Dudzikowa w tek-
$cie wprowadzajacym: ,,Pojecie WOJNA - stanowigc
rame interpretacyjng w odniesieniu do SZKOLY
— obejmowac¢ bedzie w naszej ksiazce probe odpo-
wiedzi miedzy innymi na takie pytania: Kto z kim
prowadzi wojne? Gdzie? O co? Za pomocy czego?
Z jakim skutkiem? Odpowiedzi na takie i podobne
pytania uruchamiajg calg serie¢ (armie?) militarnych
metafor czastkowych, ktére pozwola zobaczy¢ i po-
ja¢, co dzieje si¢ za szkolnymi drzwiami z tej wlasnie
wojennej perspektywy ogladu rzeczywistosci szkolnej
i pozaszkolnej, jako ze szkola istnieje w okreslonym
kontekscie sktadajacym si¢ miedzy innymi z polityki
o$wiatowej, prawa o$wiatowego i rozporzadzen ad-
ministracji, systemu kontroli i oceny.

Drugim elementem pomystu byly odniesienia do
ksigzki Antoinea de Saint-Exupéry’ego Twierdza’.

Dzielo to, przez niektorych poréwnywane do $wie-
tych ksiag, az kipi od przenosni i poréwnan. Autorzy
i autorki, biorac za motta cytaty z Twierdzy, podazali
za Exupérym albo krytycznie odnosili si¢ do wybra-
nych fragmentéw jego tworczosci. W ten sposéb po-
wstala wspolna dla wszystkich autoréw rama, ktora
wypelnita mozaika réznych tresci: wynikéw badan,
analiz, przemyslen o szkole, o edukacji w Polsce.

Musze przyznad, ze zapatalam do tego projektu
entuzjazmem ,,0d pierwszego wejrzenia’ i jako au-
torka i wspotredaktorka Twierdzy... przygladalam
si¢, niemal z zapartym tchem, jak ta mozaika si¢ wy-
pelnia. Mysle, ze pomyst spodoba si¢ Czytelniczkom
i Czytelnikom - nauczycielom/nauczycielkom, peda-
gogom/pedagozkom, psychologom/ psycholozkom
szkolnym, dyrektorom/dyrektorkom i innym oso-
bom zwigzanym ze szkolg i edukacja, zaréwno tym
wrazliwym na filologiczne ,,smaczki’; jak i tym, ktorzy
poszukuja nowych uje¢ interesujacych ich zagadnien.

Co ich czeka po otwarciu ksigzki? Zestawienie
w tytule ksigzki stow ,,twierdza” i ,,szkota” moze wywo-
tywac wiele skojarzen, wielu rzeczy mozna wiec ocze-
kiwa¢. Twierdza jest niedostepna. Jest malo podatna
nazmiane. Jest warowna i bezpieczna. Twierdza moze
by¢ wiezieniem, ale i schronieniem, ostojg. Otwiera sie
szeroki wachlarz znaczen i nowych metafor - twier-
dza to wojsko, przywodcy, szeregowi zolnierze, rozka-
zy, czas wojny/pokoju, obrona, kapitulacja itd.

Szkota w Twierdzy jest metaforycznie przedstawio-
na i jako twierdza-ostoja, i jako twierdza przekleta.
W szkole ma miejsce i wojna kazdego z kazdym, sa



sojusze i wrogie przejecia. Jest szkota ,,z; ,,0bok’ ,;wo-
bec’, ,ponad’ ,przed’; ,przeciwko; ,ku” Obiektem
strategii, taktyk i manewréw, ktorych bohaterka jest
szkola, czynimy i ministerstwo, i nauczycieli, ale tez
ucznioéw, rodzicéw, podreczniki, szkolne ocenianie,
dokumenty, wydarzenia. Wszystko to, co jest ele-
mentem kultury szkoly. Twierdza... otwiera zresztg
wielotomowsg serie pod takim wlasnie tytutem, reda-
gowang przez Mari¢ Dudzikowg i Ewe Bochno (seria
ukazuje si¢ pod patronatem Komitetu Nauk Pedago-
gicznych Polskiej Akademii Nauk).

Hasto ,.kultura szkoly” mozna uzna¢ za klucz do
czytania Twierdzy... i przyblizenia do odpowiedzi na
pytanie, jaka jest wizja szkoly autoréw — cho¢ to ukta-
danka réznych zagadnien i uje¢, kazdy z kawatkow
w jaki$ sposob pasuje do innych. Spoiwem jest idea,
ktorg takze w wielu innych tekstach wyraza Maria
Dudzikowa: szkota ma sprzyja¢ rozwojowi ucznia®.
Jak pisza redaktorki serii ,,Kultura szkoty” we wpro-
wadzeniu: ,,Na szkole coraz czesciej patrzy sie jak na
firme i organizacje ustugowa. Perspektywa marke-
tingowa zdominowata zaréwno kursy, szkolenia dla
dyrektoréw placowek edukacyjnych, jak i literature
adresowang do $rodowisk szkolnych. (...) Zapomi-
na sie (i wielu si¢ na to godzi), ze szkofa jest srodo-
wiskiem kulturowym. Jej kulture stanowi zespdt idei,
pogladow, zasad i praktyk, ktére w jawny lub ukryty
sposob oddziatujg na rozwoj osoby i zmiang spotecz-
na, Zarowno w czasoprzestrzeni szkoly jak i w jej bez-
posrednim i po$rednim otoczeniu™.

Maria Dudzikowa od lat promuje hasto ,kultura
szkoly” i proponuje analizowanie szkoly przez pry-
zmat trzech idei psychokulturowego podejscia do
edukagji Jeromea Brunera. Sg to: sprawstwo, wspol-
praca i refleksja, ktére kulture szkoly stymuluja. Roz-
wojowi ucznia w tym ujeciu sprzyja to, ze czuje si¢ on
sprawca, czyli ma moc inicjowania i wykonywania
dziatan, ze umie wspotpracowac i doswiadcza poten-
cjalu wspolpracy oraz ma swiadomos¢ tego, co robi,
po co to robi, a takze potrafi stawia¢ i weryfikowa¢
hipotezy, mysle¢ alternatywnie, antycypowa¢, mysle¢
Scisle, ale i snu¢ opowiesci®. Wiele tekstow Twierdzy...
mozna nazwac zaangazowanym glosem w walce o te
idee, inne pokazujg dobre praktyki w tym zakresie.

Przygladajac si¢ mozaice stworzonej na kartach
Twierdzy..., zobaczymy zatem nie tylko cienie rzu-

cane przez tytutowa budowle, ale tez wiele koloréw
i stonecznych reflekséw; co zapowiada podtytut (Co
w zamian?) oraz (zndéw metaforyczny) pierwiosnek —
symbol wiosny na oktadce.

Dzigkuje Pani Profesor Marii Dudzikowej za za-
proszenie do wspotredagowania Twierdzy... i przeka-
zuje to zaproszenie dalej, zachecajac Panstwa do lek-
tury, bo tylko w rekach Czytelnikéw bedzie ona zyta
niczym szkietka w kalejdoskopie — ukazujac coraz to
nowe obrazy.

Przypisy
' M. Dudzikowa, Wstgpnie o metaforze (takze militarnej),
w: Twierdza. Szkota w metaforze militarnej. Co w zamian?, red.
M. Dudzikowa, S. Jaskulska, Warszawa 2016, s. 13.
? Zob. np. Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory,
w: Wychowanie. Pojecia - procesy — konteksty. Interdyscyplinarne
ujecie, t. 5, red. M. Czerepaniak-Walczak, M. Dudzikowa, Gdarsk
2010; Oznaki dehumanizacji szkoly w perspektywie metaforyki od-
zwierzecej, w: Ucztowieczyd komunikacje. Nauczyciel wobec ucznia
w przestrzeni szkolnej, red. H. Kwiatkowska, Krakow 2015.
3 A. de Saint-Exupéry, Twierdza, Warszawa 1985.
* Zob. np. M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,,wszechstron-
nego rozwoju” ucznia. Eseje etnopedagogiczne, Krakéw 2002;
M. Dudzikowa, Pomys] siebie... Minieseje dla wychowawcy klasy,
Krakéw 2007; M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, red.,
Doswiadczenia szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji.
Studium teoretyczno-empiryczne, Krakéw 2010; M. Dudzikowa,
S. Jaskulska, R. Wawrzyniak-Beszterda, E. Bochno, 1. Bochno,
K. Knasiecka-Falbierska, M. Marciniak, Kapitat spoteczny w szko-
tach réznego szczebla. Diagnoza i uwarunkowania, Krakow 2011;
M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska, red., Sprawcy i ofiary
dziatan pozornych w edukacji szkolnej, Krakéw 2013.
> M. Dudzikowa, E. Bochno, Wprowadzenie do serii ,,Kultura
szkoly”, w: Twierdza. Szkota w metaforze militarnej. Co w zamian?,
red. M. Dudzikowa, S. Jaskulska, Warszawa 2016, s. 9.
¢ M. Dudzikowa, Inspiracje Brunerowskie, w: Doswiadczenia szkol-
ne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-em-
piryczne, red. M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, Krakow
2010, s. 37.

Twierdza

Szkota w metaforze militarnej
Cow zamian?

redaicja maukows
Maria Dudzikowa, Sybaia Jastulska

3 Wolters Kluwer

e

M. Dudzikowa, S. Jaskulska (red.), Twierdza. Szkota w me-
taforze militarnej. Co w zamian?, Warszawa: Wolters Klu-
wer 2016, 504 s.
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Spacerem przez podziemia

Nowy przewodnik po mniej znanym

Szczecinie

Krzysztof Lichtblau, literaturoznawca, dziennikarz, krytyk literacki,
doktorant na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Szczecifiskiego

Podziemny Szczecin to pierwsza czes¢ opowiesci o szczecinskich tajemnicach
ukrytych pod ,dachami” chodnikéw i ulic. W legendach miejskich nieustannie
powracajg rézne opowiesci dotyczace podziemi pod waznymi punktami miasta:
Watami Chrobrego, Dworcem Gtéwnym, ale takze innymi miejscami, ktore skrywaja
w sobie mity o ich budowie i losach. Czes¢ z tych opowiesci jest zupetnie zmyslona,
czes¢ bardzo bliska prawdy. Chetne sieganie przez czytelnikow po fikcjonalne
opowiesci kryminalne dotyczace tego zagadnienia, jak w przypadku Sedinum Leszka
Hermana, Pamieci krwi Izabeli Degérskiej czy trylogii Wojciecha Burgera, swiadczy

o0 zainteresowaniu ta tematyka.

Autorzy tej pracy postawili sobie za cel odpowie-
dzenie na wiele pytan, o ile bylo to oczywiscie moz-
liwe. Jak pisza we wstepie: ,,w tej ksigzce nie ma fikgji,
nierealnych teorii. Opisalismy i pokazali§my na zdje-
ciach oraz planach te miejsca, ktdre istniejg, i te, ktore
widzielismy” (s. 4).

Ksigzka jest efektem pracy zrdznicowanego ze-
spolu, w ktorego sktad wchodza: dziennikarz szcze-
cinskiego oddziatu ,Gazety Wyborczej” — Andrzej
Krasnicki jr, przewodnik i pasjonat historii Szczecina
— Michat Rembas oraz architektka zwigzana z prze-
mystem stoczniowym - Izabela Rosa. Rézne prze-
strzenie, po ktorych na co dzien poruszaja si¢ autorzy,
daty mozliwo$¢ wnikniecia w historie, ktéra kryje sie
w podziemiach. Ksigzka przedstawia zatem nie tyl-
ko same podziemia, ale réwniez ich losy - zaréwno
kulisy budowy, jak i okres blizszy wspotczesnosci,
kiedy przestaly pelni¢ swoje pierwotne funkcje. Ca-
los¢ uzupelniona jest mndstwem fotografii i tréjwy-
miarowych modeli korytarzy. To niestychanie istotne,

biorgc pod uwage, ze do wigkszosci tych miejsc nie
bedziemy mieli dostepu - ze wzgledu na ich stan lub
tez miejsce, w ktorym sie znajduja.

Autorzy prezentujg, miedzy innymi, podziemia
u stop wiezy Quistorpa, pod dworcami PKS i PKP,
nieopodal ulicy Podgoérnej, pod Pogonia, czy te
w okolicach Bramy Portowej, ktdre opisal w swojej
powiesci Herman.

Ksiazka ukazata sie jako pierwsza czes¢ cyklu. Roz-
poczyna si¢ opisem bombardowan alianckich na Stet-
tin, ktéry przed wojna byl strategicznym osrodkiem
przemystowym III Rzeszy. W miescie i okolicach
funkcjonowala na przyklad fabryka silnikéw lotni-
czych (Zatom), benzyny syntetycznej (Police) oraz
oczywiscie stocznie. Powodem usytuowania tych
punktéw akurat w Stettinie bylo oddalenie miasta
od Anglii i ZSRR, co powodowalo, Ze przynajmniej
teoretycznie bylo to miejsce bezpieczne. W rzeczy-
wistosci jednak miasto i tak stato sie celem nalotow
bombowych.



Andrzej Krasnicki jr w tej czesci prezentuje kolejne
bombardowania miasta. Jak pisze: ,,Dopiero w nocy
z 20 na 21 kwietnia 1943 roku mialo miejsce pierw-
sze powazne bombardowanie. Poniewaz 20 kwietnia
przypadaly urodziny Adolfa Hitlera, Niemcy spodzie-
wali sie ataku na Berlin. Sciggneli do miasta artylerie
przeciwlotnicza takze z okolic Szczecina, ktéry po-
zostal niemal bezbronny. Tymczasem brytyjski RAF
ominal Berlin i 339 samolotéw nadlecialo nad Szcze-
cin. Byla godzina 23.30” (s. 6). Od tego czasu miasto
bylo wielokrotnie bombardowane. W 1944 roku na-
loty bombowcéw alianckich spowodowaty olbrzymie
zniszczenia Stettina. Autor do$¢ dokladnie prezentuje
kolejne ataki. Cato$¢ uzupelniona jest o archiwalne
i wspdlczesne zdjecia dokumentujace, jak pozniej
wygladato miasto. Powstawanie kolejnych schronow
bylo wiec po prostu koniecznoscia.

Kolejne rozdzialy to wycieczka po podziemiach.
Autorzy opisujg moment powstania danego schro-
nu oraz jego przydatnos¢ i wielko$¢. To jednak nie
warstwa narracyjna jest mocng strong tej publikacji,
a ilustratorska. ,,Spacery” po podziemiach opowiada-
ne s3 z punktu widzenia pierwszej osoby. Pozwala to
w pewien sposob sledzi¢ emocje i momenty zdziwie-
nia naszych przewodnikéw. Wazne, ze jezeli autorzy
nie s3 w stanie odkry¢ jakiej$ tajemnicy skrywanej
w korytarzach, to po prostu to sygnalizuja.

Z mojej perspektywy w ksigzce brakuje odnosni-
kéw do publikacji naukowych. Zaktada¢ mozemy, ze
cze$¢ czytelnikéw moze siegnac glebiej, a i wiarygod-
nos¢ opisywanych historii bytaby wieksza. Oczywiscie
tatwo to wybroni¢ argumentem, Ze mamy do czynie-
nia z publikacja popularnonaukows, przewodnikiem,
fotoprzewodnikiem, fotoreportazem. Na ile to istot-
ne? Na pewno w zupelnie inny sposob podchodzimy
do ksigzki - tej w szczegdlnosci — majac na uwadze
niuanse genologiczne.

Do podobnej formuty, jak ta prezentowana w Pod-
ziemnym Szczecinie, przyzwyczail nas Michat Rembas
dwoma czesciami Cudow na fasadach. O ile jednak
w tamtych publikacjach mozemy udac¢ si¢ z ksigzka
pod pacha i wytykac sobie nasz brak spostrzegawczo-
$ci na detale, ktérymi zainteresowal si¢ autor, o tyle
tutaj mozemy co najwyzej chodzi¢ po ,,dachach” opi-
sywanych przez autoréw przestrzeni.

Warto zwrdci¢ uwage, ze zmienia si¢ sposob,
w jaki postrzegamy przewodnik — odbiorcami prze-
wodnikéw sg dzisiaj konkretne grupy. Wskaza¢ tu
nalezy chocby: Przewodnik dla dzieci. Szczecin; Prze-

wodnik dla 0s6b niepetnosprawnych; Szczecin i okolice;
Przewodnik rowerowy i wydane przez PTTK Okolice
Szczecina, ktorych docelowym odbiorcg sg piechurzy.
Inng grupe przewodnikéw tworza te, ktdre prezentujg
subiektywne podejécie autora i skupiaja si¢ wylacznie
na wybranych zagadnieniach.

Fakt, ze mozna — dzieki ksigzce — zobaczy¢ i zbada¢
niedostepne podziemia, jest w tym wypadku najistot-
niejszy. Czesto przechodzimy w poblizu opisywanych
miejsc — ze $wiadomoscia, ze znamy je tylko z opisu
i tak juz pozostanie. Warto siegna¢ po Podziemny
Szczecin — ze wzgledu na duza liczbe fotografii, cie-
kawe opisy, a przede wszystkim szczegétowos¢, ktora
pozwala nam glebiej wnikna¢ w tajemnice prezento-
wanej przez autordw przestrzeni.

Czemu nie wejdziemy tam gdzie oni? Autorzy,
wchodzac do kolejnych schronéw, podpisuja do-
kumenty, ze robig to na wlasne ryzyko. Schron pod
dworcem PKS czesciowo si¢ zapadt i w zasadzie mo-
zemy sie juz tylko zastanawia¢, kiedy zapadnie si¢
reszta. Jak czytamy w jednej z ciekawostek o wiezy
Quistorpa: ,wedtug kosztorysu z poczatku XXI wieku
uporzadkowanie ruin to wydatek rzedu 300 tysiecy
ztotych, a kompleksowe zabezpieczenie ruin w taki
sposob, by mozna bylo je bezpiecznie zwiedzaé, to
1,5 miliona zlotych. Wyceny odbudowy nikt sie nie
podjal” (s. 17). Nie jest to moze najbardziej reprezen-
tatywny przyktad, ale pokazuje aspekt, ktéry na state
blokuje nam wejscie to niektorych miejsc.

Podziemia sg na wyciagniecie reki, lecz pozostaja
dla nas zamkniete. To wszystko w momencie, kiedy
»turystyka poczarnobylska” ma sie znakomicie, a Pyr-
pec coraz wigcej przewodnikow. Gdzie zatem istnieja
granice mozliwosci zwiedzania?

. —

PODZIEMNY

=

SLLLEGH

CZESC

Andrzej Krasnicki jr, Michat Rembas, Izabela Rosa,
Podziemny Szczecin, Szczecin: Wydawnictwo Bratek
Michal Rembas 2016, 191 s.
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O nauczaniu jezyka polskiego

Dwa razy w ubiegiym roku poruszali-
émy zagadnienie nauczania jezyka polskiego
w szkole Sredniej 1 w zwiazku z tem méwili-
$my o warunkach pracy nauczyciela polonisty,
zardwno w szkole powszechnej jak i Sredniej.
Obecnie powracamy do tego tematu. Czynimy
to z okazji egzaminu wstepnego do szkoity
budowlanej

w Lublinie, Jjaki miat miejsce

w koncu ubiegtego roku szkolnego. Egzamin
ten nasuna¢ musial kazdemu nieuprzedzonemu
obserwatorowi powazne refleksje.

Przy wymienionym egzaminie sprawdzianem
wiadomo$éci z nauki jezyka polskiego u ab-
solwentdw szkdr powszechnych byto dyktan-—
do. O ile z punktu widzenia metodyki jezyka
polskiego nie moznaby nic zarzucié egzami-
nowi, gdyby dyktando byto celowo i rozum-
nie dobrane, gdyby zamykaio w sobie jakas
logiczna, zwiazana razem caios$¢ tresciowa,
o tyle jaknajostrzej nalezy sie zastrzec
przeciwko dyktandowi, ktdére zastosowal eg-
zaminujacy nauczyciel w szkole budowlaned.

Ustalmy fakty: W 32

spietrzyt wszystkie zasady 1 reguiy pisow-

zdaniach dyktanda

ni. Mato tego. Dobrat zdania jaknajbardzie]
wymy$lnie i chytrze. W jednem zdaniu znaj-
dziemy wyrazy ,trznadel w trzcinie”, w in-
Jest
zdanie: ,Nasz strdz to tchdrz boi sie grzmo-

nych ,przejazdzka, mézdzek, rdézdzka”.

téw i burz”. Jest zdanie z Bogiem i zdanie
z Bugiem i zdanie =z bukiem. Gdzieindziej
wsadzit ,tyzke i t6zko” i t. d. i t. d.
Krétko méwigc, cate dyktando - to zbidr
wszelakich nonsenséw, paradoksalnych ze-
klockow”

odczytujac

stawien, przerdéznych ,,hockéw -

jezykowych. Nic dziwnego, ze,
z maszynodruku swoje ,,pensum”, egzaminator
wywotywat wsréd ucznidw zdajacych egzamin,
jak nad informowano, homeryczny Smiech.
Ré6znorodna, sztuczna 1 naciagana tresé

zdan musiata rozd$miesza¢ miodziez, Juz
z natury skionnag do zZzywego odczuwania ko-
mizmu i humoru, pod jakakolwiek on postacia
wystepuje.

Czyz mogta tedy wytworzy¢ sie atmosfera
odpowiednia, w ktérejby piszacy mogli sie
skupi¢? Mowy o tem nie byto. No i w rezulta-
cie uczniowie napisali dyktando rozpaczli-
wie. Byli zupeilnie zdezorjentowani. Bardzo
czesto pisali wyrazy dobrze, a potem przy
powtérnem przejrzeniu zmieniali je, robiac
btedy. W umysitach ucznidéw zdajacych wytwo-

rzyt sie zupeiny chaos. Pomieszaty sie, pog-

matwaty i zatarty sie im wszystkie wyobra-
zenia jezykowe. Wobec nottoku najtrudniej
piszacych sie siéw zawiddr ich zupeinie na-
byty automatyzm ruchowy, ktéry sprawia, ze
bez uswiadomienia sobie regul i zasad pi-
sowni, piszemy poprawnie. Zawiodlo rdéwniez
uczniéw 1 rozumowanie. Najfatalniej bowiem
spoprawiali” wyrazy dobrze napisane.

Lecz céz méwié o uczniach, gdy sam na-
uczyciel, korygujac dyktando, w jednym wy-
padku poprawil w wyrazie ,zcharakteryzowa-
ny” ,z"” na ,s” . a w drugim wypadku ,z”, na-
pisany przez ucznia osobno, potaczyi tylko
z wyrazem. W innem znowuz zdaniu podkreslit
w wyrazie rzepak - ,k”. w umy$le egzamina-
tora powstata rdéwniez typowa ,kotowacizna
jezykowa”. Nie mozna bowiem bezkarnie dyk-
towa¢ 1 poprawiac¢ nonsenséow!

(...)

Nie bedziemy tu bronili poszczegdlnych
nauczycieli-polonistéw. Przypuszczamy, ze
obronia sie sami. Nas obchodzi tutaj ta
sprawa raczej dlatego, ze jest natury ogdl-
niejszej 1, poruszajac Jja, docieramy do
rdzenia zagadnien w nauce jezyka polskiego.

(..)

By Jjednak

skonczy¢ z tym egzaminem,

dodamy tylko dla informacji, ze w wyze]
wspomnianej szkole budowlanej, od szeregu
lat odbywa sie egzamin dwa razy - przed
i po wakacjach. Uczniowie, ktdérzy nie zda-

1i przed wakacjami, zasiadaja do egzaminu

jeszcze raz — 1 o dziwo! - po wakacjach sa
przyjmowani. Tak byto i w tym roku. Przed
wakacjami egzaminator postawitr im ,pate”

z polskiego, a dyrekcja wystata ich dyk-

tanda do Kuratorjum, jako dowdd przeciwko
szkole powszechnej; po wakacjach zas$ przy
powtdérnym egzaminie - zdali!

(...)

Jezyk polski wediug pogladéw najwybit-
niejszych polonistéw nie moze byé¢ Jesz-
cze Jjednym przedmiotem nauczania obok in-
nych, lecz musi by¢ o$rodkiem ksztatcenia.
Trzeba otoczy¢é go opieka nie jak przedmiot
réwnorzedny innym, ale jako fundament kul-
Dzi-

tury narodowej, jako osrodek nauki.

siaj, niestety, nietylko ustepuje on in-

nym przedmiotom nauczania, ale nie ma na-
wet normalnych warunkdédw rozwoju i spychany
jest na nizsze stanowisko w catoksztalcie
pracy szkolnej.

(...)
Antoni Madej

Zroédtro przedruku:
»Ognisko Nauczycielskie” 1932,
(37), s. 252-258.
Zachowano oryginalna pisownie.
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Michatki wiecznie zywe

Stawomir OSiﬁSki, dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszyfskiego w Szczecinie

Zestawy maturalne zawieraja w zacnej ilosci reprodukcje réznych dziet malarskich,
a pytania z nimi zwigzane wymagaja, miedzy innymi, interpretacji obrazu.
Wylosowanie czegos takiego powinno by¢ marzeniem kazdego zdajacego, bo¢ to
w duzej mierze samograj. Odnosze jednak wrazenie, ze wspo6tczesni maturzysci
traktuja ten usmiech losu w kategorii kleski przebrzydtej.

Nieswiadomy horroru egzaminator, niepomier-
nie zdziwiony takim podejsciem przed matura, po
zakonczeniu sesji egzaminacyjnej juz rozumie, dla-
czego wylaniajacy si¢ fragment kolorowego prosto-
kata na wycigganym z koperty arkuszu wywoluje
rozpacz. W wiekszosci bowiem przypadkéw mio-
dym ludziom nie wychodzi ,.czytanie” dziefa pla-
stycznego. Nie dos¢, ze nie potrafig go umiejscowi¢
w czasie, rozszyfrowaé stylu, odnies¢ do réznych
kontekstow artystycznych i zyciowych, to niewiele
mowig im barwy i kompozycja. Cho¢ pewnie jesz-
cze gorzej byloby, gdyby w zestawach maturalnych
pojawial sie jakis fragment muzyczny. Wtedy: masa-
kra i Armagedon!

Przyczyn takiego stanu niemoznosci interpretacyj-
nej zapewne jest wiele. Pominmy wynikajace z przy-
miotéw osobistych, inteligencji wybitnej, przecietnej
lub mizernej oraz te zwigzane z poziomem kulturo-
wym domu rodzinnego, a zajmijmy sie wyptywajacy-
mi bezposrednio ze szkoly.

Wszyscy znamy okredlenie ,,michatki” w odnie-
sieniu do przedmiotéw artystycznych, ktére mimo
przyjemnego brzmienia stalo sie przeklenstwem
naszej edukacji. Od wielu lat decydenci oswiatowi
z nielicznymi wyjatkami uparli sie, ze szkota ma mie¢
wyznaczone ramy programowe wcigz odnoszace si¢
do ,twardego’ przekazu wiedzy, co powoduje trak-
towanie edukacji artystycznej jako niewydarzonej
fanaberii. Eliminowanie ksztalcenia artystycznego
z niezwykle nadetego moca biurokracji i wszechwie-
dzy autoréw programu czy podstawy programowej,

ograniczanie liczby godzin na przedmioty zwigzane
z Muzami prowadzi do absurdalnego i sztucznego
oddzielania wiedzy rozumowej od sfery emocji i war-
tosci moralnych czy duchowych jest procesem cha-
rakterystycznym dla prawie kazdej reformy.

A przeciez sztuka pobudza fantazje i wyobraznie
oraz istotnie pomaga czlowiekowi rozwija¢ wrazli-
wos¢ i inteligencje emocjonalng. Kontakt z kulturg
pozwala doswiadcza¢ emocji i nowych wrazen, roz-
budza w dzieciach kreatywno$¢ i umozliwia im twor-
cze formy ekspresji po to, zeby jako dorosli umieli
wzbogacac swa egzystencje, obcujac ze sztuka zgod-
nie ze swym gustem i potrzebami. Nie pojmuyje, dla-
czego wcigz nikt (w tym dyrektorzy szkot) nie widzi
potegi przedmiotéw artystycznych, ktére pozwalaja
wdrozy¢ si¢ do obcowania ze sztuka i wprowadzaja
w bogactwo przestrzeni artystyczne;.

Teraz takze zabraklo godzin na muzyke w dsmej
klasie, a w pozostalych na wszystkich etapach edu-
kacji jest marnie. Kult instrumentalnie rozumianych
nauk $cistych, przywiazanie zaréwno pedagogow, jak
i rodzicéw do przedmiotéw ,,przydatnych’, niewyru-
gowana dotad testofilia nie napawaja optymizmem.
Edek z przytupem tanczy tango coraz bardziej przy-
pominajace discopolowego obertasa, a za winklem
czai si¢ Gngbon Puczymorda ze swoimi Dziarskimi
Chlopcami, ktérym wystarcza ,tancuchy tautologii,
pare pojec jak cepy, dialektyka oprawcéw [bez] Zadnej
dystynkcji w rozumowaniu”. Wida¢ przeto wyraznie,
ze ,estetyka moze by¢ pomocna w zyciu [ i ] nie nale-
zy zaniedbywa¢ nauki o pieknie”
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Niezmienne zmiany

GraZyna Dokurno, wicedyrektorka Publicznego Gimnazjum nr 2 im. Mikotaja Kopernika

w Barlinku

Trzecioklasisci czekajg na egzamin. Chtopcy w garniturach i jasnych koszulach. Wydaja
sie wyzsi niz na co dzien. Dziewczeta, w wiekszosci, w spodnicach i butach na obcasach.
Julka pyta o wzor na objetosc¢ stozka, a Norbert o linijke. Przyczepiam kazdemu
czterolistng koniczynke. Méwia, ze trzy lata minety bardzo szybko. Ale chyba mi
szybciej, bo oni wspinajq sie na szczyt, a ja juz z niego dawno zaczetam schodzi¢.

Z gory idzie sie szybciej, chociaz ja mam wrazenie,
ze caly czas jedynie zjezdzam:

Co dzien nas gna

W nowe strony zadyszany czas.

Sto dat, sto spraw

Weigga nas, gna nas

Wychodza z egzaminéw zadowoleni. Na drugi
dzien niektorzy zmieniaja zdanie, bo sprawdzili swoje
wyniki w sieci. Zosia stracifa jeden punkt z matematy-
ki, a Kasia az dziesie¢, obie s3 niezadowolone. Marek
iIgor, klasowi luzacy, nie sprawdzali wynikéw. Stwier-
dzili, Ze to niczego nie zmieni:

Rzu¢ to wszystko, wszystko co zle

Co gnebi cie

Zostaw troski za sobg gdzies

I ze mna pedz,

Wrhasnie ze mna!

W mojej klasie na lekcjach nastepuje czas rozpre-
zenia. Juz zaprzata ich co$ innego. Julka i Kornelia rza-
dza. Tworza uklad do wybranej piosenki z lat 80. Nie
moga dojs$¢ do porozumienia przy wyborze utworu.
Jeszcze w dniu wystepu Maciek skleja fragmenty
trzech piosenek. Taicza — ci lepiej wtajemniczeni
z przodu, pozostali z tytu robig ,,las” Smieja sie, a ja
jestem szczesliwa, ze s razem:

Nad wszystko usmiech Twdj,

nad czterokreslne cis,

nad w Nowym Jorku bis,

nad malin pelen slj,

nad wszystko usmiech Twdj

W Dniu Patrona zdobywajg puchar za najlep-
szy wynik w konkursach zespotowych. Nauczyciele
wyrdzniaja Kube tytulem Mikotaja Sympatycznego,

Pawta — Mikotaja Wzorcowego. Od klasy dostaje Mi-
kotaja Opiekuna. W Biegu koperkowym na 5 kilome-
tréw bierze udzial prawie potowa klasy. Serce rosnie:

Zycie jest natchnieniem, gdy chcesz

Zycie to jest blask, lub wieczny cier

Musisz tylko ptomyk z siebie da¢

A rozbtyénie tak

Pieknie tak

Mocno tak

I zbieramy sie... Jesienig przeglosowali, ze na wy-
cieczke jedziemy do Warszawy. Nadszed! dzien wy-
jazdu na pie¢ majowych dni.

Potem nastanie dla mnie trudny czas, bede musiata
wystawi¢ uczniom mojej klasy oceny ze sprawowania
i wiem, ze nie bede sprawiedliwa. Chciatam i prébo-
watam uczy¢ ich:

Soba by¢

Jak stowo — stowem, twarzg — twarz, zartem - Zart

Nie dzieli¢ prawd pdt na pot

Nie wyprzec si¢, nim trzeci kur

I najmniej stéw rzuca¢ moznym do stép na wiatr

Drogg i$¢ najzwyklejsza z drog

22 maja zmarl Zbigniew Wodecki, ktéry $piewat
o pieknie zycia (wszystkie fragmenty w tym felietonie):

Spojrz jak wszystko sie niezmiennie zmienia

Nigdy dosy¢ tego zachwycenia

Widzisz spéjrz, znéw zakwitl bez

To wszystko jest

Znoéw widze sad, kwitnacy sad

gdy platkow $nieg na nasze glowy spadt
Autorzy cytowanych piosenek: W. Miynarski, L. Diu-
gosz, Z. Ksigzek, J. Cygan, P. Losowski, J. Terakowski,
J. Kofta.
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Mézg w przebudowie

Natalia CybOI’t-ZiO’fO, referentka ds. przedsiewzie¢ edukacyjnych w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli, doktorantka na Wydziale Humanistycznym US

Neurodydaktyka, jako intensywnie rozwijajacy sie obszar edukacji, cieszy sie
niestabnacym zainteresowaniem nauczycieli. 6 czerwca w ZCDN-ie spotkali sie
popularyzatorzy tej idei, ktdrzy nie tylko upowszechniaja najnowsze osiggniecia
neurodydaktyczne wsréd nauczycieli, ale tez promuja koncepcje Budzacej sie Szkoty.
Temat konferencji - ,Neurodydaktyczne inspiracje dla edukacji. Wokot idei Budzacej
sie Szkoty” - spajat wystapienia prelegentéw, ktére koncentrowaty sie wokot
biologicznych i spotecznych kontekstéw organizacji zycia szkoty oraz metod nauczania
postulowanych przez zwolennikéw neurodydaktyki.

Konferencje rozpoczela prelekcja dr Marzeny Zylin-
skiej, wspotorganizatorki inicjatywy Budzaca sie Szko-
fa i autorki licznych publikacji z zakresu neurodydak-
tyki, w tym ksiazek Neurodydaktyka. Nauczanie i ucze-
nie sig przyjazne mozgowi oraz Miedzy podrecznikiem
a internetem. W swoim wystapieniu prelegentka za-
checata stuchaczy do dokonania ,,edukacyjnego prze-
wrotu kopernikanskiego’, zwigzanego z przejéciem od
kultury nauczania do kultury uczenia si¢. Podazajac
za stowami Janusza Korczaka, ktory pisal, ze ,,Nie ma
dzieci, s3 ludzi€’, Zyliniska przypominata o konieczno-
$ci darzenia ucznidéw szacunkiem i bycia wobec nich
uczciwymi. Zdaniem prelegentki nauczyciele powinni
wystrzega¢ si¢ stosowania podwojnych standardow
w odniesieniu do dzieci i dorostych — traktowania dzie-
ci w sposob, w jaki nie potraktowaliby oséb dorostych,
oraz ignorowania emocji uczniéw, funkcjonujacych
w szkotach, w ktdrych weigz dominuje kultura bledu.

Dr Marek Kaczmarzyk — w wykladzie zatytuto-
wanym tak, jak wydana w kwietniu biezacego roku
ksigzka jego autorstwa (Szkolta neuronéw. O nasto-
latkach, kompromisach i wychowaniu) — opisat funk-
cjonowanie nastolatkow z perspektywy ich biologicz-
nego rozwoju. Prelegent skoncentrowal si¢ na tym,
jak dojrzewajacy mozg nastolatka, ktéry w okresie
adolescencji znajduje sie ,;w przebudowie’, wptywa na
jego zachowanie i funkcjonowanie w spoteczenstwie.

Dr Marek Kaczmarzyk od poczatku wykladu zaska-
kiwat uczestnikéw konferencji niezwyklymi informa-
cjami - jak ta, Ze jestesmy neurologicznymi wczesnia-
kami, a nasz mézg do catkowitego rozwinigcia potrze-
bowatby dodatkowych 5 lat zycia ptodowego.

Duzo optymizmu wnidst do konferencji opis do-
brej praktyki, zaprezentowany przez Bozeng Bedzin-
ska-Wosik, ktora udowodnita na konkretnym przy-
kladzie, ze zmiana jest mozliwa. Dyrektorka Szkoly
Podstawowej nr 81 w Lodzi wiedz¢ o mézgu oraz
zalozenia Budzacej sie Szkoly wdrozyla w kierowa-
nej przez siebie placowce. W tej niezwyklej szkole
uczniowie ucza sie wszedzie (nie tylko w klasach),
ponosza konsekwencje, a nie kary, i ucza si¢ etyki jak
w starozytnej Grecji — chodzac po parku. Prelegent-
ka opowiedziala stuchaczom o tym, jak w zmienio-
nej rzeczywistoéci szkolnej odnajdujg si¢ zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciele.

Trudno byloby wymieni¢ wszystkie istotne poru-
szone przez prelegentéw zagadnienia. Z pewnoscig
jednak konferencja mogla stanowi¢ dla nauczycieli
inspiracje, impuls do wprowadzania zmian we wia-
snej praktyce pedagogicznej. Pozostaje nam zywi¢
nadzieje, ze coraz wiecej szkot ,,obudzi si¢’; stajac sie
bardziej przyjaznymi dla uczniow.

Konferencja byla objeta patronatem Zachodnio-
pomorskiego Kuratora Oswiaty.
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Przetamaé wstyd

Stawomir Iwasiéw, redaktor prowadzacy Zachodniopomorskiego Dwumiesiecznika

OSwiatowego ,Refleksje”

+Istnieje dzisiaj duzo trudnosci w nauczaniu o seksualnosci, a o edukacje seksualng
trzeba dba¢, poniewaz dotyczy ona bardzo waznej sfery zycia kazdego cztowieka,
w kazdym wieku” - przekonywat profesor Zbigniew Izdebski podczas konferencji
~Seksualnosé¢ mtodziezy w wieku szkolnym”, ktéra odbyta sie 26 maja
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. W spotkaniu wzieli udziat

nauczyciele ré6znych przedmiotow.

Na konferencje zlozyly si¢ trzy wyklady. Oprocz
wystapienia profesora Zbigniewa Izdebskiego, zaty-
tutowanego Seksualnos¢ Polakéw. O potrzebie edukacji
seksualnej w cyklu zycia, mozna bylo wystuchac takze
referatow Adriana Tabaczuka: Realizacja zaje¢ wy-
chowania do zycia w rodzinie. Perspektywa uczniow/
/uczennic i dyrektorow/dyrektorek, a takze Izabeli Jade-
rek: Pornografia, cyberprzemoc i seksualizacja - zagro-
Zenie i skuteczne przeciwdzialanie. Najwieksza uwage
skupit mimo wszystko wyktad profesora Izdebskiego,
ktéry poruszyt szerokie spektrum zagadnien: z jednej
strony seksuolog przedstawit dane dotyczace zacho-
wan seksualnych Polek i Polakéw, z drugiej strony
— odnidst sie do potrzeby ksztattowania programéw
edukaciji seksualnej, miedzy innymi w ramach przed-
miotu wychowanie do Zycia w rodzinie.

Izdebski, wprowadzajac do wykladu, odnidst sie
do wlasnej praktyki szkolnej. Jego badania, obec-
nie znane i szeroko komentowane, maja bowiem
geneze w edukacji seksualnej — seksuolog zaczynat
od nauczania przedmiotu przystosowanie do zycia
w rodzinie, i wlasnie z tych doswiadczen zaczerpnat
inspiracje do badania seksualnosci Polek i Polakéw.
Prowadzac zajecia w szkole, Izdebski mial okazje do
obserwacji zlozonosci zycia intymnego czlowieka,
a przede wszystkim — zwrocil uwage na zagadnienie
roznic rozwojowych uczennic i uczniéw. Nie kazdy,
w obrebie jednej klasy, jest tak samo przygotowany

(i tak samo dojrzaly), zeby rozmawia¢ na temat seksu.
To problem, przed ktérym staja edukatorzy zajmujacy
sie nauczaniem mlodziezy o seksualnosci.

Referent zwrocit uwage, ze edukacja seksualna
obarczona jest pewnym bagazem trudnosci — nie za-
wsze chetnie naucza si¢ o seksie, poniewaz to, z jednej
strony, temat ,,wstydliwy’, a z drugiej strony — nazna-
czony pietnem politycznej rozgrywki. Edukacji sek-
sualnej (i zagadnien z nig zwigzanych, takich jak: an-
tykoncepcja, aborcja, homoseksualizm, pornografia)
uzywa sie czesto jako miecza w politycznych starciach,
a jest to — niestety — miecz obosieczny. Edukacja sek-
sualna, traktowana jako zto konieczne, upolityczniona,
przynosi wiecej szkod niz korzysci. Jak przekonywat
profesor Izdebski powinno by¢ inaczej: nalezy dba¢
o edukacje seksualng na najwyzszym poziomie, ponie-
waz seks jest sferg, ktora dotyczy wszystkich ludzi - nie
tylko w wieku dorastania, ale takze w wieku dojrzatym.

Miedzy innymi dlatego, podkreslat prelegent, zajecia
w ramach przystosowania do zycia w rodzinie (i edu-
kacji seksualnej w ogole) powinny by¢ dopasowane do
potrzeb rozwojowych danej grupy stuchaczy - jest to
trudne, na przyktad w ramach klasy, w ktdrej potrzeby;
wiedza i doswiadczenie mlodziezy moga by¢ diametral-
nie rézne. Mimo to nie nalezy porzucac tych zagadnien
czy rezygnowac z ich odpowiedniego sprofilowania.
»Jestem fanem zdrowia seksualnego — méwit profesor
Izdebski — ale wiem, Ze to czasami sg trudne tematy”.

SI
temat nastepnego numeru: oblicza (nie)bezpieczedistwa



Serdecznie zapraszamy na konferencje metodyczne dla nauczycieli
poprzedzajace rok szkolny 2017/2018. Temat przewodni,Zmiany w edukacji”

Termin i typ placowki

nauczyciele bibliotekarze

godz. 10.00-11.30

Przedmiot ) i szkota
szkota podstawowa gimnazjum R .
ponadgimnazjalna
wychowanie przedszkolne 31.08.2017
Y P godz. 13.30-15.00
28.08.2017
godz. 11.00-12.30
nauczyciele klas |
29.08.2017
edukacja wczesnoszkolna godz. 11.00-12.30
nauczyciele klas Il
30.08.2017
godz. 13.30-15.00
nauczyciele klas 111
iazvk polski 28.08.2017 29.08.2017
Jezykp godz.9.00-10.30 godz.9.00-10.30
biologia 28.08.2017 29.08.2017
9 godz. 8.30-10.30 godz. 11.00-13.00
rzyroda 28.08.2017
przy godz. 13.30-15.30
cografia 30.08.2017 29.08.2017
geog godz. 11.00-13.00 godz. 13.30-15.00
chemia 28.08.2017 29.08.2017
godz. 13.30-15.00 godz. 8.30-10.30
31.08.2017
o godz. 8.30-10.30
jezyki obce
28.08.2017
godz. 8.30-10.30
historia, 24.08.2017 24.08.2017 25.08.2017
wiedza o spoleczenstwie godz. 9.00-11.00 godz. 11.00-13.00 godz. 9.00-11.00
przedsigbiorczos¢, 28.08.2017 30.08.2017
doradztwo zawodowe godz. 13.30-15.00 godz. 8.30-10.30
edagodz 24.08.2017
pedagodzy godz. 9.00-12.00
informatyka 31.08.2017
4 godz. 11.00-13.00
28.08.2017 28.08.2017

godz. 12.00-13.30

nauczyciele swietlic szkolnych
i Srodowiskowych

25.08.2017
godz. 8.30-10.00

matematyka 25.08.2017 24.08.2017
y godz. 10.30-12.00 godz. 8.30-10.00
fizvka 29.08.2017 28.08.2017
4 godz. 13.30-15.30 godz. 11.00-13.00
: 29.08.2017
technika godz. 11.00-13.00
28.08.2017
muzyka, plastyka godz. 11.00-13.00
. 30.08.2017
wychowanie fizyczne godz. 8.30-10.30
. 29.08.2017
przedmioty zawodowe godz. 10.00-12.15
. . . 28.08.2017
edukacja dla bezpieczenstwa godz. 13.30-15.00

szkolnictwo specjalne

30.08.2017
godz. 11.00-13.00

29.08.2017
godz. 13.30-15.00

Wszystkie konferencje odbeda sie w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Wyjatek stanowi konferencja

dla pedagogow, ktéra bedzie miata miejsce w Operze na Zamku.




Zachodniopomorski Dwumiesiecznik Oswiatowy ,Refleksje”

Od ponad 25 lat piszemy o edukacji

Zadaniem czasopisma os$wiatowego jest wspomaganie Srodowiska nauczycielskiego.
W zwigzku z tym kazdy numer,Refleksji” zawiera zestaw artykutéw, w ktérych prezentowa-
ne sg zarbwno najnowsze tendencje w pedagogice i naukach pokrewnych, jak i doswiad-
czenia 0s6b pracujacych od wielu lat w szkotach - to dzieki naszym wspotpracownikom,
wsrdd ktérych mozna znalez¢ nauczycieli i dyrektoréw, ,Refleksje” maja nie tylko orygi-
nalny charakter, ale takze zawartos¢ przydatng dla tych, ktérzy albo rozpoczynaja prace
w szkole, albo chcieliby doskonali¢ swéj warsztat zawodowy.

Piszemy, publikujemy, doskonalimy — tak mozna w skrécie uja¢ gtdwne cele dziatalnosci
redakgji,Refleks;ji".

Chcesz opublikowac¢ artykui? Skontaktuj sie z nami!

Zapraszamy do wspétpracy wszystkie osoby, ktore piszg i chciatyby podzieli¢ sie z od-
biorcami ,Refleksji” wiedza, doswiadczeniem i pomystami. Moze warto zaprezentowac
$rodowisku nauczycielskiemu wtasnie podejmowang inicjatywe? Przekazac¢ wartosciowg
wiedze? Albo skomentowac zmiany w systemie edukacji? Lista zagadnien i tematow jest
otwarta. Wystarczy przesta¢ do redakcji gotowy tekst albo skonsultowaé z nami propo-
zycje tematu artykutu. Zachecamy réwniez do zapoznania sie z tematami przewodnimi
planowanych w najblizszym czasie numeréw na stronie www.refleksje.zcdn.edu.pl. Znajda
tu Panstwo niezbedne informacje na temat naszego czasopisma, wskazéwki dla autoréw
i autorek, archiwalne numery oraz dane kontaktowe.
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According to Ken Robinson, whose notions about education won a lot of publicity over
a decade ago (not only among people concerned with education), modern school sup-
presses natural needs and talents of young people. Keeping boys and girls at their desks,
one-dimensional teaching system, the predominance of behavioural approach which aims
at pressing young people into the mould of mediocrity — all of these are the “sins” of the
21%%-century school. School does not help us thrive, it hinders our development - says
Robinson.

In this issue of “Refleksje” - entitled The Culture of Education — we go back to some of Ken
Robinson’s theses since this is what the ever-changing reality challenges us to do. We
should be constantly asking important questions: does the school have to adjust to the
modern world, or maybe should the modern world, even if it races ahead, take into ac-
count the needs of school? What do our students need from us and how can we provide
them with the best possible education? How to adjust the educational system to the cur-
rent state of the art and scientific research, which tackles educational neuroscience on the
one hand and on the other - culture and its transformations?

Several texts touch upon this main issue (Lead Feature). We also encourage you to read
articles about changes in Polish education (Educational Reform), as well as an interview and
our regular columns. The section entitled Reading Sienkiewicz gathers selected papers from
a conference dedicated to this author who holds a canonical position in school learning.

Enjoy the texts — obviously during your holiday rest!

Urszula Parika

The Director of the West Pomeranian
In-Service Teacher Training Centre

u Z ‘ DN The West Pomeranian In-Service Teacher Training Centre
Accreditation of West Pomeranian Curator of Education



INTERVIEW

Stawomir lwasiow
“Only The Best Can Do This Job”

An interview with Anita Lehikoinen

Our teacher education is based on attracting
excellent students who are also interested in
working in education. Class teacher education is
commonly seen as one of the most attractive
courses. But | also feel compelled to add that
not everyone may enroll in this course - less
than 10% of applicants are accepted. We pro-
mote the selection of candidates since it is on
them that the future education will depend.
We strongly believe in the principle of sustaina-
ble development, which will allow Finnish soci-
ety to live in a fairly organized world. On the one
hand, teachers support learning processes and
motivate individuals to strive for self-develop-
ment, creativity and responsibility On the other
hand, in that sense the work of teachers is the ba-
sis for the well-being and success of our society.
Of course, our actions are not limited to general
ideas. The Ministry of Education and Culture has
appointed the Teacher Education Forum whose
aim is to reform teacher education in a way that
it meets the needs of the society.

Finnish teachers are highly educated profes-
sionals. A primary school teacher must have at
least a Master’s degree in Education. The aim of
the Finnish teacher training is to select and sup-
port students — we choose people who are re-
sponsible individualists and who will not only be
able to reform the culture of school and educa-
tion but also constantly improve their own skills.
Our goal is to create a strong academic identity
among teachers and to motivate them to
self-development. We want our teachers - be-
sides being great educators - to contribute to
scientific and professional development in their
own field. The dialogue between theory and
practice is an integral part of Finnish teacher ed-

ucation.

LEAD FEATURE

Aleksandra Ttusciak-Deliowska
School Culture

Every organisation — including school - has its
own culture, history and bases for its assump-
tions and expectations which shape it. Accord-
ing to Jerome Bruner, culture is superorganic,
which means that as a symbolic system shared
by the members of a society, it provides them
with categories to organise and construct every
aspect of its life. The school culture influences
the way people think, feel, and act. Further-
more, a culture shared by a community is also
protected, developed and passed on to next
generations, which facilitates the preservation
of identity.

The definition of organisational culture pro-
posed by Edgar H. Schein is considered classical
today; he sees organisational culture as a pat-
tern of shared basic assumptions, developed by
a given group as it learns to cope with problems
concerning external adaptation and internal in-
tegration. This pattern is taught to new mem-
bers of the organisation as the appropriate way
to perceive reality. Such an understanding of
culture explains on the one hand its survival
mechanisms, and on the other - it provides a
framework for solving problems. Culture may be
therefore perceived as a system of rules, norms,
behaviours, as well as needs and expectations,
subject to change due to external and internal
events, legal and normative issues and also cer-
tain educational solutions which “essentially
create internal customs based on prevailing
communication codes, which constitute the
identity of individuals and the identity of the
organisation (school)”.

The aim of modern school seems to be striving
for effectiveness. To learn and to shape the
school culture is therefore the key to its success.
It means reflection on its functioning and indi-
vidual elements making up school, as well as

taking care of and facilitating its development.

Refleksje The West Pomeranian Educational Bimonthly Publisher The West Pomeranian In-Service Teacher Training Centre Editor-in-Chief Stawomir Iwasiéw
(siwasiow@zcdn.edu.pl) Editorial secretary Katarzyna Kryszczuk-Marikowska (kmankowska@zcdn.edu.pl) Editorial board Urszula Panka, Maria Twardowska
Cooperation Agnieszka Gruszczynska, Piotr Lachowicz, Stawomir Osiniski, Grazyna Dokurno, Katarzyna Rembacka, Krystyna Milewska, Mieczystaw Gata$
Translation Katarzyna Bielawna The address of the publishing house ul. Gen. J. Sowinskiego 68, 70-236 Szczecin Contact details tel. 91 435 06 34,
e-mail: refleksje@zcdn.edu.pl, website: refleksje.zcdn.edu.pl DTP, Cover photo, Print Kadruk Issue 1500 copies, Free magazine Number closed on June 14%,
2017. The editor stipulates the right to edit and shorten texts as well as change the titles. The publisher is not liable for the content of published advertising

and promotional texts.
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*Only The Best
Can Do This Job”

Stawomir Iwasiow interviews Anita Lehikoinen, Permanent Secretary at the
Ministry of Culture and Education in Finland

Would you please give us some sneak peek at the
usual workday in the Ministry of Education in Fin-
land? What are your everyday obligations at the of-

fice?

My schedule is usually quite busy. I have lots of in-
ternal and external negotiations and different kinds
of meetings every day — both at a national and inter-
national level. The scope of our Ministry’s mandate is
very wide, so the topics dealt with every day are really
varied. That's why we are constantly on the go.

Finland is known worldwide for having one
of the best educational systems, as well as for its
high-achieving students. What is your recipe for
great and efficient education?

In Finland, we base our social future on three
things: knowledge, learning and education. We be-

lieve that everyone — whether it be individuals or
communities — should be provided with equal access
to education. Finnish society rates really highly values
brought about by education. We also value the work
of teachers. There is a great continuity in developing
the education system as a whole — these may be the
main elements of our success.

Poland frequently faces sudden changes with-
in the educational system - in fact this “paradigm
shift” concerns not only schools, but also other areas
of social life. What is your opinion on changes in ed-
ucation? What strategies has Finland worked out in
order to make school reforms effective?

The educational system in Finland is a consequence
of a long-term, systematic education policy. I am hap-
py to say that Finnish people value and respect school
and teachers. We frequently debate about the educa-
tion policy and those debates are public so anyone may
participate. Public opinion is for the Ministry a very
important source of information on what we should
change, improve or develop in the future. In brief: we
think together how we should improve our education.

I'would like to go back to the fact that Finnish edu-
cation is one of the best - if not the best - in the world.
What is the role of teachers in Finnish educational
success?

Our teacher education is based on attracting ex-
cellent students who are also interested in working in
education. Class teacher education is commonly seen
as one of the most attractive courses. But I also feel
compelled to add that not everyone may enroll in this



course — less than 10% of applicants are accepted. We
promote the selection of candidates since it is on them
that the future education will depend.

We strongly believe in the principle of sustainable
development, which will allow Finnish society to live
in a fairly organized world. On the one hand, teachers
support learning processes and motivate individuals to
strive for self-development, creativity and responsibility
On the other hand, in that sense the work of teachers is
the basis for the well-being and success of our society.

Of course, our actions are not limited to general
ideas. The Ministry of Education and Culture has ap-
pointed the Teacher Education Forum whose aim is
to reform teacher education in a way that it meets the
needs of the society.

I can infer from your previous statements that
it isn’t easy to become a teacher in Finland. What
does someone need to do to work a full-time job as a
teacher in a, let’s say, primary school?

Finnish teachers are highly educated professionals.
A primary school teacher must have at least a Master’s
degree in Education. The aim of the Finnish teacher
training is to select and support students — we choose
people who are responsible individualists and who will
not only be able to reform the culture of school and
education but also constantly improve their own skills.

Our goal is to create a strong academic identity
among teachers and to motivate them to self-devel-
opment. We want our teachers — besides being great
educators — to contribute to scientific and professional
development in their own field. The dialogue between
theory and practice is an integral part of Finnish
teacher education.

At the core of teachers work lies the understanding
and supporting of pupils’ development - that is why
only the best can do this job. The selection procedure
for the class teacher program is a two-stage process.
The first stage is the same at all universities. It is called
the VAKAVA test (‘vakava’ means ‘serious’ in Finnish)
and itis based on the knowledge of academic literature
concerning education and pedagogy. The applicants
have approximately one month to study the material
and the examination day is organized at the same time
at all universities. Students are given a multiple choice
test which assesses their learning skills and ability to
analyze and synthetize knowledge. The second stage
varies between universities but generally it tests stu-
dents’ motivation and capability to do teacher’s job.

What are the prospects for Finnish education?
What reforms are going to be introduced?

The new national core curriculum for comprehen-
sive school education was implemented in autumn
2016. Its purpose is to facilitate reforms in educational
system and to help create a spirit of community and
collaboration in the school culture.

We are currently working on the “Basic Educa-
tion of the Future” project, whose focus are transver-
sal skills. But governments key project to improve
knowledge and education, called New Learning En-
vironments and Digitalization, aims at making state
education more efficient and at updating the compre-
hensive school system to the 2020 requirements in the
entire country.

New comprehensive school action plan aims to
develop schools to be more learner-centered and to
engage students as subjects in their learning process.
Schools reinforce every students right to learning
and education. This new vision for Finnish compre-
hensive school will be enforced in August 2017. The
reform of pedagogy and digitalization is supported in
schools by tutor-teachers.

Finland is also reforming and developing teach-
er education. As I have already mentioned, Finnish
teachers are very competent, future-oriented and
highly educated experts. The Teacher Education Fo-
rum, appointed by the Ministry of Education and
Culture, supports the training of professionally active
teachers. The Forum has prepared a teacher education
program with six strategic guidelines. These guide-
lines include, for example, collaboration, developing
educational institutions and community as well as
strengthening the role of academic research in teacher
education.

Finally, would you be so kind and say a few words
to Polish teachers and the readers of “Refleksje”?

Firstly, I would like to express my admiration for
the daily work of all the teachers — your job is one of
the most important in the society. Teachers' dedica-
tion and involvement in education will be the corner-
stones of your country’s future success.

Thank you for your time.

Special thanks to Natalia Cybort-Ziolo for her assis-
tance in contacting the Finnish Ministry of Education
and Culture and in preparing this interview
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School Culture

Why should we be discovering it
and how to shape It?

Aleksandra TtuSciak-Deliowska, PhD, a pedagogue, a lecturer at the Institute of
Education of the Maria Grzegorzewska University in Warsaw, a member of the Management

Board of the EDUSA Foundation

School culture is a term that every now and again seems to be making a comeback
into discussions and considerations about the quality and effectiveness of school. One
may even say that this notion has recently become quite trendy - together with
“school atmosphere” - which does not mean, however, that it is used unambiguously.
This term, derived from anthropology’, aims at capturing the “soul” or the “spirit” of
school, pointing at the same time both at its uniqueness and complexity. This article

tries to reflect upon this notion.

What is school culture?

Every organisation - including school - has its
own culture, history and bases for its assumptions
and expectations which shape it. According to Jerome
Bruner, culture is superorganic, which means that as
a symbolic system shared by the members of a soci-
ety, it provides them with categories to organise and
construct every aspect of its life. The school culture in-
fluences the way people think, feel, and act. Further-
more, a culture shared by a community is also pro-
tected, developed and passed on to next generations,
which facilitates the preservation of identity”.

The definition of organisational culture proposed
by Edgar H. Schein is considered classical today; he
sees organisational culture as a pattern of shared basic
assumptions, developed by a given group as it learns
to cope with problems concerning external adaptation
and internal integration. This pattern is taught to new
members of the organisation as the appropriate way
to perceive reality’. Such an understanding of culture
explains on the one hand its survival mechanisms,
and on the other - it provides a framework for solving

problems. Culture may be therefore perceived as a sys-
tem of rules, norms, behaviours, as well as needs and
expectations, subject to change due to external and
internal events, legal and normative issues and also
certain educational solutions which “essentially create
internal customs based on prevailing communication
codes, which constitute the identity of individuals and
the identity of the organisation (school)™.

The aim of modern school seems to be striving for
effectiveness. To learn and to shape the school culture
is therefore the key to its success. It means reflection
on its functioning and individual elements making up
school, as well as taking care of and facilitating its de-
velopment. A positive and professional school culture
means consciously created dynamics, corresponding
with significant development via successful changes
and skilful use of data on educational processes. Such
school culture positively affects the process of teach-
ing thanks to determining the behaviours of teachers
in the educational process. All this is in stark contrast
to school with negative or toxic culture, which does
not appreciate the quality of teaching, is resistant to



changes and the depreciation of teachers’ achieve-
ments hinders any chance of success.

Types of school culture

Steve Gruenert and Todd Whitaker have presented
an interesting typology of school cultures in their lat-
est book®. They have referred to the types introduced
by pioneering academics, including Michael Fullan
and Andrew Hargreaves as well as Terrence Deal
and Allan Kennedy. They have presented six types of
culture: (1) collaborative culture, (2) comfortable-col-
laborative culture, (3) contrived-collegial culture®,
(4) Balkanized culture, (5) fragmented culture, and
(6) toxic culture. Of course, these are “merely” certain
variants since they are sim-
plified and real school cul-
tures may be more internally
varied. These types are, how-
ever, worth a closer look.

Collaborative culture

It is a type that all schools
should be striving for due
to its quality and the high-
est organisational and edu-
cational effectiveness. The
culture of full collaboration
is characterised by trust-
worthy
decision-making processes,
strong and authentic inter-
personal relationships, informal (open) communi-
cation, real chances to develop true comradeship
between superiors and employees, a sense of achieve-
ment and high self-esteem, common discussions on
education and joint planning of educational process-
es, common control and the distribution of means,
fair supervision procedures, teacher evaluation, com-
mon celebration of successes and analysing failures,
which means a great sense of individual and collec-
tive achievement’.

Comfortable-collaborative culture

This is the type of culture many schools believe they
have and assume this is the best option possible. This
type emphasises communication, cooperation and
being nice, without — however - really attempting to
improve the quality of teaching processes. In practice

leadership,

joint

the comfortable-collaborative culture comes down to
getting along and not making life difficult for one an-
other. While being nice is always a good idea, it may
inhibit getting and providing the feedback, including

Culture may be perceived as
a system of rules, norms,

behaviours, as well as needs and

expectations, subject to change
due to external and internal events,
legal and normative issues and also
certain educational solutions which
“essentially create internal customs
based on prevailing communication
codes, which constitute the identity

of individuals and the identity of

the organisation (school)”.

constructive criticism or alternative points of view. In
this type of culture communication is more important
than effective teaching so that everyone could be hap-
py with their work and everything would be compli-
ant with external regulations. In such a school teach-
ers are usually aware of what their colleagues are do-
ing in their classrooms, and yet conversations do not
dig deep into the problems and do not uncover them,
thereby they do not help to solve them. It is therefore
not “true” collaboration.

Contrived-collegial culture

In this type a leader (usually the headmaster) de-
cides how teachers should behave and what they
should do to improve the quality of teaching. There-
fore the headmaster might
attempt to speed up this
process by enforcing collab-
oration or controlling the sit-
uations that foster it. Actions
taken by everybody translate
to change and may mean
certain freshness in teaching
techniques, although they
may be of superficial nature.
The headmaster expects that
teachers will collaborate, that
is they will meet, share their
opinions and then describe
all of that appropriately in
multiple reports. Of course,
creating a true collaborative school culture requires
a certain degree of arrangement, but it should be
about stimulation, not about full programming, ar-
rangement and control. This may result in rivalry be-
tween teachers concerning who is better at executing
commands of the headmaster and in stress connected
with the multitude and urgency of tasks. This culture
is set on quick and spectacular results, whereas the
culture of institutions in general tends to be evolution-
ary, not revolutionary.

Balkanized culture

It is characterised by a multitude of internal divi-
sions and conflicts. In this type of culture collabo-
ration is present only within small groups. Teachers
who feel the need for rivalry; for instance due to their
students’ achievements, threatened position or access
to certain resources, may ally and form a clique with
others. What is worse, if there is a conflict between
a clique and the management, then the clique is more
likely to win. Teachers may also seek support with
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some parents in order to have their way. Group mem-
bers trust one another and protect their interests. Oth-
er employees within the Balkanized culture take risks
by choosing which clique they should belong to.

Fragmented culture

In this culture everybody tries to simply do their
job without taking much notice of others. From time
to time they hold common meetings or assemblies
(since they have to), but most of the time they work ac-
cording to the “every man for himself” rule. A lack of
professional interaction is typical for this culture, even
though it could bring new quality into educational
work. This culture may be an effect of the challenges
of modern era of accountability where every individu-
al strives for his or her own success. Asking for help is
perceived as a sign of weakness. It leads to significant
competition between teachers which in turn leads to
competition among students, stress and the feeling of
being overwhelmed. The life of the headmaster and
teachers goes on mostly trouble-free. Unless there are
serious problems with students, the teachers do not
need to lose their sleep over their work.

Toxic culture

If we are to accept that the collaborative culture is
the model we should all be aiming at, then the toxic
model is the one that should be avoided at all costs.
Toxic school culture may not be very obvious to peo-
ple visiting the school, since it is easy to hide a lot of
things. Moreover, toxic school culture does not have
to mean that school becomes an unpleasant place.
What is more, some people may find such a school
satisfactory and enjoy working there. The teachers
might be self-confident and sure of their competences
— they act according to the place they work at. Com-
munication is directive and one-sided. In this type of
culture teachers may be open to collaboration but this
is not a matter of caring about childrens welfare but
rather about teachers’ own interests. Such attitudes are
copied by students, although not everybody behaves
in such a way. Both students and teachers count the
days to weekends, Christmas and holidays - so that
they can escape this environment. If someone had
never experienced other types of culture, they might
think that this is normal, that schools are and should

be like that because it is a peculiar place. Toxic cul-
ture is not open to change. With time it only becomes
more and more homogeneous.

There is a significant chance that the culture of
your school has the characteristics of more than one
category but only one type will be prevalent. This
brief overview of the types should be the beginning of
some considerations of the culture in one’s own school
and whether (and how) it could be changed.

Conclusions

Schools need both clear organisational structures
and strong professional cultures which facilitate edu-
cation. The typology of school cultures shows that any
culture may support or sabotage the quality of profes-
sional learning. To consciously shape and maintain
a positive school culture is a task for everyone at
school and cannot be limited to individual efforts.
Furthermore, there are no ready strategies or algo-
rithms of change which would guarantee success. This
is why creating school culture poses a challenge which
is nonetheless worth taking up if we want our schools
to be places where we can achieve our goals and de-
velop ourselves.
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