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Inspiracjg dla sformutowania tematyki niniejszego numeru ,Refleksji” byta, miedzy innymi,
dziatalno$¢ Moniki Zatorskiej, dyrektorki Szkoty Podstawowej im. Marii Konopnickiej
w Konarach. To placéwka publiczna, funkcjonujaca na takich samych zasadach, jak kazda
przecietna szkota w Polsce. Przy czym to takze miejsce niezwykte, w ktérym program
nauczania realizowany jest metodami autorskimi i opiera sie na teorii ,inteligencji wielora-
kich” Howarda Gardnera.

Monika Zatorska - pedagog i nauczycielka z wieloletnim doswiadczeniem - wykorzystata
tworczo badania amerykanskiego psychologa i zaadaptowata ich wyniki do praktyki szkolnej.
Wedtug Gardnera kazdy cztowiek zostaje ,wyposazony” w kilka rodzajow inteligencji: logiczno-
-matematyczng, jezykowa, przyrodnicza, muzyczna, przestrzenng, cielesno-kinestetyczna,
interpersonalng i intrapersonalna. Rozpoznawanie, ukierunkowanie i rozwijanie inteligen-
¢ji z tych obszaréw stanowi podstawe dziatalnosci edukacyjnej, a szkota gardnerowska
przygotowuje do tak zakreslonych zadan wszystkie osoby, ktére sg zaangazowane
W nauczanie: rodzicéw, nauczycieli, samych uczniéw.

Szkota w Konarach ma swietne wyniki, zdobywa rozgtos dzieki swoim nietuzinkowym
metodom, a réwnoczesnie wpisuje sie w wymagania systemu edukacji, w ktérym chyba
coraz wiecej przestrzeni potrzeba dla pedagogiki holistycznej — postrzegajacej cztowieka
nie tylko jako element spotecznej uktadanki, ale tez jako uktadanke zespolonych ze sobg,
a przy tym réwnowaznych elementéw, ktére Gardner nazywa ,inteligencjami”. Jak mowi
w wywiadzie Monika Zatorska: ,na cztowieka musimy patrze¢ catosciowo”.
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Stawomir lwasiow
,Na cztowieka musimy patrze¢ catosciowo”
Rozmowa z Monikg Zatorska

To wiasnie nie jest metoda, co bywa czestym nieporozu-
mieniem. Gardner to neuropsycholog, od lat siedem-
dziesigtych prowadzi badania nad inteligencja cztowie-
ka, pracuje na Harvardzie. Jego koncepcja - inteligengji
wielorakich — w pewnym zakresie moze by¢ uznawana
za alternatywna teorie psychologiczna. Niektérzy twier-
dza, ze to, co Gardner nazywa inteligencja, odnosi sie
raczej do zdolnosci i dlatego czesto nie uznaje sie jego
definigji inteligendji jako stusznej.
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Sylwia Gwardys-Szczesna
Uczenie sie przez dziatanie

Szkota Deweya, do ktdrej uczeszczaty dzieci w wieku od
4 do 14 lat, miata umozliwia¢ zdobycie doswiadczen
zwigzanych ze wspétdziataniem i udzielaniem sobie po-
mocy. Sposobem na uzyskanie tych rezultatéw miata
by¢ metoda ,uczenia sie przez dziatanie”, obejmujaca
rézne rodzaje aktywnosci: zabawe, budowanie, studio-
wanie natury oraz rozmaite formy ekspresji. Cwiczenia
opracowywano tak, aby stymulowac i rozwija¢ u ucz-
niéw umiejetnos¢ aktywnego rekonstruowania wias-
nych doswiadczen.

Beata Oelszlaeger-Kosturek
Nadac sens nauce

Planowanie to technika pedagogiczna, na ktérej Freinet
opart dyscypline pracy w klasie. Raz w tygodniu, najle-
piej w poniedziatek, nauczyciel przedstawia uczniom
tygodniowy plan pracy klasy. Plan ten uwzglednia tema-
tyke kompleksowa, wynikajaca z wielu zrédet (np. z teks-
tow swobodnych, z terminarza, gdzie dzieci zapisuja
swoje propozycje).

Lidia Wollman
Nawyki umystu

Krytyka testomanii wybrzmiewa dzi$ bardzo gtosno
i wielu edukatoréw na catym $wiecie negatywnie ocenia
nawet badania uczniéw stynnymi testami PISA, ktérych
wyniki na niewiele sie przydaja absolwentom, prébuja-
cym znalez¢ miejsce na rynku pracy czy w zyciu. Tu bar-
dziej sie licza umiejetnosci spoteczne, odpowiednie ce-
chy charakteru, a takze gotowos¢, chec oraz zdolnos¢ do
uczenia sie przez cate zycie.

Joanna tukasiewicz-Wieleba
(Po)nowoczesna szkota

Lidia Jabtonowska
Kompetencje spoteczne
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Jak zbudowac dobra szkote?

Stawomir Osinski, dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszyfiskiego w Szczecinie

Konferencje dotyczace systemu edukacji w Europie i na $wiecie sg organizowane
w polskich osrodkach naukowych od wielu lat, ale dopiero w ostatnim czasie wida¢
podczas obrad znaczace zmiany. Kiedys byto tak, ze to polscy naukowcy, dyrektorzy,
nauczyciele szukali zrédet wiedzy i doswiadczen na Zachodzie. Dzisiaj ten trend sie zmienia
—badacze zinnych krajéw przyjezdzaja do Polski, zeby na przyktadzie rodzimego systemu
edukacji obserwowac najbardziej interesujace zmiany w tym zakresie.

Zarzadzanie w praktyce

Na corocznych konferencjach Ogoélnopolskie-
go Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej Oswiaty
spotykaja sie osoby zainteresowane zarzgdzaniem
o$wiata i rozwojem polskiego systemu oswiaty,
gléwnie dyrektorzy szkol, ale i przedstawiciele ot-
wartych na rozwdj i postep organdw prowadzacych
i nadzoru. Celem spotkan jest przede wszystkim
wymiana doswiadczen odbywajaca si¢ podczas
licznych zaje¢ warsztatowych, ale i rozméw niefor-
malnych, kuluarowych. Zawsze istotne sg szkolenia
poswiecone doskonaleniu zawodowemu, pozna-
waniu najnowszych trendéw w zarzadzaniu szko-
I3 oraz rozwiazywaniu biurokratycznych proble-
mow. Nade wszystko na konferencji precyzowane
sa 1 wyartykulowane stanowiska w kwestii prawa
o$wiatowego, organizacji systemu edukacyjnego
i komunikacji kadry z resortem oswiaty.

OSKKO jest najwieksza w Polsce i krajach ,,no-
wej” Unii Europejskiej organizacja zrzeszajaca
dyrektoréow szkét i placowek oswiatowych (80%
czlonkéw), wizytatoréw oraz urzednikéw samo-
rzadowych i kuratoryjnych. Liczy dzisiaj ok. 5000
czlonkéw rzeczywistych, ok. 13 000 koresponden-
tow, ok. 33 000 czytelnikéw mediéw elektronicz-
nych i jest najwieksza organizacja pracodawcow
w Polsce, a od kilku lat istotnym, cho¢ nie zawsze
stuchanym, cialem konsultujagcym i opiniuja-
cym ministerialne projekty ustaw i rozporzadzen.
Przedstawiciele organizacji zapraszani sg tez na

posiedzenia sejmowych komisji. Forum dyrektor-
skie (www.oskko.edu.pl/forum) stanowi najlepsza
chyba platforme wymiany doswiadczen praktykow
zarzgdzania o$wiatg.

Ostatnia, XII konferencja odbyla si¢ w dniach
6-8 marca 2015 r. w Krakowie, na Wydziale Za-
rzadzania i Komunikacji Spotecznej Uniwersytetu
Jagiellonskiego. W pierwszym dniu z uczestnikami
spotkat sie dyrektor Centralnej Komisji Egzamina-
cyjnej, dr Marcin Smolik, ktéry otwarcie, konkret-
nie i wyczerpujaco udzielal odpowiedzi na liczne
pytania zwiazane z organizacja i przebiegiem egza-
minéw na wszystkich poziomach. Szczegoty zwia-
zane z pytaniami i odpowiedziami pojawig si¢ na
stronie internetowej OSKKO.

Na szczegélng uwage zastugiwaly sesje szko-
leniowe dotyczace oceniania, prowadzone przez
Jacka Strzemiecznego i Danute Sterne z CEO
(o informacji zwrotnej), dra Marka Kaczmarzyka
(o spojrzeniu neurodydaktycznym na ocenianie),
dr Gabrieli Olszowskiej (o budowaniu WSO) oraz
dra hab. Jacka Pyzalskiego (dotyczace trudnych sy-
tuacji wéréd uczniéw i absurdach oceny z zacho-
wania). Warto zapozna¢ sie z ich trescig w szcze-
golowej relacji z konferencji na stronie http://www.
oskko.edu.pl/konferencjaoskko2015/index.html.

Teraz - ewaluacja!
W tym roku konczy si¢ projekt: ,Program
wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pe-



dagogicznego i oceny, jakosci pracy szkoly etap IIT,
dzigki ktéremu, wyprzedzajac zmiany mentalnos-
ciowe i sporo organizacyjnych, pojawilo si¢ naj-
nowoczesniejsze po wojnie rozporzadzenie o nad-
zorze, a wprowadzona na grunt polski ewaluacja
zostala wpisana w ramy ustawowe. Konferencja
»Jakos¢ edukacji czy/i jako$¢ ewaluacji. Jak zbudo-
wac dobra szkole?”, ktéra odbyta sie 28-31 marca
tego roku w Zakopanem, byta pigtym i jednoczes-
nie ostatnim spotkaniem entuzjastow reformowa-
nia polskiej szkoly. Uczestniczyto w niej 360 osdb,
w tym: 141 dyrektoréw, 57 nauczycieli, 63 przed-
stawicieli KO, 39 z ODN-éw i PPP, 7 z JST oraz 48
innych os6b zwiazanych z oswiata.

Warto przypomnie¢ poprzednie konferencje
z cyklu. Pierwsza z nich dotyczyta nowego spoj-
rzenia na prace szkoly i sposobow jej poprawy
w kontekscie badania zwanego ewaluacjg. Przy-
jechal m.in. prof. John MacBeath z Uniwersytetu
w Cambridge, jeden z najwybitniejszych uczonych
zajmujacych sie organizacjg pracy szkoly i autor
opracowan, znanych takze w Polsce, oraz kilku-
dziesieciu znawcow tematu z calego swiata i Polski.

Temat II krakowskiej konferencji brzmiat ,,Za-
dania i rozwdj przywodcow”. Sesje prowadzito 50
ekspertow z kilku krajéow europejskich i Stanow
Zjednoczonych.

I1I spotkanie, przebiegajace pod hastem ,,Odpo-
wiedzialni nauczyciele”, bylo juz niezwykle bogate
tematycznie — odbylo si¢ 36 sesji, prowadzonych
przez ekspertéw polskich i zagranicznych, i tyle
samo sesji implementacyjnych.

IV konferencja ,Uczaca si¢ szkola” dotyczyla
probleméw zwigzanych z uczeniem sie, wspotpraca
w procesach wprowadzania zmiany, wykorzystywa-
niem danych w usprawnianiu wilasnego dzialania
i wieloma innymi aspektami istotnymi dla kazdej
uczacej si¢ organizacji. W roli prelegentéw wystapili
eksperci z Polski, Stanéw Zjednoczonych, Finlandii,
Szwecji, Estonii, Niemiec, Szkocji oraz Izraela.

W tym i ubieglym roku wida¢ byto wyraznie, ze
coraz mniej odkrywcze sa spostrzezenia i wyniki
badan zagranicznych ekspertéw, a dzisiaj to oni
przyjezdzaja tutaj po nauke i wymiane doswiad-
czen. Bez falszywej skromnosci mozna powiedziec,
ze okoto 2000-3000 szkdl pracuje na poziomie
swiatowym, budujac placéwki nowoczesne, ucza-
ce si¢, o wysokiej kulturze. Udowodnili to prawie
wszyscy polscy prelegenci — bylo wida¢ otwartos¢
na nowosci, zdrowy szacunek dla dobrej tradycji

pedagogicznej, a wszystko oparte na dowodach kil-
kuletniej pracy.

Na tegorocznej konferencji, podczas ktérej od-
bylo si¢ 48 sesji eksperckich, 5 fakultatywnych i 12
wprowadzajacych prowadzonych przez 12 eksper-
tow zagranicznych i 38 polskich, bardzo wyraznie
widoczne byly zmiany, jakie dokonaly si¢ przez
ostatnie ¢wieréwiecze, a szczegdlnie w czasie funk-
cjonowania projektu. Polski system oswiatowy,
jako godny nasladowania, wybrali miedzy innymi
przedstawiciele Arabii Saudyjskiej, ktérzy beda
korzysta¢ z doswiadczen naszych lideréw o$wiato-
wych. Postepujaca decentralizacja i demokratyza-
cja szkot — widoczna chocby poprzez uznanie pod-
miotowos$ci uczniéw oraz stopniowe oddawanie
im odpowiedzialnosci za swoje uczenie si¢, a takze
poprzez powigzanie nauki z rzeczywistoscia, kto-
ra nas otacza — dotycza calej edukacji europejskiej
i amerykanskiej. Dzigki wspdlpracy, dialogowi
i wymianie mysli szkola staje si¢ organizacjg ucza-
cg si¢ i uwzgledniajaca wiele punktow widzenia, co
wida¢ na przyktadzie sporej grupy polskich placo-
wek edukacyjnych.

Oprocz sesji warsztatowych i plenarnych uczest-
nicy konferencji czterokrotnie uczestniczyli w se-
sjach refleksji i dwukrotnie w grupach uczacych sie.
Odbyt sie takze panel dyskusyjny: ,,Dobra szkofa.
W pogoni za jednorozcem” z udziatem prof. Mi-
chaela Applea, Katarzyny Hall, prof. Kathleen
Lynch, dra hab. Grzegorza Mazurkiewicza, prof.
Petera Mossa i Alicji Pacewicz.

Na zakonczenie przeprowadzona zostata meto-
da Word Café dyskusja na najistotniejsze tematy
poruszane podczas sesji. Tradycyjnie konferen-
cje zamknelo ,,100 pytann do dra hab. Grzegorza
Mazurkiewicza” i wyktad prof. Henryka Mizerka.
Warto wejs¢ na platforme npseo.pl i zapozna¢ sie
z referatami i szczegdlowymi relacjami z poszcze-
golnych sesji.

Mimo niedoskonalo$ci zwigzanej z wprowadze-
niem ewaluacji, nie zawsze dobrze przyjmowanym
zwiekszeniem autonomii szkoly, trzeba stwierdzic,
ze tam, gdzie byta wola zmiany, dokonano przez
ostatnie pie¢ lat skoku cywilizacyjnego. Nieste-
ty, poglebila sie tez przepas¢ miedzy placowkami
niepoddajacymi si¢ modernizacji, zyjacymi w sy-
stemie nakazowym, atmosferze teorii kar i nagroéd
a idgcymi z duchem czasu, uczacymi sie i oparty-
mi na dialogu oraz przywddztwie rozproszonym.
Szkoda tylko, ze tych ostatnich jest mnie;.
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»Na cztowieka musimy
patrze€ cafoSciowo”

z Monikg Zatorska, dyrektorkg Szkoty Podstawowej im. Marii
Konopnickiej w Konarach, rozmawia Stawomir Iwasiow

Po skonczeniu studiéw pedagogicznych, stawiajac pierwsze kroki w zawodzie, bytam
petna ambicjii zapatu, ale brakowato mi doswiadczenia.To dos¢ powszechna sytuacja,
cho¢ musze przyznag, ze kiedy konczytam studia, system przygotowania nauczycieli
do zawodu byt znacznie lepszy niz teraz. Bytam po prostu gotowa do pracy w szkole.
Chodzitam do dwuletniego studium nauczania poczatkowego, gdzie wcale nie byto
tatwo sie dostac. Nalezato zda¢ egzaminy z okreslonych predyspozycji. Trzeba byto
na przyktad spiewa¢, gra¢ na instrumencie, tanczy¢, rysowac, znac kaligrafie, nie
wspominajac o whasciwejwymowie, ktéra tezdoktadnie sprawdzanoiegzaminowano.
Dzisiaj takich egzaminéw albo juz nie ma, albo wystepuja w okrojonej wersji. To
byta rozsadna, ale i ostra selekcja do zawodu, dlatego do szkoty nie trafialy osoby

przypadkowe.

Jak wspomina pani lata szkolne?
Pyta pan, zeby sprawdzi¢, czy przypadkiem
nie miatam zbyt negatywnych doswiadczen?

Nie zakladam tego, chociaz musze przyzna,
Ze po lekturze ostatnio opublikowanych w me-
diach artykuléw o pani szkole przemknela mi
taka mysl.

Szkole podstawowa wspominam bardzo do-
brze. Mlodsze klasy wprawdzie stabiej pamig¢tam
- po prostu zbyt wiele lat mineto od tamtej pory
— ale na przykiad dobrze kojarzy mi si¢ moja na-
uczycielka, ktéra byla przyjazna i tworzyla mila
atmosfere podczas lekcji. Natomiast jesli chodzi
o pozniejsze klasy podstawdwki, to moje wspo-
mnienia nie sg az tak pozytywne, cho¢ nie przy-
darzylo mi sie oczywiscie nic dramatycznego.
Z kolei fatalne wspomnienia mam z liceum.

Jak pani mysli, z czego to wynika? Chyba
z reguly jest tak, Ze lepiej wspominamy wczesne
etapy edukacji, a te péZniejsze naznaczone sq
mniej lub bardziej intensywnymi, czasem na-
wet traumatycznymi przeZyciami.

Na moje problemy z czaséw licealnych zlto-
zyly sie, z jednej strony, przerost ambicji rodzi-
cow i nauczycieli, a z drugiej strony - trudnosci
zwigzane z wiekiem dojrzewania. Chodzitam do
szkoly uwazanej za jedna z najlepszych w Polsce.
Nauczanie bylo nastawione na efekty, na wysru-
bowane wyniki, bez zwracania uwagi na koszty,
przede wszystkim emocjonalne, jakie ponosili
uczniowie. Przy tym stosowane przez nauczy-
cieli metody dydaktyczne, zamiast wspomagac
proces nauczania, wywolywaly panike w klasie,
powodowaly che¢ ucieczki. Jeden z nauczycieli
- 0 ogromnym autorytecie i niepodwazalnych



wynikach - stawial nas na srodku klasy, w grupie
dziesigcioosobowej, zadawal pytanie i wskazy-
wal palcem na te osobe, ktora miata udzieli¢ od-
powiedzi. Nawet nie stuchal, co uczniowie maja
do powiedzenia, z zalozenia stawial wszystkim
dwdje. Pewnie uwazal, ze to najlepsza motywa-
cja dla ucznia. Dzisiaj, jak sobie o tym pomysle,
to najpierw mam gesia skorke, a potem jednak
troche mi si¢ chce $miad.

Takie odpytywanie po kolei, ze stawianiem
ocen niedostatecznych wiekszosci klasy, wcale
nie jest, jak sqdze, odosobnionym obrazem ze
szkolnych wspomnien.

To ciekawe, ze my, w tym liceum, bylismy
w zdecydowanej wigkszosci oczytana, zdolna,
w pozytywnym sensie ambitng miodzieza. Ja
sama mialam niezle osiagniecia, motywacje,
che¢ do nauki. Nagle okazalo sie, ze do niczego
sie nie nadaje. Ze wlasciwie to pomylitam sie,
wybierajac liceum, bo sobie w nim nie radze.
Myslalam nawet przez moment, zeby zmienié
szkole i zacza¢ uczy¢ si¢ jakiegos zawodu.

Rozumiem, zZe nie ma prostych zwigzkow po-
miedzy pani szkolnym doswiadczeniem a po-
myslem na ksztalcenie dzieci, ktory od pewnego
czasu wprowadza pani w Zycie?

Zawsze bylam dos¢ niepokornym czlowie-
kiem, a przy tym niepokorng nauczycielkg. Od
poczatku pracy pedagogicznej szukatam czegos,
co, po pierwsze, jest umocowane w nowoczes-
nych teoriach i badaniach, a po drugie - co jest
mi bliskie i ma przelozenie na moje odczucia
wzgledem zawodu nauczycielskiego. Na po-
czatku pracy zawodowej kierowala mng przede
wszystkim intuicja. Teraz, po latach, wyglada to
troche inaczej, poniewaz czgsciej siggam do za-
sobow wiedzy, do wlasnych doswiadczen, wstu-
chuje sie w potrzeby ucznidw.

Po skonczeniu studiow pedagogicznych, sta-
wiajac pierwsze kroki w zawodzie, bytam petna
ambicji i zapalu, ale brakowalo mi do$wiadcze-
nia. To do$¢ powszechna sytuacja, cho¢ musze
przyznaé, ze kiedy konczytam studia, system
przygotowania nauczycieli do zawodu byt znacz-
nie lepszy niz teraz. Bylam po prostu gotowa
do pracy w szkole. Chodzitam do dwuletniego
studium nauczania poczatkowego, gdzie wcale
nie bylo tatwo si¢ dosta¢. Nalezalo zda¢ egza-

miny z okreslonych predyspozycji. Trzeba bylo
na przykltad $piewa¢, gra¢ na instrumencie, tan-
czy¢, rysowaé, zna¢ kaligrafie, nie wspomina-
jac o wlasciwej wymowie, ktora tez doktadnie
sprawdzano i egzaminowano.

Dzisiaj takich egzaminéw albo juz nie ma, albo
wystepuja w okrojonej wersji. To byla rozsadna,
ale i ostra selekcja do zawodu, dlatego do szko-
ly nie trafialy osoby przypadkowe. Skonczytam
to studium z wyréznieniem i od razu podjelam
studia na trzecim roku pedagogiki Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Od razu po studiach zaczela pani prace
w szkole?

Pracowalam w zasadzie juz w trakcie studidw.
Nie miatam zadnych probleméw z wejsciem
do klasy. Mialy$my podstawy warsztatu, dobre
praktyki za sobg i potrzebng wiedzg¢ teoretyczna.
Nigdy nie wykonywalam innego zawodu. Praco-
walam w Wieliczce w szkole z oddzialami inte-
gracyjnymi, prowadzilam takze zajecia i szkole-
nia dla nauczycieli, migdzy innymi w o$rodku
doskonalenia. Bylam doradca metodycznym,
realizowalam projekty edukacyjne, ale caly czas
bylam praktykujaca nauczycielkg i staralam sie
stosowa¢ innowacyjne metody nauczania.

Jeszcze przed wejSciem pierwszej reformy
do szkot, ktora polegata na przejsciu z systemu
przedmiotowego na ksztalcenie zintegrowane
i oceng opisowa, zglositam innowacje i wpro-
wadzalam, miedzy innymi, wilasnie podstawy
ksztalcenia zintegrowanego na wczesnych eta-
pach edukacji. Nie byto wtedy do tego podrecz-
nikéw i wskazowek, dlatego wypracowywalam
wlasne materialy, z ktérych mogli korzysta¢ inni
nauczyciele.

Praktyka szkolna to jedno, ale przeciez waz-
ne jest rowniez zaplecze teoretyczne. W jakim
zakresie inspirowala si¢ pani teoriami nauko-
wymi, miedzy innymi dotyczgcymi rozwoju
mtodszych dzieci?

Interesuje si¢ teoriami psychologicznymi. Od
poczatku pracy pedagogicznej doskonalitam sie
w tym zakresie, konczylam kursy i szkolenia,
czytalam literature. To wazny dzial nauki i nie-
zbywalny element warsztatu nauczycielskiego,
poniewaz podstawa pracy z najmlodszymi ucz-
niami jest konkretna wiedza psychologiczna.
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W ten sposob trafitam na prace Howarda Gard-
nera, amerykanskiego psychologa. W 2007 lub
2008 roku wpadla mi w rece jego ksigzka Inte-
ligencje wielorakie. Poczatkowo wydawala mi
sie trudna, niejasna, ale dosztam do wniosku,
ze trzeba poswigcic jej wigcej czasu, wglebic sie
w teorie, ktorg Gardner stworzyl.

I na jej podstawie zbudowala pani program
nauczania w Szkole Podstawowej im. Marii Ko-
nopnickiej w Konarach.

Nie od razu. Na konferencji, gdzie prezen-
towalam teori¢ Gardnera nauczycielom, spotka-
tam sie z doktor Aldong Kopik z Uniwersytetu
w Kielcach. Doktor Kopik tez zajmowala sig¢
ta teoria i od razu wpadlySmy na pomyst, zeby
podja¢ probe wprowadzenia zalozen Gardne-
rowskiej psychologii w warunkach polskiego
systemu edukacji. Stworzylysmy projekt pod na-
zwg ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia dro-
ga do wiedzy”, ktory zlozylysmy do ministerstwa
w momencie, kiedy szesciolatki mialy trafi¢ po
raz pierwszy do szkot. Uwazatysmy, ze to najlep-
szy czas na to, zeby zaadaptowac teori¢ Gardne-
rowska w polskiej edukacji.

Wypada podkresli¢, ze to wlasnie o polska
edukacje chodzi. Kazdy pedagog moze mie¢ inny
pomyst na zaadaptowanie teorii Gardera, ale sa
pewne uwarunkowania — kulturowe, spoteczne,
materialne — ktore sg w znacznym zakresie nie-
zmienne i trzeba je wziag¢ pod uwage. Dlatego
w kazdym kraju szkoty gardnerowskie wygladaja
inaczej, poniewaz to, co mowi Gardner o inte-
ligencjach wielorakich, to jedynie pewna kon-
cepcja, na bazie ktdrej dopiero mozna zbudowaé
konkretny sposdb pracy z dzie¢mi. Tego rodzaju
szkoly w roznych krajach majg swoje warianty.
Dla mnie to najwi¢ksza warto$¢ — nie ma dwoch
takich samych szkot, cho¢ faczy je ta sama idea.

Projekt ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia
droga do wiedzy” uzyskal wysokie notowania,
zostal zaakceptowany. Byl przeznaczony dla stu
czterdziestu tysiecy dzieci z sze$ciu wojewodztw,
zawieral rozplanowane szkolenia, warsztaty,
materialy dydaktyczne, narzedzia do diagnozy.
Przyniost wysokie efekty, ale tez dal mi do my-
Slenia, poniewaz okazalo si¢, ze w diuzszej per-
spektywie nie miat wplywu na system i edukacje
w skali ogélnopolskiej. Na bazie doswiadczen
projektu stworzylysmy z doktor Kopik autor-

ski program pracy z dzie¢mi w edukacji wczes-
noszkolnej i przedszkolnej pod nazwa ,Wieloin-
teligentna edukacja dla dziecka” Po kilku latach
postanowitam stworzy¢ koncepcje szkoty pod-
stawowej, ktora opieralaby si¢ na zalozeniach
Gardnera. Wystartowalam w konkursie wiasnie
z takim pomystem i zostatam dyrektorem.

Na czym polega specyfika metody Gardnera?

To wlagnie nie jest metoda, co bywa czestym
nieporozumieniem. Gardner to neuropsycho-
log, od lat siedemdziesigtych prowadzi badania
nad inteligencja czlowieka, pracuje na Harvar-
dzie. Jego koncepcja - inteligencji wielorakich
- w pewnym zakresie moze by¢ uznawana za
alternatywna teori¢ psychologiczng. Niektorzy
twierdza, Ze to, co Gardner nazywa inteligen-
¢ja, odnosi sie raczej do zdolnosci i dlatego cze-
sto nie uznaje si¢ jego definicji inteligencji jako
stusznej. Nie chce wchodzi¢ w zawilosci tego
sporu, poniewaz dla mnie, jako nauczycielki,
wlasciwie nie ma on wiekszego znaczenia. Sam
Gardner podkresla natomiast, ze tak naprawde
nie wie, jak wykorzysta¢ te teorie, jak przelozy¢
ja na praktyke pedagogiczng, poniewaz nie jest
nauczycielem. Byl pozytywnie zaskoczony, kie-
dy pedagodzy, najpierw amerykanscy, a potem
z calego $wiata, pytali go, jak wykorzystac te teo-
rie. Gardner odpowiadal, ze pedagodzy moga ja
wykorzystywa¢ zaleznie od potrzeb, ale z zacho-
waniem podstawowych, wypracowanych przez
niego zalozen.

Jak zatozenia Gardnera przekladajq sie na
praktyke?

Gardner traktuje wszystkie inteligencje w spo-
s6b réwnoprawny. Dlatego czlowieka powinni-
$my postrzegac calo$ciowo, a nie przez pryzmat
konkretnych inteligencji. W zwiazku z tym nasza
praca, jako nauczycieli, polega na rozpoznawaniu
mocnych i stabych stron dziecka. Czy nazwiemy
je »zdolnosciami” czy ,inteligencjami’, to wtas-
ciwie — w praktyce szkolnej — nie ma wiekszego
znaczenia. Dla mnie najwazniejsze jest dziecko.
Opieram si¢ na tej teorii, poniewaz ona jest gle-
boko humanistyczna. Nie pomija zadnej zdolno-
$ci, nie faworyzuje wybranej inteligencji.

Tradycyjna szkofa nie dostrzega podziatu na
inteligencje wielorakie. W obowigzujagcym mo-
delu nauczania funkcjonuja wlasciwie tylko in-



teligencja jezykowa oraz inteligencja matema-
tyczno-logiczna, poniewaz mozna je zmierzy¢,
sprawdzi¢ testami. A inteligencji jest znacznie
wigcej: spoleczna, muzyczna, wizualno-prze-
strzenna, przyrodnicza, ruchowa. Wszystkie sa
réwnoprawne, na kazdej z nich mozna opierac
ksztalcenie i tym samym wykorzystywa¢ moc-
ne strony dziecka, pracujac réwnoczes$nie nad
usprawnianiem tych stabszych.

Dla nauczycieli to nietatwe zadanie, poniewaz
trzeba nie tylko dostrzegac, ale tez wykorzysty-
wa¢ rozmaite inteligencje dzieci, ich mocne i sta-
be strony. Podczas szkolen, ktére organizuje dla
nauczycieli, zauwazam, ze niektérzy majg bardzo
bogaty warsztat, ale nie zawsze wiedza, jak wy-
korzysta¢ poszczegdlne metody nauczania, jak
przypisac je do konkretnych rodzajow inteligen-
¢ji. Bo jak, na przyklad, stosowa¢ w nauce czyta-
nia i pisania mozliwosci, jakie daje inteligencja
ruchowa? Trzeba duzej kreatywnosci ze strony
nauczyciela.

Niestety, pewne tendencje, ktére mozemy za-
obserwowac¢ we wspolczesnej szkole — na przy-
kfad silne zbiurokratyzowanie systemu - wcale
nie pomagaja w rozwijaniu kreatywnosci na-
uczycieli. Idzie sie po linii najmniejszego oporu.
Nie chce oczywiscie generalizowaé, poniewaz
jest wielu $wietnych nauczycieli, o ktérych rzad-
ko styszymy w mediach. I nie zawsze opieraja sie
oni na konkretnych teoriach, po prostu z pasja
wykonuja swoéj zawod.

Na czym polega wypracowana przez panig
koncepcja nauczania?

To koncepcja, ktorej podstawa jest postrzega-
nie cztowieka w perspektywie jego wielu powia-
zanych ze sobg inteligencji czy jak wola niektd-
rzy — zdolnosci. To pierwszy z filaréw, w sumie
jest ich piec.

Kolejny to diagnoza. Bez niej trudno wyob-
razi¢ sobie funkcjonowanie dziecka w szkole,
poniewaz niemozliwe jest dopasowanie edukacji
do potrzeb kazdego czlowieka. Z diagnozy bez-
posrednio wynika indywidualizacja, czyli przy-
gotowywanie dla okreslonej grupy dzieci propo-
zycji edukacyjnych, metod, ktore s3 przeznaczo-
ne wlasnie dla nich.

Nastepnym filarem jest srodowisko edukacyj-
ne i mam tu na mysli na przyklad srodki dydak-

tyczne. Wazne jest w tym kontekscie bazowanie
na naturalnych materiatach i na tym, co mamy
do dyspozycji w szkole i w jej otoczeniu. Druga
strong tego zagadnienia jest tak zwane srodowi-
sko problemowo-zadaniowe, a zatem problemy,
ktore stawiamy przed dzie¢mi. Czas aktywno-
$ci dziecka w przecietnej klasie jest minimalny,
oczywiscie w stosunku do znacznie aktywniej-
szego nauczyciela. Powinno by¢ inaczej, ponie-
waz rolg nauczyciela jest obserwowanie, czuwa-
nie i ewentualnie pomaganie dziecku w wyko-
nywaniu zadan. Pomaganie nie moze przy tym
polega¢ na wskazywaniu dziecku, co i w jaki spo-
s6b powinno by¢ zrobione. Raczej chodzi o ta-
kie nakierowanie ucznia, zeby sam mogt zdoby¢
okreslone doswiadczenia i przez to wypracowaé
konkretng wiedze.

Ostatni element, wazny w tej koncepcji, to
dialog z rodzicami i innymi osobami, ktére s3
odpowiedzialne za edukacj¢. Dlatego jeszcze
przed rozpoczeciem nauki zapraszam rodzicow
na spotkania do szkotly, oprowadzam ich po bu-
dynku, omawiam swoja koncepcje pracy z dziec-
mi. Na jedno takie spotkanie poswiecam przy-
najmniej godzine, poniewaz chce, zeby rodzic,
zapisujac dziecko do szkoly, miat §wiadomosc,
jak pracujemy z uczniami.

Jak rodzice reagujg na te koncepcje edukacji?

Czesto jest tak, ze sa zdziwieni, poniewaz — i tu
mozemy wrdci¢ do poczatku naszej rozmowy —
maja zupelnie inne doswiadczenia szkolne. Wy-
daje im si¢ na przyklad, ze jak dziecko nie zrobi
setek kart pracy, to jego wyniki nie beda dobre.
Ostatnio jednak zauwazylam, ze coraz wigksza
grupa osob po prostu z zaufaniem oddaje dzie-
ci w nasze rece. Wszystkim staram si¢ poswie-
cac jak najwiecej czasu, jeszcze przed pierwszym
dniem w klasie. W momencie rozpoczecia nauki
dialog z rodzicami przenika si¢ z diagnoza, po-
niewaz to rodzice znaja najlepiej swoje dziecko
i dlatego trzeba bazowac na ich wiedzy i do-
$wiadczeniu. Na podstawie wspolpracy z rodzi-
cami, oraz specjalnie przygotowanych arkuszy
oceny inteligencji, jesteémy w stanie opracowac
indywidualny sposéb ksztalcenia dla kazdego
z naszych uczniéw.

Dzigkuje za rozmowe.
SI
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Uczenie sie przez dziatanie

Pragmatyzm pedagogiczny

Johna Deweya

Sylwia Gwardys-Szczesna, Uniwersyteckie Centrum Edukacji Uniwersytetu

Szczecinskiego

Jedyng dyscypling, ktéra w nas zostaje, jedyng naukg, ktora przeszta w intuicje, jest ta, jakg dato nam

samo zycie.

John Dewey (Szkota i spoteczetistwo)

Neopragmatysta Richard Rorty (1931-2007) wymienit we wstepie do dzieta Filozofia
a zwierciadfo natury (oryg. wyd. 1979) nazwiska trzech filozoféw wspétczesnych, ktorzy
- w jego przekonaniu - stworzyli podstawy nowoczesnego myslenia. Na pierwszym
miejscu Rorty postawit Ludwiga Wittgensteina, ktdrego obecnosc¢ na takiej liscie raczej
nie dziwi. Drugim godnym uwagi myslicielem powinien by¢, wedtug amerykanskiego
filozofa, Martin Heidegger, posta¢ kontrowersyjna, zaréwno filozoficznie, jak
i biograficznie. Natomiast trzecim, by¢ moze najciekawszym wyborem Rorty'ego, byt
John Dewey, filozof, pedagog, przedstawiciel pragmatyzmu.

Wprowadzenie

Pragmatyzm byl pierwszym oryginalnym nur-
tem filozofii amerykanskiej, ktory uksztattowat
sie na przetomie XIX i XX wieku, pod wplywem
pozytywizmu - szczegdlnie w jego wersji ewo-
lucjonistycznej - i filozofii niemieckiej (gloéwnie
Immanuela Kanta i Georga W. E Hegla). Nurt ten
narodzil si¢ w srodowisku uczonych i filozofow,
w Metaphysical Club (Klubie Metafizycznym),
ktore gromadzilo si¢ na Uniwersytecie Harvarda
w Cambridge wokot Chaunceya Wrighta (1830-
1875), by w dyskusjach dazy¢ do uzgodnienia naj-
wigkszych wowczas odkry¢ w dziedzinie biologii
i psychologii z filozoficznymi koncepcjami rze-
czywistoéci. W posiedzeniach klubu uczestniczyli
miedzy innymi dwaj najbardziej znani przedsta-
wiciele nurtu: Charles S. Peirce i William James'.

Natomiast John Dewey uwazal, ze filozofia
powinna stuzy¢ konkretnym potrzebom i celom
spolecznym, dlatego zdecydowat si¢ na probe
wprowadzenia pragmatyzmu w zakres pedago-
giki i polityki.

Nazwa pragmatyzm pochodzi od greckiego
stowa pragma (czynnos¢), czyli dzialanie — juz
ta decyzja terminologiczna moéwi, o co przede
wszystkim chodzi pragmatystom: o to, aby zasa-
de szeroko rozumianej uzytecznosci praktycznej
uzna¢ za naczelne kryterium oceny wszystkich
ludzkich postaw i przekonan. W poczatkach
swych pragmatyzm byl przede wszystkim re-
fleksja epistemologiczng - nad przebiegiem
i wynikami ludzkiego poznania oraz kryteriami
oceny naszych przekonan. Refleksja ta opierata
sie na okreslonych zalozeniach ontologicznych -



zwlaszcza antropologicznych - a w pdzniejszym
okresie sklaniala pragmatystow do wypowiada-
nia si¢ w innych kwestiach filozoficznych, w tym
takze spolecznych. Historycznym zrédlem prag-
matyzmu byl jednak zamiar rozwigzywania
pewnych szczegdtowych (technicznych) kwestii
teoriopoznawczych (tzw. kwestii asercji)>

John Dewey - zycie i poglady

Urodzit si¢ 20 pazdziernika 1859 roku w Bur-
lington, w stanie Vermont. Ojciec Deweya byl
miejscowym przedsiebiorca, cata rodzina za$ ak-
tywnie uczestniczyla w zyciu spolecznym i poli-
tycznym stanu. W wieku
15 lat rozpoczat studia na
uniwersytecie w Vermont.
Po uzyskaniu licencjatu
przez kilka lat pracowal
jako nauczyciel w szkotach
publicznych. W 1882 roku
rozpoczal studia na John
Hopkins University (jego
profesorem byl Charles
S. Peirce). W 1855 roku
przeniost si¢ na uniwersy-
tet w Michigan, a w 1889
roku zostal tam dyrekto-
rem tytularnym sekgji filozoficznej. W 1887 roku
opublikowal Psychology (Psychologig), w 1891 -
Outlines of a Critical Theory of Ethics (Zarys kry-
tycznej teorii etyki), a w 1894 — The Study of Ethics
(Studia z etyki). W 1894 roku przyjat stanowisko
dyrektora sekgji filozofii, psychologii i pedagogiki
na uniwersytecie w Chicago’.

Poglady Deweya obejmuja idee oswiecenia
i naturalizmu. Z o$wieceniem wigzato go zada-
nie wynikajace z istoty samego rozumu: usta-
lenie porzadku i stabilnosci w $wiecie natury
i spotecznosci. Z naturalizmem Iaczyto go prze-
konanie, Ze migdzy cztowiekiem i naturg nie ma
przeciwienstwa, lecz ciaglos¢, ktéra musi by¢
przyjeta jako podstawa dzialania®. Jako zwolen-
nik empirycznego naturalizmu, Dewey uwa-
zal istoty ludzkie za integralng cze$¢ natury. To
wlasnie w procesie ewolucji gatunek ludzki uzy-
skat zdolnos¢ do myslenia, czyli forme aktywnego
zwigzku miedzy zyjacym organizmem a jego $ro-
dowiskiem (pragmatyczna koncepcja czlowieka)®.

Jego filozofia eksperymentalna zwana byla
instrumentalizmem. Dewey uwazal, ze filozo-

Jako zwolennik empirycznego
naturalizmu, Dewey uwazat
istoty ludzkie za integralng czes¢
natury. To wlasnie w procesie
ewolucji gatunek ludzki uzyskat
zdolnos$¢ do myslenia, czyli forme
aktywnego zwigzku miedzy
Zyjacym organizmem a jego
srodowiskiem (pragmatyczna
koncepcja cztowieka).

fia, podobnie jak nauka, powinna opierac si¢ na
metodzie eksperymentalnej. Pojecia sg wedlug
niego instrumentami, ktérymi postugujemy
sie przy rozwigzywaniu swoich problemdéw?®.
Pisal: ,,(...) instrumentalizm jest préba zbudo-
wania precyzyjnej, logicznej teorii pojeé, s3-
doéw i wnioskowan w ich rozmaitych formach,
gltéwnie przez pokazanie, jak mysl funkcjonuje
w eksperymentalnym okreslaniu przyszltych
konsekwencji™’.

W okresie chicagowskim Dewey zalozyt
Szkote Eksperymentalng i w latach 1896-1904
byl jej dyrektorem. Szkola Deweya, do ktérej
uczeszczaly dzieci w wie-
ku od 4 do 14 lat, miala
umozliwia¢ zdobycie do-
$wiadczen zwigzanych ze
wspoldziataniem i udzie-
laniem sobie pomocy.
Sposobem na uzyskanie
tych rezultatéow miata
by¢ metoda ,uczenia si¢
przez dziatanie”, obej-
mujgca rozne rodzaje
aktywnosci: zabawe, bu-
dowanie, studiowanie na-
tury oraz rozmaite formy
ekspresji. Cwiczenia opracowywano tak, aby
stymulowac i rozwija¢ u uczniéw umiejetnosé
aktywnego rekonstruowania wlasnych doswiad-
czen. Zapewniajac takie zajecia, szkola pelni-
fa role miniaturowego modelu spoteczenstwa.
Indywidualne dazenia dzieci mialy by¢ prze-
ksztalcane i ukierunkowywane na wspoldziata-
nie z innymi czltonkami szkolnej spotecznosci.
Wierny zasadom gloszonej przez siebie filozofii
eksperymentalizmu, Dewey uczynil ze szkoty
»poligon doswiadczalny”, stuzacy do testowania
teorii na temat edukacji. Te sposrod koncepcji
edukacyjnych, ktérych skuteczno$¢ zostata po-
twierdzona w praktyce, mogly by¢ nastepnie
upowszechniane w szerszym gronie specjali-
stow i przedstawiane opinii publicznej®.

W 1904 roku Dewey wyjechal z Chicago
i przenidst sie na wydziat filozofii uniwersytetu
w Columbii, gdzie uczyt do 1927 roku. Wykta-
dat w Japonii, Chinach i Meksyku, wygtaszal
odczyty w Turcji i Zwigzku Radzieckim. Zmart
1 czerwca 1952 roku w Nowym Jorku przezyw-
szy prawie sto lat’.
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Wplyw na pedagogike

Dewey rozwingl daleko idace propozy-
cje w zakresie reformy organizacji nauczania.
W jego przekonaniu ,wszelkie wychowanie jest
procesem wrastania jednostki w spofeczna swia-
domos¢ gatunku™. Prawdziwe wychowanie jest
mozliwe tylko dzigki pobudzaniu wrodzonych sit
dziecka przez wymogi sytuacji, w ktorej sie zna-
lazto. Proces wychowawczy posiada dwie strony,
psychologiczng i socjolo-
giczng, ktérych nie moz-
na lekcewazy¢, gdyz sa
one ze sobg zespolone.
Jednakze trzon stanowi
psychologiczna,
gdyz to wlasnie instynk-
ty i sily wrodzone dzie-
cka dostarczajg materialu
i stanowig punkt wyjscia
we wszelkim wychowa-
niu. Jesli wychowanie
nie bedzie si¢ opieralo na
samodzielnych czynnos-

strona

ciach wychowanka, to stanie si¢ czysto zewnetrz-
ng tresurg'’. Wedlug Deweya niezmiernie istot-
nym zadaniem wychowania ,jest przygotowac
do przyszlego zycia, znaczy: da¢ mu panowanie
nad sobg; znaczy: tak je wychowac, aby w kazdej
chwili umialo w calej pelni korzysta¢ ze swoich
uzdolnien tak, by jego oko, ucho i reka byly stale
gotowymi narzedziami wykonawczymi, aby jego
inteligencja w lot ogarniala zmienne sytuacje,
w ktorych wypadnie mu dziala¢, tak wreszcie,
aby jego sity wykonawcze byly przygotowane do
dzialania oszczgdnego i wydajnego™'*.

Szkola w rozumieniu Deweya jest przede
wszystkim instytucja spoteczng, zas wychowanie
procesem spotecznym. W szkole — bedacej pewna
formg obecnego zycia — zespolone sg wszystkie
czynniki zycia spolecznego, te najbardziej przy-
datne dla dziecka, pozwalajace mu uczestniczy¢
w dziedzictwie poprzednich pokolen oraz umoz-
liwiajace mu uzywanie wilasnych sit dla celow
spolecznych®. ,Wychowanie, ktére nie dokonuje
sie przez pewne formy zycia, formy, ktére same
przez sie sa warte tego, aby je przezy¢, jest zawsze
tylko uboga namiastka prawdziwej rzeczywisto-
$ci i prowadzi do skrepowania i sttumienia zycia
dziecka™* - twierdzit Dewey. Zycie szkolne musi
wyrasta¢ stopniowo z zycia domowego, a wigc

Rola nauczyciela - ktéry posiada
bogatsze doswiadczenie
i dojrzalsza madros¢ - nie
jest narzucanie dziecku
wyobrazen, znaczen, lecz pomoc
wychowankowi w poszukaniu
wtasciwej odpowiedzi. Uczen,
zamiast by¢ biernym przedmiotem
procesu nauczania, powinien stac
sie jego aktywnym podmiotem.

dziecko powinno kontynuowac w szkole czynno-
$ci, z ktorymi zapoznalo si¢ wczesniej w domu.
Stad preferowane s3 w szkole zajecia gotowa-
nia, szycia, robdt recznych i prace warsztatowe.
W taki sposéb zycie szkolne dziecka wchodzi
w sklad zywego doswiadczenia dziecka®. Szkota
staje sie naturalng forma czynnego Zycia spotecz-
nego, zamiast by¢ miejscem, w ktérym tylko uczy
sie 1 pobiera lekcje. Warto dodag, iz tym czynni-
kiem zespalajacym szko-
fe w naturalng jednostke
spoleczng jest wspdlna
i produktywna praca'®.

Rolg nauczyciela - kto-
ry posiada bogatsze do-
$wiadczenie i dojrzalsza
madros¢ — nie jest narzu-
canie dziecku wyobrazen,
znaczen, lecz pomoc wy-
chowankowi w poszuka-
niu wtasciwej odpowie-
dzi"”. Uczen, zamiast by¢
biernym  przedmiotem
procesu nauczania, powinien sta¢ si¢ jego aktyw-
nym podmiotem. Proces nauczania-uczenia si¢
nastepuje poprzez doswiadczenie. Wedlug De-
weya prawdziwa mysl pojawia si¢ w momencie,
gdy jednostka napotka problem i rozwigzuje go
zgodnie z metodg naukowa. Zgodnie z reprezen-
towanym przez niego w zakresie teorii poznania
instrumentalizmem, poznanie nie jest jedynie
bierne, lecz stanowi juz pewne dziatanie. Pozna-
nie jest instrumentem skutecznego dzialania,
stuzy do opanowania sytuacji i rozwigzywania
probleméw praktycznych'®. Opracowana przez
niego metoda rozwigzywania probleméw nazy-
wana ,,pelnym aktem myslenia” sklada sie z pig-
ciu etapéw: ,,1. Odczucie trudnosci, 2. Jej wykry-
cie i okreslenie, 3. Nasuwanie si¢ mozliwego roz-
wigzania, 4. Wyprowadzenie przez rozumowa-
nie wnioskow z przypuszczalnego rozwigzania,
5. Dalsze obserwacje i eksperymenty prowadza-
ce do przyjecia lub odrzucenia przypuszczenia,
czyli do wniosku zawierajacego przeswiadczenie
pozytywne lub negatywne”".

Zdaniem Deweya na poczatku i na koncu
procesu myslenia wystepuje obserwacja. Nato-
miast pomiedzy dwoma okresami obserwacji
znajdujemy wszystko, co stanowi stron¢ umy-
stowa calego aktu myslenia, czyli wnioskowanie



i rozumowanie. Rozumowanie wymagane jest
dla potwierdzenia pewnej obserwacji ekspery-
mentalnej, eksperyment natomiast moze by¢
przeprowadzony jedynie na podstawie pewnego
przypuszczenia, ktdre zostalo teoretycznie roz-
winiete poprzez rozumowanie®.

Dewey obszernie rozwinal swoja teorie wycho-
wania dla demokracji. Demokracja to jednak nie
tylko forma rzadu, ale takze istotna forma zycia,
wspdlnota przekazywania doswiadczenia*. Na-
tomiast spoleczenstwo demokratyczne wedtug
Deweya to ,,rozsiana na pewnej przestrzeni pew-
na liczba jednostek, ktore faczy wspodlnota inte-
resow, przejawiajaca si¢ tym, ze kazda jednostka
odnosi swe dziatanie do dzialania innych, ktore
z kolei nadaja sens i ukierunkowuje jej wlasne™.
Tak wigc spoteczenstwo demokratyczne jest bar-
dziej od innych zainteresowane planowym i zor-
ganizowanym systemem wychowania®.

Podsumowanie

Konkludujac, John Dewey uwazal, iz niezmier-
nie wazne w procesie ksztalcenia, realizowanego
w duchu demokracji, jest uczenie sie poprzez dzia-
tanie i do$wiadczenie oraz indywidualizm peda-
gogiczny. ,Wprowadzenie (w szkole — przyp. SGS)
zaje¢ praktycznych, historii naturalnej, podstaw
przyrodoznawstwa, rysunkéw, historii, odsunie-
cie na drugi plan elementu czysto symbolicznego
i formalnego, zmiana w moralnej atmosferze szko-
ly, w stosunku wzajemnym uczniéw i nauczycieli,
zmiana dyscypliny szkolnej, wprowadzenie pier-
wiastkow wigkszej aktywnosci, wyrazania si¢ i sa-
modzielnosci — wszystko to nie s3 rzeczy przypad-
kowe, lecz konieczno$ci, wynikajace z szerszej ewo-
lucji spotecznej”™. Podjecie takich dziatan w refor-
mowaniu szkolnictwa jest niezbedne, gdyz uczyni
kazda szkola zawigzkiem zycia spotecznego®.

W moim przekonaniu, dokonujgc analizy roz-
nych koncepcji pedagogicznych, warto czerpa¢
z nich to, co moze spowodowad, iz proces nau-
czania-uczenia si¢ bedzie skuteczniejszy.
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Nadaé sens nauce

Koncepcja Celestyna Freineta
w ksztatceniu zintegrowanym

Beata Oelszlaeger-Kosturek, doktor, adiunkt w Zakiadzie Dydaktyki i Pedagogiki
Wczesnoszkolnej i Przedszkolnej, Uniwersytet Slaski w Katowicach

Wspotczesny cztowiek napotyka na wiele barier i przeciwnosci, gdyz przyswojone przez
niego w tradycyjnej szkole ,gotowe kawatki” wiedzy nie pozwalaja na jej elastyczne
przetwarzanie i wykorzystanie. Jest to problem, ktéremu sprosta¢ moga gtéwnie
nauczyciele, dajac podopiecznym wskazéwki dotyczace sposobow uczenia sie. Mimo
wielu niedoskonatosci, system edukacyjny daje nauczycielom mozliwos¢ wprowadzenia
innowacyjnych rozwigzan. Realizowanie wytyczonych odgérnie celéw, zadan, tresci
zawartych w podstawie programowej nie wyklucza pisania programow, tworzenia
koncepcji pedagogicznych, wykorzystywania metod i teorii, zdaniem nauczyciela,
najodpowiedniejszych w edukacji matego dziecka.

Od 1999 roku, wraz z wprowadzeniem do szkét
podstawowych reformy oswiatowej i z nowa pod-
stawg programowg' i ,ksztalceniem zintegrowa-
nym” na pierwszym etapie edukacyjnym, nauczy-
ciele zyskali mozliwo$¢ tworzenia wiasnych kon-
cepcji oraz programow, ktore po zatwierdzeniu do
uzytku szkolnego mogty by¢ realizowane w prakty-
ce edukacyjnej.

Jednak tylko nieliczni podejmowali ten trud.
Prawdopodobnie byli to nauczyciele juz wczesniej
prowadzacy klasy innowacyjne lub autorskie, ktérzy
rozumieli, jak wielka szansa stoi przed nimi i dzie¢mi.

Koncepcja pedagogiczna Celestyna Freineta

Celestyn Freinet zyl w latach 1896-1966.
Przeciwnosci losu (wybuch I wojny $wiatowej
i odniesione ciezkie rany) zmienily jego zyciowe
plany. Musial przerwa¢ studia pedagogiczne na
rzecz pracy w wiejskiej szkotce Bar-sur-Loup na
potudniu Francji.

Szybko zorientowal si¢, ze w codziennej pracy
nauczyciela najwazniejsze jest poznanie mozliwo-
$ci i potrzeb uczniéw w naturalnej aktywnosci -
w szkole i poza nig. Propagowal tak zwang meto-
de naturalng w procesie poznania i wychowania.
Przyktadem bardzo bogatej tworczosci tego fran-
cuskiego nowatora s3 Gawedy Mateusza — zbidr
opowiadan, w ktérych zawarl swoje poszukiwania
wyjasnien w otaczajacej przyrodzie. Obserwujac
zycie ludzi, roslin i zwierzat, formutowal wnioski
i postulaty odnos$nie procesu wychowania dzieci.
Szczegolnie interesujacy jest tekst Chleb i roze -
swoiste credo jego koncepcji pedagogicznej. Frei-
net pisze w nim miedzy innymi tak: ,Twoje dzieci
maja w zasadzie chleb i dla ducha, i dla ciala, i dla
umystu, ale bardziej jeszcze niz chleb potrzebne im
jest twoje zyczliwe spojrzenie, usmiech, glos, two-
ja my$l i obietnica. Chcialyby odczug, ze znalazty
w tobie i klasie ten ton, ktory nadaje sens i cel ich
zyciu. Odczuwaja potrzebe tworzenia rzeczy pozy-



tecznych i pigknych, stanowiacych ekspresje tego

wszystkiego, co nosza w sobie w nadmiarze i szla-

chetnosci. (...) Roslina potrzebuje do zycia stonica

i blekitu nieba. Nie zepsute przez tresure zwierze

nie moze zy¢ bez $wiezego powietrza i swobody.

Dzieciom potrzebne sg chleb i roze™.

Uznajac poznanie dziecka za koniecznosc,
stworzyt narzedzie, ktore okreslit jako ,,profil zy-
ciowy” - bedacy realng linig rozwoju osobowosci
dziecka. Poniewaz chcial unikna¢ testéw, zapro-
ponowal (w roku 1953): ,,(...) oparcie si¢ na ska-
tegoryzowanej obserwacji, dokonywanej w toku
réznorodnych form aktywnosci dziecka, oraz na
zgromadzeniu doktadnych wiadomosci o jego
wiasciwosciach psychofizycznych i srodowisku,
w ktérym dziecko przyszlo na $wiat, zyje i rozwija
sie. Jest to wiec przewodnik - jak pisza we wpro-
wadzeniu do polskiego wydania Profilu zyciowe-
go Aleksander Lewin i Halina Semenowicz - do
wnikliwych obserwacji ucznia przez nauczyciela,
obserwacji obejmujacych caloksztalt zycia dzie-
cka”. Obejmuje on szczegotowe kategorie w za-
kresie: podstawowych elementéw poczucia wlas-
nej mocy; brakéw natury ogdélnej; niedoboréow
zdrowia i sity; powaznych stabosci konstytucjo-
nalnych; niewydolnosci ukladu pokarmowego;
niewydolnosci uktadu oddechowego; zaburzen
nerwowych, ruchowych i réwnowagi zyciowej;
niewydolnosci ukladu gruczoléw; zaburzen sek-
sualnych, brakéw w do$wiadczeniach i wiado-
mosdciach, brakéw intelektualnych, niedoboréw
w rodzinie, niedoboréw uczuciowych, niedo-
boréw spotecznych, brakéw psychicznych, nie-
doboréw religijnych*. Narzedzie to bylo pewna
propozycja, robocza wersja przemyslen Freineta
w kontekscie gruntownego poznania dziecka. Za
najwazniejszy element w koncepgji francuskiego
pedagoga mozna uzna¢ znaczny udzial natural-
nych metod w zdobywaniu przez uczniéw wiedzy
i umiejetnosci. Wedlug Freineta technika peda-
gogiczna powinna obejmowac wiele aspektow:

o ,sprawy materialne szkoly, budownictwo
szkolne, pomoce naukowe i ich przystosowa-
nie do pracy pedagogicznej;

« ksztaltowanie rozwoju fizycznego, moralnego,
intelektualnego i uczuciowego dzieci w obre-
bie $rodowiska spotecznego;

o dostosowanie materialéow  dydaktycznych
i produkowanie nowych narzedzi odpowiada-
jacych potrzebom dziecka;

o kierowanie klasg i organizacja pedagogiczna
pracy ucznioéw, ktorzy nieufnie rozwijaja sie;

o coraz lepsze przystosowanie dzialalnosci
szkolnej do rzeczywistych warunkéw takie-
go wychowania, ktére bez przerwy wyzwala
tworcze sity dziecka™.

Jak pisata Zona Celestyna Freineta, Eliza: ,,(...)
technika pedagogiczna integruje réznorodne do-
$wiadczenia nauczyciela i dziecka z czynnikami
$rodowiska spotecznego i wiacza szkole w nor-
malny proces rozwoju indywidualnego jednostki
na tle ogolnoludzkiej kultury™.

Freinet byt wielkim nowatorem, pociagnat za
sobg wielu nauczycieli, ktérzy podobnie jak on
chcieli realizowa¢ idee nurtu nowego wychowa-
nia w codziennej praktyce pedagogicznej. Pub-
likowal wiele tekstow, w ktérych omawial kazda
z zaproponowanych przez siebie technik peda-
gogicznych, zapraszajac tym samym nauczycieli
do ich stosowania i rozwijania zgodnie z wtasny-
mi pomystami.

Techniki pedagogiczne Freineta w ksztalce-
niu zintegrowanym

Lista technik pedagogicznych, w ktérych mozna
wskaza¢ na aktywne, kreatywne i integralne ucze-
nie si¢ w ksztalceniu zintegrowanym obejmuje:
 planowanie (wraz z tygodniowymi planami

pracy klasy i indywidualnymi planami pracy

ucznioéw oraz kartg planu),

o prowadzenie terminarza,

 dokonywanie samooceny (wraz z kartg samo-
oceny),

» zdobywanie sprawnosci (wraz z kartg spraw-
nosci),

« stosowanie fiszek problemowych,

o pisanie swobodnych tekstow,

o przygotowywanie gazetek klasowych,

o stosowanie fiszek autokorektywych,

« prowadzenie gazetki §ciennej wychowawczej,

o prowadzenie korespondencji,

o prowadzenie ksigzki zycia klasy (kroniki),
katalogu dokumentacji Zrédtowej, referatéw,
doswiadczen itd.

Planowanie to technika pedagogiczna, na kto-
rej Freinet oparl dyscypline pracy w klasie. Raz
w tygodniu, najlepiej w poniedzialek, nauczyciel
przedstawia uczniom tygodniowy plan pracy
klasy. Plan ten uwzglednia tematyke komplek-
sowa, wynikajacg z wielu Zrédet (np. z tekstow
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swobodnych, z terminarza, gdzie dzieci zapisu-
ja swoje propozycje). Majac do dyspozycji kar-
te indywidualnego planu pracy tygodniowej
i uwzgledniajac zadania wynikajace z programu
nauczania (przygotowane w planie pracy klasy
przez nauczyciela), kazdy uczen uzupelnia od-
powiednie rubryki. Wpisuje wybrane przez sie-
bie zadania do samodzielnej realizacji w réznych
obszarach - dyscyplinach nauki. W klasach frei-
netowskich karty planu sg przechowywane przez
dzieci w osobistych segregatorach lub teczkach,
ale mogga tez by¢ zawieszane na tablicy $cienne;j.
W ten sposob latwiej jest dzieciom na bieza-
co kontrolowa¢ postepy
w realizacji zaplanowa-
nych zadan. Zadania
edukacyjne s zatem inne
niz w szkole tradycyjnej.
Uczniowie sg ich tworca-
mi lub wspoltworcami.
Ich uczenie si¢ przybiera
charakter =~ podmiotowy
wlasnie z tej przyczyny,
ze projektuja np. meto-
de dziatania (,czytanie’,
»pisanie”), jego warunki
(»samodzielnie”, ,razem z innymi’, ,w szkole”,
»w domu”). Zaréwno plan pracy klasy (przy-
gotowywany co tydzien przez nauczyciela), jak
i indywidualne plany pracy uczniéw organizuja,
porzadkuja i reguluja przebieg procesu ksztalce-
nia. Mozemy wiec stwierdzi¢, ze karta planu jako
srodek (narzedzie) planowania jest jednoczesnie
srodkiem samokontroli i samooceny uczniéw.
Chodzi tutaj zaréwno o samokontrole biezaca
(kiedy to dzieci sprawdzaja co dzien w kartach
planu, ile zadan juz udalo si¢ im zrealizowac lub
co jeszcze pozostalo do wykonania), jak i o sa-
mokontrole koncowa (ktdrej dzieci dokonujg na
koniec tygodnia). Wtedy, nawigzujac do tygo-
dniowego planu pracy indywidualnej, ocenia-
ja uzyskane rezultaty (stopien realizacji celéw)
w karcie samooceny. Ocena w tej formie podlega
jeszcze akceptacji ze strony nauczyciela, ktory
ma tez mozliwo$¢ wplywu na jej zmiane. Opie-
rajac sie na wiedzy o poziomie osiggnie¢ ucz-
nidéw, nauczyciel nadaje ksztalt kolejnemu cy-
klowi tygodniowych zaje¢. Wyniki samokontroli
i samooceny ucznidéw stanowig bardzo wazne
zrédlo informacji nie tylko dla nauczyciela, ale

Za najwazniejsze elementy
w koncepcji francuskiego
pedagoga mozna uznac znaczny
udziat naturalnych metod
w zdobywaniu przez uczniéw
wiedzy i umiejetnosci oraz
samoksztatcenie i powigzane
z nim samodzielne, z wlasnej woli
podejmowane uczenie sie.

i rodzicow. Karta samooceny jest przedkladana
do wgladu rodzicom, ktorzy tak jak nauczyciel,
raz w tygodniu, swoim podpisem potwierdzaja
zaznajomienie sie z nia.

Jedna z istotniejszych cech koncepcji Freineta
jest samoksztalcenie i powigzane z nim samo-
dzielne, z wlasnej woli podejmowane uczenie sig.
W klasach freinetowskich rozwijaniu tej umiejet-
nosci stuzy zdobywanie dwoch rodzajéw spraw-
nosci.: obowigzkowych i dowolnych. Sprawno-
$ci obowigzkowe s3 zaplanowane do realizacji
w ciagu catego roku przez calg klase — wszyscy
uczniowie musza je zdobywa¢ przynajmniej raz
w miesigcu (np. lektor,
mowca, matematyk, przy-
rodnik). Dzieci raz w ty-
godniu prezentuja przed
calg klasg osiagniete rezul-
taty. Pozostali uczniowie
(bez sugestii nauczyciela)
przyznaja kazdemu z pre-
zentujacych odpowiednia
liczbe punktéw, ktora ci
wpisuja do karty sprawno-
$ci. Uczniowie moga réw-
niez zdobywa¢ indywidu-
alnie wybrane sprawnosci. W tym wypadku sami
okreslaja ich nazwy i kryteria, co zwigzane jest
z poszukiwaniem informacji w interesujacych ich
dziedzinach. Najczesciej wybieranymi sg: spraw-
no$¢ aktora, plastyka, sportowca, historyka itp.
W ksztalceniu zintegrowanym dzieci zdobywa-
ja sprawnosci gléwnie poza zajeciami w szkole,
mozemy wiec przyjaé, ze w ten sposob ucza sie
samoksztalcenia. Gdy nauczyciel wykorzystuje
te metode pracy w toku zaje¢ edukacyjnych skie-
rowanych do calej klasy, wowczas przyjmuje ona
inny wymiar - uczenia si¢ aktywnego, podmioto-
wego pod jego kierunkiem.

Sprawnosci (obok planéw) umozliwiajg kaz-
demu dziecku rozwija¢ si¢ w indywidualnym
tempie. Zdarza si¢, ze niektérzy szczegolnie
uzdolnieni, szybko pracujacy uczniowie realizu-
ja wiecej zadan z danej dziedziny, a inni, pracuja-
cy wolniej, wykonuja tylko jedno. Zawsze jednak
s nagradzani punktami przez pozostalych ucz-
niéw, a wiec odnoszg sukces i chetnie podejmuja
sie nastepnych zadan.

Podobng funkcje spetniajg fiszki problemowe
(poszukujace), ktorych wykonanie jest zwigzane



z rozwigzywaniem kolejnych zadan. Do kazdego
zadania powinny by¢ podane Zrédla informacji.

Inng, bardzo lubiang przez dzieci technika pe-
dagogiczng sa swobodne teksty. W szkole Frei-
neta dzieci pisaly swobodne teksty na poczatku
danego tygodnia, stanowigc cenne zrdédio in-
spiracji dla nauczyciela w odniesieniu do zadan
edukacyjnych, jakie byly zaplanowane na nad-
chodzacy tydzien pracy. Swobodne teksty wyste-
puja tez jako kryterium do zdobycia sprawnosci
pisarza. Ich funkcje sg wiec roznorodne, ale - co
najwazniejsze — pisane sa przez dzieci z wielka
checig i przyjemnoscig. Poprzez ekspresje pi-
semng dzieci wyrazaja swoje uczucia, uczac si¢
zarazem na przyklad poprawnej pisowni. Teks-
ty te, pisane w roznej formie i na rézne tematy,
s3 prezentowane na forum klasy. Sposréd wielu,
tylko jeden zostaje wybrany przez uczniéw (nie
przez nauczyciela, jak to bywa w szkole trady-
cyjnej) jako najlepszy i zapisany na tablicy (za
zgoda autora) w oryginalnej formie. Nastep-
nie jest przez wszystkich poprawiany, a potem
przepisywany. Otrzymane w ten sposob teksty
s zamieszczane w gazetce klasowej, przesytane
do korespondentéw, zamieszczane w albumach
z tekstami uczniéw, przechowywane w indywi-
dualnych segregatorach lub teczkach uczniow
wraz z innymi pracami. Uczniowie, wybierajac
najlepsza prace w klasie, ucza si¢ dokonywac
kontroli i oceny. Nauczyciel jedynie czuwa tu
nad pewnym porzadkiem.

Bardzo interesujaca technika pedagogiczna,
z punktu widzenia wdrazania uczniéw do samo-
ksztalcenia, sg fiszki autokorektywne. Sg to dwa
zestawy odpowiednio sklasyfikowanych i ozna-
czonych kartonikéw (formatu 13,5 x 21 cm)
z zadaniami. Fiszki s3 umieszczone w dwoch
kartonach (pudetkach) z napisami: ,Zadanie”
i ,Wykonanie”. Uczniowie wpisuja odpowiednie
numery fiszek w karcie planu indywidualnego
i wykonuja zadania w czasie przeznaczonym
na prace indywidualng. Kontroluja otrzymane
wyniki z wynikami ukazanymi na fiszkach z ze-
stawu ,Wykonanie”. Po stwierdzeniu, ze dobrze
wykonali zadania, mogg uzna¢, ze zrealizowali
pewien zakres swojego planu pracy. W ten spo-
s6b dokonuja samokontroli i samooceny wtas-
nych zadan edukacyjnych, bedacych waznymi
umiejetnosciami wchodzacymi w zakres ucze-
nia sie.

Techniki pedagogiczne Freineta a obszary
integracji

W literaturze przedmiotu ksztalcenie zinte-
growane bywa definiowane na wiele roznych
sposobdw, na przyklad jako:

o ,powigzanie réznorodnych elementéw tresci
ksztalcenia w calosci o charakterze sytuacyj-
no-obrazowym”’,

« nauczanie calo$ciowe: ,,(...) taka organizacja
procesow edukacyjnych, ktéra polega na stwa-
rzaniu dziecku warunkow do wszechstronnej
dziatalno$ci podporzadkowanej okreslonym
zadaniom integrujacym, tj. scalajagcym w so-
bie rézne tresci skupione we wspdlnym bloku
(cyklu) np. matematycznym. Integracja po-
lega tu na Iaczeniu, tj. syntezie celow, tresci
i form realizacyjnych, réznych dziedzin i dy-
scyplin oraz form aktywnosci dzieci i nauczy-
ciela w ramach calo$ciowych, czyli globalnych
jednostek tematycznych™,

 ,Sposob ukazywania zwigzkéw miedzy przed-
miotami ksztalcenia i ukazywania wiedzy
o $wiecie jako spdjnej calosci, faczenie roz-
maitych form aktywnosci poznawczej dzieci,
a takze sposoby wyrazania idei i ksztaltowania
wartosci i postaw spolecznych uczniow™.

W licznych analizach istoty ksztalcenia zinte-
growanego proces uczenia si¢ takze przyjmuje
rézne znaczenie. Najczesciej wida¢ jego zwigzek
z nabywaniem przez ucznidw swoistego zbio-
ru informacji, nadbudowujacych u nich wie-
dz¢ o scalonym obrazie $§wiata'®. Mozna jednak
wérdéd nich wskaza¢ i takie koncepcje, zgod-
nie z ktérymi uczniowie aktywnie uczestnicza
w ksztaltowaniu procesu edukacji - uczg si¢ nie
tylko tego, ,ze” , ale i ,jak™'".

Szczegdlnie wartosciowe sg wszystkie te kon-
cepcje edukacyjne, ktdre traktuja uczenie si¢
jako aktywnos¢ prowadzaca do nowej jakosci,
nowej wiedzy podmiotu. Wojciech Kojs nazy-
wa ja wiedza osobotworcza'?, czyli taka, ktora
daje podmiotowi mozliwosci podjecia kolejnych
waznych decyzji o swoim dziataniu. Bronistawa
Dymara nazywa te wiedze — autokreacyjna.

Dla ukazania wartosci technik pedagogicz-
nych na I etapie edukacyjnym, chcialabym za-
proponowac wlasnie te obszary integracji, ktore
wyznaczyla Bronistawa Dymara. S3 to:

« integracja tematyczno-problemowa (pozna-
wanie tresci, tworzenie struktur wiedzy);
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« integracja czynnos$ciowo-strukturalna (rodzaj
dzialan i typy zaje¢ stuzacych ksztaltowaniu
umiejetnosci);

« integracja czasoprzestrzenno-interpersonalna
(rodzaje i typy kontaktow stuzace wychowa-
niu do bycia ze §wiatem, innymi i... sobg);

« integracja autorkreacyjna - metaintegracja
(integracja i dezintegracja pozytywna, stuzaca
egzystencji wedlug wartosci)".

Podsumujmy zatem, ktdre z tych obszaréw in-
tegracyjnych moga by¢ realizowane z wykorzysta-
niem technik pedagogicznych Celestyna Freineta.

Obszar integracji tematyczno-problemowej
jest realizowany poprzez tematyke wyznaczang
przez nauczyciela i uczniéw, wynikajaca albo
z ich wczesniej zaplanowanych katalogow te-
matycznych do kolejnej realizacji, albo Zyczen
z gazetki $ciennej wychowawczej, lub z wpisow
do terminarza i wreszcie - z tematyki swobod-
nych tekstow. Uczniowie planuja indywidualne
zadania na swoich kartach tygodniowej pracy
w klasie w kontekscie planu (programu) zajeé
wyznaczonego przez nauczyciela (w zakresie
réznych rodzajow edukacji - polonistycznej,
muzycznej, plastycznej, przyrodniczej, mate-
matycznej, komputerowej, technicznej). Planuja
do realizacji okreslone sprawnosci, ktore — jesli
zgodnie z umowa w klasie muszg dotyczy¢ ak-
tualnie opracowywanej tematyki — uzupelniaja
realizowane treéci. I tak, na przyktad, w zakresie
sprawnosci lektora, uczg si¢ pigknie czytac okre-
slone teksty z podrecznika lub inne; w zakresie
sprawno$ci pisarza — pisza swobodne teksty,
w tym dotyczace omawianej tematyki, w zakre-
sie sprawnos$ci matematyka — uktadaja zadania
z trescig odnoszace si¢ do danej tematyki itp.
Dzigki tak zakrojonej realizacji problematyki za-
je¢ i tresci ksztalcenia tworzg si¢ coraz nowsze
struktury wiedzy. Dzieci poznaja problem z wie-
lu punktéw widzenia. Wielo$¢ podejs¢ (indywi-
dualizm) wyznacza w tym przypadku jednorod-
ny kierunek - cel dzialan uczniéw i nauczyciela.
Jednoczesnie realizowana jest integracja cza-
soprzestrzenno-inetrpersonalna, dzieki ktorej
miedzy wszystkimi uczestnikami procesu edu-
kacyjnego wytwarza sie szczegélna wigz. Poja-
wia sie specyficzna atmosfera pracy: na réznych
poziomach (indywidualnie, zespotowo i razem
z klasa); w réznych przestrzeniach (w klasie przy
stolikach, w czgsci przeznaczonej do pracy indy-

widualnej, w kacikach zainteresowan, w domu
itp.); w ré6znym czasie.

Obszar integracji czynno$ciowo-struktural-
nej jest realizowany poprzez systematycznie
wystepujace w tygodniowym rozkladzie zajeé
klasy okreslonych czynnosci i dzialan. W kon-
tek$cie nabywania przez uczniéw nowej wie-
dzy o wlasnym uczeniu si¢, powtarzajacymi si¢
czynno$ciami oraz dzialaniami sa planowanie,
a takze dokonywanie samokontroli i samooceny.
Poprzez wielokrotne powtarzanie okreslonych
czynnodci, dzieci uczg si¢ je wykonywa¢, zdoby-
waja wiec wiedze typu ,,ze...” - w tym przypadku
o cechach planowania, kontroli i oceny, a takze
wiedze operatywna (typu ,jak...”) - jak plano-
wag, jak kontrolowa¢ (dokonywac¢ samokontro-
li) i jak ocenia¢ (dokonywac¢ samooceny). Sa to
czynnosci, ktore wchodza w zakres umiejetnosci
uczenia sie'.

Integracja autokreacyjna to taka, ktorej ucz-
niowie nabywaja na przykiad na skutek podej-
mowania samokontroli biezacej i koncowej oraz
samooceny biezacej i koncowej. Samokontrola
i samoocena biezaca sg zwigzane z kontrolowa-
niem stopnia realizacji indywidualnych zadan
wyznaczonych w planach. Samokontrola i samo-
ocena koncowa dostarcza uczniom najbardziej
warto$ciowej wiedzy — wiedzy o sobie samym ,,na
wyjsciu” - po zakonczeniu zadan. Dzieci moga
okresli¢, co robig dobrze, a co zle; jakimi sg ucz-
niami, kolegami; jak oceniaja swoje postepy’’.

Wskazane rozwigzania odnosénie realiza-
cji ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-IIT
w kontek$cie wskazanych czterech obszaréw in-
tegracji pozostaja tylko propozycjami. Jest wiele
koncepcji edukacyjnych, dzieki ktérym mozna
osiggna¢ w pracy z uczniami podobne efekty.
Jednak warto powraca¢ do starych, wartoscio-
wych pomystéw, warto ponownie przestudiowac
dzieta Celestyna Freineta i zastosowac¢ jego tech-
niki pedagogiczne w pracy z dzie¢mi we wspot-
czesnej szkole.

Podsumowanie

Obecnie jestem nauczycielem akademickim,
ale na mozliwo$¢ realizacji koncepcji Freineta
w klasach I-IIT spogladam przez pryzmat wias-
nych doswiadczen pedagogicznych. W latach
90., jeszcze jako nauczycielka, podjetam si¢ pracy
W oparciu o0 innowacyjny program zainspirowa-



ny koncepcja tego francuskiego pedagoga. Byla
to dla mnie wspaniala przygoda, ktéra umozli-
wita mi wglad w nie tylko w praktyke, ale i teorie¢
pedagogiczng. Moich ucznidéw, wtedy - w 1997
roku bedacych w klasie 6smej, poprositam o wy-
razenie opinii na temat wartosci technik pedago-
gicznych, ktérymi pracowalismy w klasach I-IV.
Ich ocena byla dla mnie wazna, poniewaz dzieci
te, realizujac si¢ w indywidualnie zaplanowanych
zadaniach (najczesciej w zakresie sprawnosci
obowigzkowych i dowolnych), rozwijaly swoje
umiejetnosci i zdolnosci w bardzo szybkim tem-
pie. W klasie tej moglam stwierdzi¢ juz wtedy,
po czterech latach od ukonczenia przez tych ucz-
niow klas poczatkowych, ale i teraz, spogladajac
z dluzszego dystansu czasowego - ze sprawdzi-
ly si¢ wszystkie techniki pedagogiczne. Dzieci
bardzo chetnie podchwytywaly kazdy pomyst,
a idea Freineta wspaniale rozwijala si¢ mimo
obowigzujacego jeszcze wtedy systemu klasowo-
-lekcyjnego.

Na moje pytanie o warto$¢ technik peda-
gogicznych odpowiadali migdzy innymi w ten
sposob: ,,Nauczylam si¢ samodzielnej pracy, sy-
stematycznej nauki oraz pomagac¢ innym, samo-
krytyki”; ,Nauczylam sie wyraza¢ swoje zdanie”;
»Przystosowaly mnie do radzenia sobie w trud-
nych sytuacjach’; ,Nauczylam si¢ korzysta¢
z roznych zbioréw wiedzy, umiem wykorzysty-
wac to w szkole i na lekcjach; dzigki temu jestem
aktywna”; ,Nauczyly mnie innych sposobéw
poglebiania swej wiedzy i wykorzystywania jej
w praktyce”; ,Nauczytam si¢ bardzo duzo rze-
czy zwigzanych ze szkola, praca w grupach, ko-
lezenstwem”; ,Teraz nie wstydze sie rozmawiac
w towarzystwie, w roznych sytuacjach i na kazdy
temat”; ,,Pomagaly mi zdobywa¢ wiedz¢”; ,Ucza
nas wspolpracy, a ona jest potrzebna”

Sadze, ze cytowane powyzej wypowiedzi
uczniéw stanowig trafng konkluzje¢ niniejszego
opracowania.
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Nawyki umystu

Rozwijanie potencjatu uczenia sie
w teoril Guya Claxtona. CzeSC I

Lidia Wollman, doktor, adiunkt w Zaktadzie Dydaktyki i Pedagogiki Wczesnoszkolne]
i Przedszkolnej na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie Uniwersytetu Slaskiego

w Katowicach

Szkota jest obecnie miejscem nieustannej reformy i poszukiwania nowych rozwiagzan
w celu poprawy procesu edukacyjnego. Nie jest to przypadek, poniewaz - jak stwierdza
wielu edukatoréw, politykéw czy przedsiebiorcow - nie przygotowuje ona dos¢ dobrze
do wymagan wspotczesnego rynku pracy i zycia w $wiecie nieustajacych zmian. Okazuje
sie, ze testy mierzace umiejetnosci ucznidow nie sa dobrym predyktorem tego, jak radza
sobie w zyciu, mierzq bowiem umiejetnosci typowo szkolne, natomiast nie sprawdzaja
tzw. umiejetnosci miekkich, ktére okazuja sie bardziej potrzebne niz ksigzkowa wiedza.

Do takich umiejetnosci zalicza si¢ migdzy inny-
mi kompetencje spofeczne, bedace podstawg budo-
wania kapitatu spolecznego kraju, niezbednego do
dalszego rozwoju gospodarczego. Znaczenie zagad-
nienia docenity amerykanskie organizacje: Partner-
stwo na rzecz Umiejetnosci XXI Wieku i Narodowa
Rada ds. Studiéw Spofecznych. Przygotowaly one
mape kompetencji spolecznych na miare wyzwan
XXI wieku, zaprezentowang w potowie 2008 roku
w Waszyngtonie. Opracowanie to uwzglednia réw-
niez uwagi i oczekiwania amerykanskich praco-
dawcow wzgledem uczniow'.

Wspomniana mapa zawiera katalog umiejetnosci
spolecznych, ktdre zostaly uznane za niezbedne do
pelnego funkcjonowania w spoleczenstwach XXI
wieku. Ujeto w niej nastepujace obszary kompetencji:
o kreatywnos¢ i innowacyjnosc¢,

o krytyczne myslenie i rozwigzywanie probleméw,

 komunikowanie,

« kolaboracja — wspdlpraca w ramach grupy/spo-
tecznoéci,

« alfabetyzm informacyjny (umiejetnos¢ wyszuki-
wania, analizowania i zarzadzania informacja),
o alfabetyzm medialny (umiejetnos¢ korzystania

z cyfrowych mediéw),

« sprawnos¢ postugiwania sie narzedziami techno-
logii informacyjno-komunikacyjnej (czyli ICT),

o elastycznos¢ i adaptacyjno$c (umiejetnosc dosto-
sowywania sie do zmieniajacych sie warunkéw),

» inicjatywa i samodecydowanie o zyciu,

+ umiejetnos$¢ funkcjonowania w zréznicowanym

i wielokulturowym srodowisku,

o produktywnos¢,
« umiejetnosci liderskie i odpowiedzialno$¢?.

Na polskim rynku pracy réwniez dostrzezono wy-
mienione cechy, gdyz bardziej docenia si¢ dzi$ osoby
zwysokim poziomem umiejetnosci spotecznych niz
te z doskonalym dyplomem. Potwierdza to opinia
prezesa PZU Andrzeja Klesyka, opublikowana na
tamach ,Gazety Wyborczej’, opisujaca osobe, jaka
chetnie zatrudnilby w swojej firmie: ,,jest zdolna do
myslenia holistycznego i nieschematycznego, umie



sie uczy¢ i selekcjonowa¢ wiedze, potrafi pracowaé
w zespole lub w sieci, wie, jak zaplanowa¢ i wykona¢
na czas swoja prace. Ma zdolno$¢ rozumienia innych
i wspdlczucia im, jest uczciwa i odwazna, zdolna do
stawiania sobie ambitnych celéw i osiagania ich bez
naruszania godnosci innych osob™.

Ponadto, jak pokazuja badania Gena Smitha*, po-
siadanie odpowiedniego zestawu cech charakteru
lepiej prognozuje osiagniecia akademickie uczniow
niz ich poziom IQ. Do tych cech zalicza si¢: odpo-
wiedzialnos¢, sumiennos¢, skfonnos¢ do pedanterii,
odpornos¢ na rozkojarzenie, determinacje i wytrwa-
los¢. Zatem lepiej w szkole rozwija¢ charakter ucz-
niéw; niz przygotowywac ich do wypelniania testow.

Krytyka testomanii wybrzmiewa dzis bardzo glos-
no i wielu edukatoréw na catym $wiecie negatywnie
ocenia nawet badania uczniéw stynnymi testami
PISA, ktérych wyniki na niewiele sie przydaja absol-
wentom, probujacym znalez¢ miejsce na rynku pracy
czy w zyciu. Tu bardziej si¢ licza umiejetnosci spotecz-
ne, odpowiednie cechy charakteru, a takze gotowos¢,
che¢ oraz zdolno$¢ do uczenia si¢ przez cate zycie.

Czy szkola przygotowuje uczniéw do uczenia si¢?
Czy zaznajamia ich z technikami uczenia sig, ksztal-
tuje dyspozycje do niego? Jak pokazujg ewaluacje
zewnetrzne, ten element pracy szkoly oceniany jest
czesto najnizej. Wynika to z naszej tradycji edukacji,
w ktorej najwazniejsza zawsze byla wiedza. Temu
tez stuzy podstawa programowa, wskazujaca tresci
konieczne do opracowania z uczniami. W ksztatce-
niu, poza wiedzg, akcentowaliémy umiejetnosci, a na
koncu - postawy i nawyki. Jednak z powodu testow,
ktére przeprowadzamy na coraz nizszych pozio-
mach, nauczyciele skupiajg sie w swej pracy glow-
nie na przekazie wiedzy, nierzadko marginalizujac
ksztattowanie umiejetnosci jej zdobywania. W kra-
jach zachodnich s3 jednak inne tendencje. Akcent
polozony jest na ksztaltowanie nawykéw umystu czy
dyspozycji uczenia sig, a tresci staja sie Srodkiem do
tego celu.

O nawykach umystu, nazywanych ostatnio dyspo-
zycjami, pisza na przyktad Artur Costa i Bena Kallik®.
Pomagaja nam one zachowac si¢ inteligentnie wobec
pytan, na ktére odpowiedzi nie sa bezposrednio zna-
ne, dotyczace zwlaszcza takich probleméw, jak: dy-
chotomie, dylematy, zagadki, niepewnosci. To ozna-
cza skupienie si¢ na wydajnosci, efektywnosci dzia-
fania w trudnych warunkach, wymagajacych strate-
gicznego rozumowania, przenikliwosci, wytrwatosci,
kreatywnosci i sprawnosci rzemiosta. Nawyki umystu

zdefiniowane przez Coste i Kallika obejmuja: wytrwa-
tos¢, komunikowanie si¢ w sposéb jasny i precyzyjny,
zarzadzanie impulsywnoscia, gromadzenie danych
za pomocg wszystkich zmystow, stuchanie innych
ze zrozumieniem i empatig, tworczos¢, wyobraznie
i innowacyjnos¢, myslenie elastyczne, odpowiadanie
z zachwytem i podziwem, metapoznanie, podejmo-
wanie odpowiedzialnego ryzyka, dazenie do wigkszej
dokladnosci i precyzji, poczucie humoru, kwestiono-
wanie i sytuowanie problemu, myslenie wspotzalez-
ne, zastosowanie dotychczasowej wiedzy do nowych
sytuacji, bycie otwartym wobec ksztalcenia ustawicz-
nego®. Sa to umiejetnosci niezbedne do funkcjono-
wania w $§wiecie gwattownych zmian, gdyz pomagaja
sie do niego dostosowac i skutecznie w nim dziatac.
Dobrze wiec by bylo, aby stanowily wlasnie ,,nawy-
kowe” dziatanie umystu, a te ksztaltowa¢ mozemy
juz od najmiodszych lat. Nauczyciel powinien by¢ dla
ucznia trenerem jego wlasnego uczenia si¢. Pomagac
rozpoznawa¢ mu wlasny potencjat uczenia si¢ oraz
wdraza¢ indywidualne techniki uczenia si¢. Szkota
powinna by¢ miejscem rozwijania myslenia uczniow,
gdyz uczenie si¢ jest konsekwencjg myslenia’. Jednak
wcigz w naszych szkofach ,,istnieje rozziew pomiedzy
sposobami myslenia wymaganymi w zyciu dorostym,
a tym, czego ucza szkolne programy; z zalozenia ma-
jace rozwija¢ myslenie. Problemy stawiane przed ucz-
niami w trakcie nauki odbiegaja znacznie od proble-
mow zwigzanych z mysleniem w $wiecie rzeczywi-
stym. Przygotowujemy uczniéw do rozwigzywania
zadan pod wieloma wzgledami odmiennych od tych,
z ktérymi zmierzg si¢ w zyciu dorostym™, zamiast
stawia¢ im zadania bliskie ich zainteresowaniom i do-
$wiadczeniom, z jakimi stykaja si¢ takze poza szkola.
Rozwijanie myslenia uczniéw wymaga ich wiasnej
aktywnosci wyzwalanej ciekawoscig poznawczg i mo-
tywacja wewnetrzna.

Mimo wielu reform, uczenie szkolne wcigz opie-
ra sie na tresciach do przekazania, uwzglednionych
w podstawach programowych i podrecznikach. Na-
tomiast dzisiaj, kiedy uczen zdobywa $rednio 70-80
procent wiedzy poza szkola, wazniejsze wydaje
si¢ wyposazenie w narzedzia poznawania $wiata
i uczenie go, jak powinien sie uczy¢. Ostatnio po-
pularyzowane jest w Polsce ocenianie ksztattujace’,
ktore akcentuje najwazniejsza umiejetnos¢, jaka jest
uczenie sie, wprowadza wigksza odpowiedzialnos¢
ucznia za proces uczenia sie, pozwala mu bardziej
motywowac sie do nauki, uczy wspétpracy w grupie
i korzystania z pomocy oraz doswiadczen innych,
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a takze umozliwia dokonywanie samooceny catego
procesu uczenia sie, nie tylko ilo$ci zdobytej wiedzy.
Prowadzi si¢ wiele debat o tym, jak poprawi¢ dzia-
lanie szkoly w zakresie uczenia si¢. Niekt6érzy uwaza-
ja, ze powinna ona si¢ skupia¢ na tym, by uczniowie
uczyli sie wiecej, co przeklada sie na zmiany w tres-
ciach ksztalcenia oraz nieustanne ich wzbogacanie
wraz z przyrostem wiedzy w danej dziedzinie. Inni
znowu s3dza, ze szkota powinna pomdc uczniom, by
uczyli si¢ lepiej, co przekiada si¢ na dyskusje o inte-
ligencjach wielorakich, stylach uczenia si¢ i dbaniu
o zaspokojenie uczniowskich potrzeb wszelkiego
rodzaju. Ale s3 tez propozycje, ktére skupiajg si¢ na
tym, jak szkota mogtaby pomdc uczniom w stawa-
niu sie lepszymi uczniami, nie tylko w klasie, ale tez
w realnym zyciu, co oznacza starania w rozwoju ich
umiejetnosci uczenia sie oraz postaw wobec uczenia
sie niezaleznie od warunkéw, w jakich przyjdzie im je
wykorzystywac'. Takie podejscie pozwala uczniom
nie tylko wiecej i lepiej uczy¢ sie, ale przede wszyst-
kim stawa¢ si¢ osobami rozumiejagcymi zaréwno
czym jest proces uczenia sig, jak i siebie jako uczniéw,
wiedzgcymi, co sprzyja, a co hamuje ich uczenie si¢
i potrafigcymi to wykorzystywac dla swego dobra.
Ten sposob myslenia o edukacji, w znacznie szer-
szym zakresie niz powszechnie przyjety, zapropo-
nowany zostal przez Guya Claxtona z Uniwersytetu
w Winchester, ktory opracowal spdjna koncepcje
Rozwijania Potencjatu Uczenia si¢ (Building Learning
Power) wprowadzang z powodzeniem od kilkunastu
lat w calej Wielkiej Brytanii, Australii, Nowej Ze-
landii, Chinach, Singapurze, Brazylii, USA, Szwecji,
Niemczech, Hiszpanii, Irlandii, Chile, Argentynie,
a od dwoch lat takze w Polsce. Szkoly przyjmujace te
koncepcje jako podstawe swojej pracy, bardzo szyb-
ko podnosza swa efektywno$¢ rozumiang nie tylko
jako wzrost wynikow uczniéw, ale takze jako zmiang
kultury catej szkoly w organizacje osb uczacych sie.
Wspolczesne badania pokazuja, ze jako$¢ uczenia
sie i uzyskiwane efekty uczenia si¢ nie zawsze zaleza
od poziomu zdolnosci czy inteligencji, ktdre wydaja
nam si¢ by¢ w jaki$ sposob zdeterminowane. Zda-
niem wielu psychologéw inteligencje mozna rozwi-
jac¢ takze w trakcie nauki szkolnej'. Nie ma zatem
ucznidéw zdolnych i stabych, sg uczniowie, ktorzy
potrzebuja roznych drog i sposobéw uczenia sie. In-
teligencje 1 poziom zdolnosci mozna rozwija¢ przez
cale Zycie, poprzez odpowiednie ¢wiczenia oraz wy-
trwala prace. Kazdy uczen jest niepowtarzalng indy-
widualnoscig, nie mozna wigc stosowac tych samych

metod i tresci ksztalcenia dla wszystkich. Kazdy ma
w roznym stopniu rozwiniete dyspozycje uczenia
sie, a takze rozny potencjal swoich zdolnosci.
Claxton sugeruje, ze istniejg cztery gléwne dyspo-
zycje uczenia sie: determinacja — czyli motywacja do
uczenia si¢ i wytrwania w tym stanie mimo trudnosci;
przedsigbiorczos¢ — dyspozycja do zastosowania roz-
norodnych strategii uczenia si¢; refleksyjnos¢ — dys-
pozycja do myslenia o procesie uczenia si¢ i o sobie
jako rozwijajacym si¢ uczniu; odwzajemnianie — dys-
pozycja do uczenia si¢ z innymi i od innych. Dyspo-
zycje te istnieja w nas wszystkich, a ich poziom nie jest
ustalony w momencie urodzenia lub gdy opuszczamy
szkote. Moga one by¢ ciagle rozwijane przez kazdego
bez wzgledu na zdolnosci, pochodzenie spoteczne czy
wiek. Tak samo jak mozemy rozwija¢ nasze mig$nie
fizyczne poprzez rdzne ¢wiczenia, tak samo mozemy
¢wiczy¢ nasze migsnie uczenia si¢, by rozwijac ich site
i wytrzymalos¢. Kazda z tych czterech dyspozyciji jest
ztozona z pewnych zachowan w uczeniu sie (learning
behaviours), ktére nazywamy zdolnosciami (capaci-
ties). Poniewaz zdolnosci uczenia si¢ maja specyficzng
nature, moga by¢ indywidualnie trenowane, pieleg-
nowane i ¢wiczone. Z drugiej strony; jesli te mie$nie
uczenia si¢ nie sg ¢wiczone z powodu braku mozli-
wosci czy zachecania, mogg by¢ bardzo fatwo zaprze-
paszczone i pozosta¢ niewykorzystane'?.
Czeéc¢ I artykulu w kolejnym numerze ,,Refleksji” - red.
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(Po)nowoczesna szkota

Zaufanie i refleksyjnos¢
w kontaktach rodzicow |1 nauczyciell

Joanna tukasiewicz-Wieleba, doktor, adiunkt w Zaktadzie Metodologii i Pedagogiki
Twdrczosci w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Wiele uwagi poswieca sie ostatnio sformalizowanym dziataniom rodzicéw i nauczycieli.
Przepisy naktadaja na szkoly obowigzek powotywania rad rodzicéw, wiaczania rodzicow
do réznych dziatan na rzecz szkoly i ucznidow. Wsrod rodzicow sa tacy, ktdrzy przyjmuja te
rozwigzania prawne jako szanse na wigczenie sie¢ w aktywne dziatania na rzecz edukacji
ucznia, ale i nie brakuje opinii, ze to dodatkowe, niepotrzebne obciagzenie. Dla wielu
rodzicow juz pomoc dziecku w odrabianiu lekgji jest wystarczajaco duzym wysitkiem, nie
widza siebie w roli wspotdecydentow lub aktywistow. ,,Szkota to rzecz nauczycieli, dom
to sprawa rodzicow” - twierdza. To powszechnie panujace rozréznienie miewa jeszcze
gtebsze konotacje; wielu nauczycieli twierdzi wprost, ze nauka (i tylko nauka) lezy w gestii
szkoty, a wychowanie to domena srodowiska rodzinnego.

Céz za klarowne rozrdéznienie, jak fatwo przy
takim podejsciu okresli¢ zakres obowigzkow,
praw i odpowiedzialnosci! Gdy dziecko zle si¢
uczy, mozna powiedzie¢ — ,to wina nauczyciela’,
gdy zle si¢ zachowuje - ,to rodzice s odpowie-
dzialni”! Gdyby taki podzial rzeczywiscie funk-
cjonowal, o ilez fatwiej zytoby si¢ nauczycielom
i rodzicom. Jednak w praktyce nie sprawdza sig¢
taki podzial rél. Bez pomocy s$rodowiska do-
mowego dziecko nie osiaggnie sukcesow eduka-
cyjnych na miare swoich mozliwosci, za to przy
odpowiednim wsparciu — moze mie¢ wyniki
bardzo wysokie. Z kolei bez pozadanych postaw
nauczycieli, starania domu w zakresie wycho-
wania moga nie by¢ wystarczajace, by dziecko
wyrosto na odpowiedzialnego, madrego i moral-
nego czlowieka. Nauczyciel moze zainspirowac
do bycia lepszym, moze tez swoim zachowaniem

zdemoralizowa¢ lub skrzywdzi¢ wchodzacego
w zycie ucznia. Dlatego konieczne jest zauwaza-
nie i docenienie wzajemnych rol: rodzicéw i na-
uczycieli w wychowaniu i edukacji dziecka. To
jednak moze by¢ trudne bez zbudowania wza-
jemnego zaufania.

Zaufanie i refleksyjnos¢ jako kategorie spo-
leczenstwa ponowoczesnego

Nalezy przypomnie¢, za Anthonym Gidden-
sem', ze zycie w ponowoczesnej kulturze opie-
ra si¢ miedzy innymi na takich kategoriach, jak
zaufanie i refleksyjno$¢. Spoteczenstwo funk-
cjonuje dzieki dzialaniu wyspecjalizowanych
systemow eksperckich, ktdre dotycza kazdego
elementu naszego zycia. Jednostka, nie bedac
w stanie posigs¢ ogromu wiedzy i umiejetno-
$ci, musi obdarzy¢ zaufaniem innych ludzi, by
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moc normalnie zy¢. Idac do lekarza, ufamy, ze
zastosuje on odpowiednig terapig; wlaczajac
przefacznik $wiatla, wierzymy, ze zadziata, bo
ktos, gdzies dba o to, by prad plynal; lecac sa-
molotem, mamy nadzieje, ze specjali$ci zadba-
li o nasze bezpieczenstwo. My nie wiemy, lecz
kto§ wie i stuzy swoja wiedzg innym ludziom.
Przyzwyczajamy si¢ do tego, Ze co$ dziala ru-
tynowo, i pdki funkcjonuje poprawnie, nie po-
trzebujemy wiedzie¢ wiece;j. ,,Na wiele sposobow
i na réznych poziomach zaufanie jest podstawa
wiekszosci codziennych decyzji, ktére wszyscy
podejmujemy w toku planowanych czynnosci™.
Czegsto wierzymy, ze co$ bedzie dziatalo popraw-
nie, chociaz nie jesteSmy przy tym obecni: leka-
rze nie zawiodg przy operacji, poczta dowiezie
paczke w odpowiednie miejsce, mieszkanie zo-
stanie ogrzane, ciepla woda dostarczona... Za-
ufanie opiera si¢ na przekonaniu, ze technologie
s3 tworzone przez ludzi i przez to s3 w pewien
sposob przewidywalne i wiarygodne; zaufanie to
takze wiara w moralno$¢ innych ludzi’.

Druga kategoriag zycia w ponowoczesnosci
jest refleksyjno$¢, opierajaca si¢ na swobodnym
dostepie do wiedzy. Refleksyjnos¢ ta rozumiana
jest jako ciagle weryfikowanie i uaktualnianie
tego, co wiemy. Nowe idee i odkrycia sklaniaja
do watpienia i wymuszaja ciagla gotowos¢ do
zmiany sposobu myslenia o $wiecie i o tym, co
prawdziwe — posiadanie wiedzy nie jest tozsame
z tym, ze jest si¢ czego$ pewnym. Jednoczesnie
kazdy czlowiek ma dostep do informacji. Laik,
nie posiadajac wiedzy specjalistycznej, jest w sta-
nie operowaé ,wiedzg praktyczng’, na przyktad
dotyczaca tego, jak postugiwac si¢ okreslonymi
narzedziami (telefonem, sprzetem AGD), jak
korzysta¢ z konta bankowego. Jednostka moze
dowiedzie¢ si¢ o tendencjach spotecznych (licz-
bie rozwoddw, trendach w modzie, statystykach
przestepstw itp.)* i wiedza ta moze wplywac na
jej decyzje. Szczegdlnie w momencie zagrozenia
i braku zaufania laik doksztalca sie, by moc po-
lega¢ na sobie i $wiadomie weryfikowac to, co
mowig i robig inni.

Zaufanie i refleksyjno$¢ w relacjach rodzi-
cOw i nauczycieli

Rodzic, ktdéry przyprowadza dziecko do przed-
szkola czy szkoty ma §wiadomo$¢ koniecznosci
wypelnienia prawnego obowiazku. I chociaz to

rozumie, nie zawsze jest na to gotowy emocjo-
nalnie. A dziecko wywoluje ogromne emocje
- rodzic odczuwa pragnienie zapewnienia mu
wszystkiego co najlepsze, marzy o tym, by osiag-
neto ono wigcej, by bylo bezpieczne i szczesliwe.
Powierzajac dziecko szkole, faktycznie obdarza
zaufaniem nieznanych ludzi, wierzac, ze ci za-
dbaja o bezpieczenstwo, ze oddaje dziecko w do-
bre rece. Nauczyciel jest specjalista, ekspertem —
nie tylko wie, jak ksztalci¢, lecz takze jak poste-
powac z dzie¢mi, posiada kompetencje do tego,
by poradzi¢ sobie z calg klasg, zacheci¢, zmoty-
wowac¢ do wspoétpracy. W konsekwencji dziatan
nauczyciela dziecko powinno z checig chodzi¢
do szkoty, uczy¢ si¢, rozumie¢ sens wykonywa-
nia pracy domowe;j. Jezeli te nadzieje rodzica s
spelniane, najczesciej jego relacje z nauczycie-
lem uktfadaja sie pozytywnie.

Inaczej jest, gdy rodzic widzi, ze dziecko boi
sie szkoly i nie chce do niej uczeszczac, a od na-
uczyciela otrzymuje negatywne informacje o za-
chowaniu lub nauce ucznia. Wtedy urzeczywist-
nia sie kategoria refleksyjnosci. Opiekun zaczyna
analizowac postgpowanie nauczycieli, podwazaé
ich kompetencje, poszukiwa¢ informacji na te-
mat btedéw szkoly w pracy z dzieckiem, szuka¢
pomocy u innych specjalistow. Zaufanie do na-
uczyciela zostaje podwazone, a poprzez nabywa-
nie nowej wiedzy i umiejetnos$ci, w rodzicu budzi
sie przekonanie o niskich kwalifikacjach pedago-
géw. Funkcjonujacy poglad, ze ,,porazka ucznia
to porazka nauczyciela’, ma swoje uzasadnienie
w rozumieniu eksperckich kompetencji pracow-
nikow szkoty. Dyrektor musi wiedzie¢, jak zarza-
dza¢, a nauczyciel - jak sobie radzi¢ z uczniami.
Brak przygotowania nauczyciela do pracy z ucz-
niami z okreslonymi problemami, w kontekscie
powszechnos$ci wiedzy i dostepu do informacji,
nie jest argumentem przekonujacym rodzicow.
Ci ostatni myslg tak: ,,jezeli ja si¢ moge douczyt,
moze to zrobi¢ takze nauczyciel” Opinie opie-
kunoéw, wielokrotnie niedoceniajacych faktycz-
nych staran nauczycieli, opieraja si¢ na emocjach
i braku zaufania. W nastepstwie tego, zamiast
pozytywnych relacji, sprzyjajacych budowaniu
partnerstwa, wzajemnego wsparcia, pojawia sie
walka, tak zwana postawa roszczeniowa, czasem
prowadzaca do konfrontacji lub nawet zaanga-
zowania instytucji zewnetrznych (kuratorium,
sadu itp.).



Z kolei nauczyciele, obarczani coraz to nowymi
obowigzkami, stale zmuszani do doksztalcania,
majacy do wypelniania mndstwo dokumentow,
a przez to coraz mniej czasu na prace dydaktycz-
ng, majg poczucie, Ze wymagania im stawiane s
nierealne do spelnienia. Oczekiwanie przez ro-
dzicow urzeczywistnienia idei indywidualizacji
jest niemozliwe w odniesieniu do liczby uczniow,
ktorymi nauczyciel musi si¢ zaja¢ w ciagu lekeji.
Ponadto nauczyciel ,,otrzymuje”, wraz ze swoimi
uczniami, takze ich rodzicéw: osoby o réznym
doswiadczeniu, wyksztalceniu, statusie material-
nym i kulturze osobistej. Trudno wychowawcy
poznac wszystkich w krétkim czasie i adekwatnie
dobra¢ metody komunikowania si¢ i postepowa-
nia z tyloma osobami, trudno tez sledzi¢ na bie-
z3co wszystkie zmiany, ktore w rodzinie kazdego
ucznia zachodzg. A przeciez te pierwsze kontakty
buduja wzajemne oczekiwania i u$wiadamiaja
obu stronom, czego po sobie moga si¢ spodzie-
wa¢é. Aby wymuszona na rodzicach konieczno$¢
zaufania zmienila si¢ w $wiadomy wybodr, wazne
jest nawigzanie dialogu, ktérego inicjatorem po-
winien by¢ nauczyciel, gdyz to on w szkole jest
gospodarzem. By¢ moze pomocne w podjeciu
takich staran jest zbudowanie w sobie przekona-
nia, ze rodzicem mozna pokierowa¢d, wskazujgc
mu zakres jego szkolnych zadan. Rodzic moze
by¢ pomocny na wiele réznych sposobéw — moze
wspiera¢ szkole nie tylko finansowo czy orga-
nizacyjnie, lecz takze merytorycznie w zakresie
réznych dziedzin dziatalnosci szkoly.

Wazna jest postawa nauczyciela, zachecajaca
rodzicéw do wspolnych dziatan. Rodzic czgsto
przektada swoje wlasne doswiadczenia na oczeki-
wania wobec szkoly i nauczyciela. Jezeli doswiad-
czenia z wlasnego dziecinstwa byly dobre, tym
tatwiej jest mu zaakceptowac nowa role swojego
dziecka i tym chetniej zaangazuje si¢ w podejmo-
wanie w szkole réznych, pozadanych aktywnosci.
A wydaje sie, zZe rowniez nauczyciel, zauwazajac
sensowne dziatania rodzicéw, z wigkszym zaufa-
niem obdarzy ich kolejnymi zadaniami.

Podsumowanie

Analizy statystyczne pokazuja, Ze i nauczycie-
le, i rodzice wysoko oceniajg swoje relacje i ko-
munikacje’. Gdy jednak zapytac o szczegoty, czy
to rodzica, czy nauczyciela, to okazuje sig, ze kaz-
dy jest w stanie przytoczy¢ wiele pozytywnych

i negatywnych przykladéw) odzwierciedlajacych
kontakty tych dwoch stron. Wydaje sie, ze na-
glasniana przez media ,walka” pomiedzy rodzi-
cami i nauczycielami, wrecz poszukiwanie sensa-
cyjnych wiadomosci o tym, co kto$ zlego zrobit
(typu: nauczyciel si¢ upil, rodzic pobit nauczy-
ciela itp.), koncentruje naszg uwage na trudnos-
ciach. A tych jest wiele w kazdym miejscu, gdzie
spotykaja si¢ ludzie o réznych podgladach i ocze-
kiwaniach. Dlatego uleganie modzie na sensacje
i uogdlnianie pojedynczych przypadkéow na cale
srodowisko nauczycieli i rodzicéw prowadzi do
wypaczenia oceny sytuacji. Srodkiem zarad-
czym jest wypracowanie zaufania, ktore bedzie
sie opieralo nie tylko na instytucjonalnej wiary
w to, ze bedzie dobrze, lecz gléwnie na osobo-
wych relacjach i dialogu pomiedzy nauczycielem
i rodzicem. Wszelkie rozwigzania, réwniez te for-
malne, takie jak rady rodzicéw, moga by¢ szansa
nie tylko dla aktywnych rodzicéw, lecz tez dla
nauczycieli, ktorzy potrafia dostrzec i wykorzy-
sta¢ potencjal opiekunow. Jak pisat Aleksander
Nalaskowski, w odniesieniu do swoich uczniow:
partnerstwo jest ,wobec pewnego celu, a nie zna-
czy to, ze mozemy si¢ zamieni¢ rolami, prawami,
obowigzkami i przywilejami™®. Kazdy podmiot
w szkole ma swoja role do odegrania i istotne jest,
by role te nie byly odgrywane samodzielnie, lecz
w relacjach i wspoélpracy z innymi, by opieraly
sie na zaufaniu, ze powierzone zadania beda wy-
konywane z pelng starannoscig i troska o dobro
dziecka.

Przypisy
' A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,Ja” i spoleczen-
stwo w epoce poZnej nowoczesnosci, przet. Alina Szulzycka,
Warszawa 2010.
2 Ibidem, s. 28.
> A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, przel. Ewa Kle-
kot, Krakow 2008.
* Ibidem.
> J. Lukasiewicz-Wieleba, Nauczyciele i rodzice. Relacje. Ko-
munikacja. Wspétpraca, Warszawa 2014.
¢ A. Nalaskowski, Szanse szkoty z wyboru. (Studium eksplo-
racyjne), Torun 1993, s. 74.
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Kompetencje spoteczne

Jak sprostac zmieniajgcym sie
wymaganiom rynku pracy?

Lidia Jabfonowska, doktor, starszy wyktadowca w Katedrze Rozwoju Kapitatu Ludzkiego,
Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie

Wspotczesnie miodzi Polacy sg uczestnikami, badz co najmniej swiadkami,
funkcjonowania gospodarki, postfordowskiej". Stanem normalnym s3 jej takie cechy, jak:
swobodny przeptyw kapitatu pienieznego, wiedzy, towaroéw, miejsc pracy i mobilnos¢
specjalistow, rozwoj technologii informacyjno-telekomunikacyjnych, powszechne
korzystanie z internetu (,bycie w sieci”), a takze niestabilnos¢, chaos i burzliwos¢
otoczenia. W tych warunkach slady pewnosci i fadu ulegajq stopniowej i systematycznej
degradacji, a oczekiwanie ciggtosci, powtarzalnosci i przewidywalnosci staje sie
anachroniczne. Oznacza to, ze obecni uczniowie i studenci - przedstawiciele pokolenia
Zet i Alfa (digital natives) - beda musieli poradzi¢ sobie z towarzyszaca tej sytuacji
niepewnoscia na rynku pracy, ze stanem, w ktorym nikt nie jest zdolny oszacowac ryzyka

maj/czerwiec 2015 < fif' %

podejmowanych dziatan.

Tendencje na rynku pracy w kontekscie edukacji

Prognozy opracowane przez Europejskie Cen-
trum Rozwoju Ksztalcenia Zawodowego (CEDE-
FOP) wskazuja, ze powolne i jednoczesnie stale
zmiany rozmieszczenia miejsc pracy w krajach
Unii Europejskiej beda trwaty nadal z korzyscig na
rzecz sektora ustug. Do 2020 roku az trzy czwarte
miejsc pracy bedzie przypada¢ w takich dziedzi-
nach, jak: IT, ubezpieczenia, doradztwo, a takze
w branzach: opieka zdrowotna, praca socjalna,
ustugi osobiste, hotelarstwo oraz — cho¢ w mniej-
szym zakresie — szeroko rozumiana edukacja.

Duzy wplyw na zatrudnialno$¢ maja juz ob-
serwowane zmiany, wynikajace z przeksztalcania
gospodarki z wysokoemisyjnej na niskoemisyjna.
Obejmuja one w szczegdlnosci branze energe-
tyczna, uzdatniania wody i oczyszczania $ciekow.

Zgodnie z przewidywaniami zapotrzebowania
na pracownikéw w Unii Europejskiej przewage
majg zawody wymagajace wysokich, zlozonych,
a tez nietypowych kwalifikacji, miedzy innymi
potrzebni beda: menedzerowie logistyki, admi-
nistracji, marketingu, sprzedazy, administratorzy
systemow IT, jak rowniez specjalisci w dziedzinie
nauczania - niekoniecznie zatrudnieni w instytu-
cjach edukacji formalne;.

We wszystkich kategoriach zawodowych akcen-
towany jest wzrost wymagan wobec wyksztalcenia
i powigzanych z nim kompetencji na wszystkich
poziomach zatrudnienia. Istotnym czynnikiem
wplywajacym na podaz pracy sa powoli odczu-
walne trendy demograficzne. Dynamika zmian,
obserwowana w tresciach i procesach pracy oraz
wymaganiach w zakresie umiejetnosci i ich do-



pasowania do rynku, powoduje wzrost znaczenia
kompetencji pracownika jako czynnika przewagi
konkurencyjnej miedzy przedsigbiorstwami.

Dotychczasowa, tradycyjna przewaga konku-
rencyjna, zwigzana z ,cigciem kosztow’, zostaje
zastagpiona przewaga kompetencyjna. Dla przed-
siebiorcow jest to jeden z najkorzystniejszych
sposobéw konkurowania na rynku. Nie wymaga
wyrzeczen i czesto trudnych decyzji, zwigzanych
z obnizaniem kosztéw dzialalnosci firmy. Ponadto
cigzar odpowiedzialnosci za zasoby kapitatu ludz-
kiego, to jest wiedze, umiejetnosci specyficzne dla
zawodu i uniwersalne, jak na przyklad poziom
etyczno-moralny oraz kondycja psychofizyczna,
zostaje przerzucony na pracobiorcow, ktorzy stoja
przed koniecznoscig statego rozwoju, oraz tych,
ktoérzy poszukuja badz beda w najblizszej przy-
sztosci poszukiwac pracy.

Wysokie technologie i innowacje powoduja,
ze pracy wciaz ubywa, a ta, ktdra jest oferowana
absolwentom szkét i uczelni, podlega zjawisku
segmentacji. Dzieli si¢ na dobre miejsca pracy,
z dobrymi warunkami i dobrym wynagrodze-
niem, oraz stabe, charakteryzujace si¢ niskim wy-
nagrodzeniem i stabymi warunkami pozaekono-
micznymi. W stosunku do krajéw wysoko rozwi-
nietych w warunkach polskich sytuacje utrudnia
fakt, ze segmentacja towarzyszaca globalizacji jest
szczegblnie niekorzystna: dobre miejsca pracy nie
sa tak dobre jak w pozostalej czesci Europy, a sta-
be sg jeszcze stabsze. Z drugiej strony mobilnos¢
kapitatu ludzkiego sprawia, ze kazdy poszukuja-
cy pracy moze emigrowac
i zmieni¢ swoja siedzibe
nie tylko w obrebie regio-
nu czy jednego kraju, ale
tez w sensie globalnym.
Oznacza to, ze konkuren-
cja o kapital ludzki narasta
coraz wyrazniej rowniez
miedzy panstwami.

W ciggu ostatniej de-
kady na rynek pracy
wkraczali przedstawiciele
wyzu  demograficznego,
a na emeryture przecho-
dzily pokolenia malo licz-
ne. Grupa bezrobotnych w Polsce osiagneta pod
koniec ubieglego roku prawie 2 mln, a ponad
2 mln oséb w wieku produkcyjnym pracowato na

Wysokie technologie i innowacje
powoduja, ze pracy wcigz
ubywa, a ta, ktdra jest oferowana
absolwentom szkoét i uczelni,
podlega zjawisku segmentacji.
Dzieli sie na dobre miejsca pracy,
z dobrymi warunkami i dobrym
wynagrodzeniem, oraz stabe,
charakteryzujace sie niskim
wynagrodzeniem i stabymi
warunkami pozaekonomicznymi.

rzecz innych krajéow. W sumie okoto 4 mln mlo-
dych Polakéw nie znalazto pracy w kraju swoje-
go pochodzenia i wyksztalcenia. Nie tu realizuja
oni swoja kariere zawodowa, nie tu placa podat-
ki, stanowiace wazne zroédlo wptywu do budzetu
panstwa. Dodatkowo okoto 1 mln dzieli prace
z innymi - pracuje w niepelnym wymiarze czasu
badz stanowi grupe tak zwanych zniecheconych
pracobiorcow.

W polowie trzeciej dekady XXI wieku sytu-
acja zmieni sie. W wieku emerytalnym znajdzie
sie — jak nigdy dotad - liczna grupa Polakéw, a na
rynek pracy wejdzie pokolenie nizu demogra-
ficznego. Te nowe warunki spowoduja, Ze odczu-
jemy znaczny wzrost popytu na prace ze strony
przedsigbiorstw w zderzeniu z jej malg podaza
od pracobiorcow. Przed mlodymi zatem poja-
wi sie wielka szansa, aby za swoja prace — glow-
nie w ustugach - uzyskali sowitg zaplate. Bedzie
ona jednak tym wicksza, im wyzsza bedzie jakos§¢
kapitatu ludzkiego, stanowigcego swoisty filtr na
rynku pracy dla pracobiorcow - absolwentow
szkol i uczelni. Z kolei jakos¢ kapitatu ludzkiego
wynika z jako$ci edukacji, ktéra petni przewodnia
role w ksztaltowaniu jakosci i ilosci kompetencji
przyszlych pracownikéw.

Kompetencje spoleczne jako determinanta
pozyskiwania pracy i osiagnie¢ zawodowych

W dzisiejszej dobie planowanie i realizacja wy-
sokojakosciowych proceséw na kazdym poziomie
i w roznych formach ksztalcenia — zgodnie ze sta-
nowiskiem badaczy i prak-
tykéw gospodarczych — nie
moga ignorowa¢ standar-
déw kompetencyjnych.

Szkoly i uczelnie, ktore
autentycznie dbajg o przy-
szlos¢  swoich uczniow
i studentéw, koncentruja
sie nie tylko na poziomie
ksztalcenia kompetencji
specyficznych (twardych),
to znaczy wiedzy i umie-
jetnosci  poznawczych,
dotyczacych konkretnego
kierunku, specjalnosci czy
dziedziny zawodowej oraz umiejetnosci technicz-
nych zwigzanych z warsztatem pracy. Te placowki
edukacyjne réwnolegle ksztaltuja kompetencje
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niespecyficzne (miekkie), o charakterze (psycho)
spotecznym, ktdre dotycza trzech grup obszarow:
nastawienia do siebie samego, odnoszenia si¢ do
innego cztowieka i budowania z nim relacji oraz
postaw wobec sytuacji i zadan o charakterze pro-
fesjonalnym. Sa to wiec zlozone umiejetnosci re-
gulowania emocjami i radzenia sobie z szeroko
rozumiang aktywnoscia w roéznych sytuacjach
spofecznych.

Podstawowa cecha kompetencji spolecznych
jest ich transferowalnos¢, co oznacza, ze moga
by¢ z powodzeniem wykorzystane w roznych
zawodach i na réznych stanowiskach pracy oraz
mogg stuzy¢ wykonywaniu zadan i rozwigzywa-
niu probleméw, ktérych obecnie nawet nie spo-
sob przewidzie¢. Stad wymiennie, dla oddania
wartosci kompetencji spo-
fecznych uzywane s3 tez
takie okreslenia, jak kom-
petencje
nicze,
uniwersalne, miekkie, a ze
wzgledu na ich rosnace
znaczenie - kompetencje

ogélnopracow-
ponadzawodowe,

kluczowe.

Nastawienie do siebie
samego, zwane tez kom-
petencja osobista, ozna-
cza wrazliwo$¢ na wlasne
uczucia i emocje, myslenie
na swoj temat, rozumienie
i traktowanie siebie same-
go. To tez samo$wiadomos¢
swoich zachowan, atutéw, stabosci i ograniczen. To
réwniez rozwdj cech zwigzanych z samodzielnos-
cig, jak na przyklad planowanie i organizowanie
pracy wlasnej, rozwigzywanie problemoéw, $miale
i konstruktywne podejmowanie decyzji, radzenie
sobie z doswiadczeniami, przezyciami, presja cza-
su — ze stresem, a takze wiara w siebie i przekona-
nie o sprostaniu wymaganiom, wysokie aspiracje,
otwarto$¢ na uczenie si¢, na zmiany, zdolnos¢ do
przystosowania, poczucie estetyki oraz inicjatywa
i kreatywnos¢.

Kompetencje osobiste majg te wlasciwos¢, ze
moga by¢ rozwijane juz na najwczesniejszych eta-
pach edukacji, a wedlug noblisty Jamesa Heckmana
s3 to rownoczesnie najbardziej efektywne naktady
edukacyjne. Im wyzsze kompetencje osobiste, tym
tatwiej kierowa¢ wlasng aktywnoscig i ksztattowac

Kompetencje osobiste maja te
wtasciwosé, ze moga by¢ rozwijane
juz na najwczesniejszych
etapach edukacji, a wedtug
noblisty Jamesa Heckmana sa
to rownoczesnie najbardziej
efektywne naktady edukacyjne.
Im wyzsze kompetencje osobiste,
tym tatwiej kierowac wtasna
aktywnoscia i ksztattowac
pozytywne relacje z innymi, co
w przysztosci zwieksza szanse na
powodzenie na rynku pracy.

pozytywne relacje z innymi, co w przysztosci zwigk-
sza szanse na powodzenie na rynku pracy.

Umiejetnosci odnoszenia si¢ do innego cztowie-
ka, budowania, utrzymania i bycie z nim w relacji
zwane s3 kompetencjami interpersonalnymi czy
komunikacyjnymi. Jako skltadowa kompetencji
spotecznych dotycza one: przedstawiania (prezen-
towania) opracowanych przez siebie tresci i whas-
nych pogladéw w §rodowisku, wyrazania niewer-
balnego komunikatow, efektywnej autoprezenta-
¢ji, uwaznosci na innych, wrazliwosci spofecznej
i trafnego spostrzegania innych, ich przezy¢ lub
intencji, znajomosci regut spotecznych i adekwat-
nego (na przyktad w danej kulturze) zachowania
sie, w tym takze rozumienia réznic kulturowych.
To tez zdolno$¢ przekonywania, wywierania wply-

wu na innych i ich inspi-
podejmowania
réznych sposobdw rozwig-
zywania problemow i kon-
fliktéw interpersonalnych
bez uprzedzen, wreszcie
dzielenie sie wiedzg i do-
$wiadczeniem z innymi
oraz wspOlpraca w  ze-
spole na rzecz osiagniecia
wspolnego celu.

Im wyzsze kompeten-
cje interpersonalne, tym
bardziej satysfakcjonujace
i konstruktywne funkcjo-
nowanie ws$rdéd innych,
ktore przektada si¢ na
zatrudnialno$¢. Potencjalni pracownicy tworza
bowiem sie¢ spofecznych powigzan w obszarze
wiezi rodzinnych, przyjacielskich, kolezenskich,
towarzyskich, sasiedzkich, grup réwiesniczych
czy profesyjnych. Tak tworzona struktura kontak-
tow stanowi cenne Zrédlo dostgpu do informacji
i wsparcia w pozyskiwaniu zatrudnienia i w dyna-
mice relacji zawodowych - rozwoju kariery.

Postawy wobec sytuacji i zadan o charakterze
profesjonalnym wynikaja bezpo$rednio z repre-
zentowanej dziedziny zawodowej, pelnionych rol,
funkgji i zadan. Moga one dotyczy¢ tez kooperacji
na rzecz wspolnie wytyczonego celu. To takze wy-
nik tendencji cywilizacyjno-kulturowych i spo-
teczno-gospodarczych. Wsréd nich warto wy-
mienic¢ takie postawy i zachowania, jak: przejrzy-
sto$¢ w dzialaniu, spelnianie skfadanych obietnic,

rowania,



niezawodnos¢, lojalnos¢ wobec ludzi i instytucji.
Swiadczg one o wysokim poziomie etyczno-mo-
ralnym w funkcjonowaniu pracownika, a co naj-
mniej zgodnym ze wspolczesnymi standardami
etycznymi. Te z kolei sg wazna sktadowg jakosci
kapitatu ludzkiego.

Postawy, ktére podlegaja rozwojowi w proce-
sach edukacyjnych i sg pozadane w nowoczesnych
spoleczenstwach i gospodarkach, to réwniez: wy-
korzystywanie pojawiajacych sie mozliwosci, kry-
tyczne podejscie do zastanych i opracowywanych
rozwigzan i procedur, dostrzeganie aspektow spo-
tecznych i ekologicznych rozwigzywanych proble-
mow, $wiadomos¢ stosowania proekologicznych
i prospotecznych techno-
logii, a w konsekwencji
respektowanie spotecznej
odpowiedzialnosci prowa-
dzonych dziafan.

W  dobie realizacji
przedsiewzie¢  gospodar-
czych w formie projektow
wartos$¢ absolwenta rosnie
W powigzaniu z: umiejet-
noscia kooperacji zaréwno
jako czlonka zespolu, jak
i lidera, zdolnoscia do-
strzegania i uwzgledniania
we wspolpracy roznic kul-
turowych bez uprzedzen
i bez kultywowania stereo-
typow, wlaczania w strategie dziatania koncepcji
zréwnowazonego rozwoju, a takze wykonywanie
prac z poczuciem estetyki.

Im lepiej szkola i uczelnia uksztattuje sklonnosc¢
do reagowania, w sposob uwzgledniajacy pozada-
ne przez rynek pracy kompetencje spoteczne, tym
wigksze prawdopodobienstwo osiggania przez ich
absolwentéw oczekiwanych efektéw, na przyktad
ekonomicznych w procesie pracy.

Podsumowanie

Kompetencje spoleczne jako wazna sklado-
wa kapitatu ludzkiego stanowig cenny kapital na
rynku pracy, a ich znaczenie wcigz rosnie. Maja
one te wlasciwos¢, ze daja si¢ rozwijaé w proce-
sie edukacyjnym. Maja tez walor wyrdzniajacy
ich wlascicieli na rynku pracy spo$réd masy ab-
solwentow szkot i uczelni, gtéwnie edukowanych

Kompetencje spoteczne jako
wazna sktadowa kapitatu
ludzkiego stanowia cenny

kapitat na rynku pracy, aich

znaczenie wciaz rosnie. Maja
one te wlasciwos¢, ze daja sie
rozwija¢ w procesie edukacyjnym.

Maja tez walor wyrdzniajacy

ich wlascicieli na rynku pracy

sposrod masy absolwentow szkét
i uczelni, gtéwnie edukowanych
na poziomie kompetencji
specyficznych.

na poziomie kompetencji specyficznych. Warun-
kiem jednak konkurencji kompetencyjnej jest
permanentne ich odswiezanie, aktualizowanie,
poglebianie i poszerzanie. Moralista ekonomii
Tomas Sedlacek - swiatowej stawy czeski ekono-
mista — twierdzi: ,Twarde niszczy miekkie, a zbyt
duzo dokladnosci moze nas oslepi¢ réwnie sku-
tecznie jak zbyt wiele niedookreslen”

Nie ma jednej ogélnej kompetencji spotecz-
nej, lecz wiele jej rodzajow, a zapotrzebowanie na
okreslony typ umiejetnosci spofecznych zalezy
od miejsca pracy, ktére w dobie zarzadzania pro-
jektami ulega cigglym zmianom, niemozliwym
do przewidzenia. Im bardziej rozlegly jest zasob
kompetencji spotecznych
absolwenta, tym bardziej
w nasilajacej sie segmen-
tacji pracy rosnie jego
szansa na znalezienie si¢
w grupie pracownikow
o dobrym miejscu pracy,
z lepszymi warunkami,
w tym z lepszym wyna-
grodzeniem w stosunku

do miejsc stabych.

Czesto trudno pre-
cyzyjnie wskaza¢ linig
demarkacyjna ~ miedzy

kompetencjami specyficz-
nymi dla danego zawo-
du czy stanowiska pracy,
a kompetencjami niespecyficznymi. Dzieje si¢
tak np. w sektorze medycznym, farmaceutycz-
nym czy bankowosci. W duzym stopniu wynika
to ze znaczenia, jakie nadajemy umiejetnos$ciom
spotecznym na konkretnym miejscu pracy danej
branzy. Europejskie badanie warunkéw pracy
(EWCS) przeprowadzone w 2010 r. przez Euro-
found dowodzi, ze prawie polowa pracobiorcow
dotknietych jest zjawiskiem niedopasowania
kompetencji. Oznacza to, ze absolwenci maja
albo nizsze kwalifikacje niz potrzebne s3 w danej
pracy, albo kwalifikacje zbyt wysokie w stosunku
do wymaganych. Sposobem na poprawe dopa-
sowania kompetencyjnego i zmiang tej sytuacji
jest jasna komunikacja rzeczywistych oczekiwan
kompetencyjnych pracodawcéw oraz zgodnosé
w postrzeganiu znaczenia kompetencji miedzy
podmiotami gospodarczymi a sektorem edukacji.
Lj
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Ponadczasowa,
ponadprzestrzenna

/abawa jako jeden z filarow
wspofpracy z rodzicami na etapie
edukacji przedszkolne]

Paulina Mazurkiewicz, nauczycielka w Przedszkolu Niepublicznym ,U$miech” w Szczecinie

Biorac pod uwage nattok informacyjny - dotyczacy koniecznosci rozpoczecia edukacji na
bardzo wczesnym etapie rozwoju dziecka - oraz szeroki wachlarz oferty edukacyjnej, nie
mozemy zapominac, ze podstawowa i dominujaca forma aktywnosci dziecka jest zabawa.
Odgrywa ona duza role w procesie wzrastania i przygotowania cztowieka do zycia,

a w przysztosci - do aktywnosci zawodowej.

Wielu autoréw, definiujac zabawe, przede
wszystkim opisuje pelnione przez nig funkgcje.
Wincenty Okon okresla zabawe jako dzialalnos¢
wykonywang dla przyjemnosci - to trzeci, obok
pracy i uczenia si¢, podstawowy rodzaj dziatalno-
$ci ludzkiej. Dla dzieci zabawa jest glowna forma
aktywnosci'. Na motyw zabawy, rdzniacy ja od in-
nych form aktywno$ci, wskazuje Maria Tyszkowa.
Autorka twierdzi, ze nie jest nim osiggniecie prak-
tycznie waznych rezultatéw, ani nawet samo dzia-
tanie, lecz przezywanie i doswiadczanie zlozonosci
rzeczywistego $wiata’. Wedlug Wladystawa Jana
Dynera zabawa to najbardziej charakterystyczna
cecha zycia dziecka®. Zgadza sie on takze z okresle-
niem Stefana Szumana, ktéry twierdzi, ze zabawa
jest dla dziecka sama istota i ciagla nuta jego Zycia®.
Dodaje on takze, ze zabawa to sposéb rozwijania
przez dziecko w otaczajacym s$wiecie aktywnosci
wiasnej’.

Zabawa, czyli co?

Okreslen terminu ,,zabawa” jest wiele, co $wiad-
czy o jego niejednoznacznosci. Zawsze jednak
wskazuje on instynktownie na przyjemnos¢ oraz
odprezenie, ktdre niesie ze sobg ta aktywnos$c¢,
a takze dobrowolnos¢ jej podejmowania.

Podkreslajac walory dydaktyczno-wychowaw-
cze, trzeba wymieni¢ dwa rodzaje zabawy. Pierwszy
to zabawa spontaniczna (swobodna) - jej inicjato-
rem jest samo dziecko, ktdre obiera sobie pewien
przedmiot i w realizacji zamierzenia postuguje sie
wymyslonymi przez siebie $rodkami. W drugim
rodzaju zabawy to nauczyciel dostarcza dzieciom
$rodkéw do realizacji ich pomystow i zamierzen,
jest pomocg w organizowaniu warunkéw do zaba-
wy. Nalezy jednak pamietac, ze rolg nauczyciela jest
tylko wspieranie i stymulowanie inicjatywy dzieci.

W tym artykule chciatabym skupi¢ si¢ na za-
bawie, ktora przebiega wedlug okreslonych za-



sad, a dziatania dziecka wyznaczaja zadania oraz
okreslone warunki ich wykonania. Odwoluje si¢
réwniez do zabaw, ktorych kryterium jest tresc.
Do takich zaliczamy: zabawy manipulacyjne, za-
bawy konstrukcyjne, zabawy tematyczne, zabawy
dydaktyczne, zabawy ruchowe®. Niektorzy autorzy,
na przyklad Zofia Topinska, dodaja do klasyfikacji
zabawy badawcze.

Mamo, tato, pobaw si¢ ze mng

Wspdlpraca z rodzicami, jako jeden z czynnikéw
efektywnosci oddziatywan dydaktyczno-wychowaw-
czych na dziecko w wieku przedszkolnym w wielu
aspektach, opiera si¢ wias-
nie na radosnej, tworczej
aktywnosci, czyli zabawie.

Od wielu lat w naszym
przedszkolu odbywajg sie
cykliczne rodzinne imprezy,
ktére majg na celu nie tyl-
ko zaprezentowanie rodzi-
com umiejetnosci nabytych
przez dziecko w placow-
ce, ale takze wlaczenie ich
w aktywng zabawowa dzia-
talnos¢ wraz z pociechami.

Zabawa konstrukcyjna
jest nieodfacznym elemen-
tem cyklicznego (organizo-
wanego dwa razy w roku)
konkursu ,Mamo, tato,
pobaw sie ze mng”. Rodzice
wraz z dzie¢mi, wykorzy-
stujac przerdzne materialy
i nieograniczone mozli-
wodci inwencji tworczej, wykonuja w domu prace
na okreslony temat, na przyklad: ,Bajkowy boha-
ter’, ,Zrébmy razem instrument’, ,Zegary’, ,Gra
dydaktyczna o tematyce zdrowotnej’, ,,Bozonaro-
dzeniowa szopka”. Podczas takiej zabawy dziecko
manipuluje: skleja, wycina, maluje, rysuje, przybija,
dokreca, szyje, a tym samym rozwija spostrzegaw-
czos¢, precyzje, wyobraznie przestrzenna, umiejet-
nos¢ technicznego i praktycznego obchodzenia si¢ z
przedmiotami oraz planowania czynnosci, dosko-
nali sprawno$¢ manualng, koordynacje oko-reka.

W cigglym ruchu
Bardzo waznym aspektem rozwoju jest ruch,
dlatego czesto wykorzystujemy ten rodzaj aktyw-

Funkcje ksztatcgce zabawy:
poznawanie rzeczywistosci;
wzbogacanie wiedzy o swiecie
i 0 sobie samym; rozwdj funkgji
poznawczych i czynnosci
umystowych (spostrzegawczos¢,
wyobraznia i pomystowos¢,
uwaga, pamie¢, analiza i synteza,
porownanie, klasyfikowanie,
abstrahowanie, logiczne
rozumowanie i wycigganie
whnioskow, uogdlnianie,
kojarzenie faktow); rozwéj mowy
(rozszerzenie zasobu stownictwa,
wymowa trudnych gtosek
i wyrazow); ksztatcenie sprawnosci
manualnej.

nosci podczas spotkan z rodzicami. Jak pisze Ro-
man Trzesniowski, zabawy i gry ruchowe wszech-
stronnie oddziatuja na ustrdj, przyczyniaja si¢ do
podnoszenia jego wydolnosci oraz wszechstronnej
sprawnosci fizycznej. Autor podkresla, iz w toku
zabaw i gier ruchowych podnosi si¢ wydolnos¢
wielu uktadéw i narzaddéw, zwlaszcza ukladu ru-
chowego i mig$niowego, krazenia, oddychania,
przemiany materii itp., a takze rozwijaja si¢ wszyst-
kie cechy motoryki: sifa, szybkos¢, zrecznos¢, wy-
trzymalo$¢ oraz umiejetnosci ruchowe’.

W zwigzku z rangg tej aktywnosci, zabawy
ruchowe zajmujg w naszym przedszkolu bardzo
wazne miejsce. Od wie-
lu juz lat na pozegnanie
i powitanie lata odby-
wa sie na terenie ogrodu
przedszkolnego wspdlna
zabawa z rodzicami. Mo-
tywy przewodnie (Spor-
towa Olimpiada USmie-
chu, Piknik Country,
Przedszkoliada) zmienia-
ja sie, jednak idea - ruch
na $wiezym powietrzu
iwdrazanie dzieci do zdro-
wej rywalizacji — pozosta-
je niezmienna. Réznorod-
no$¢ zabaw i konkurencji
(narty rodzinne, kregle,
minigolf, rzut w dal kalo-
szem, toczenie dyni, strzal
do bramki, skoki na tram-
polinie, rzut do kosza,
zjazd na dmuchanej zjez-
dzalni, slalom z pilka, skoki w workach, maly ka-
rateka, wyscig z ziemniakiem, kowbojski taniec,
polowanie na bizona, przecigganie liny i inne)
wplywa nie tylko na rozwijanie tezyzny fizycznej,
ale i uswiadamia rodzicom, jak wspaniale mozna
spedzac czas z dzieckiem, bawiac si¢ na §wiezym
powietrzu.

Rodzice eksperci

Funkcja zabawy dydaktycznej jako stymula-
tora mozliwoéci umystowych dziecka jest wyko-
rzystywana podczas goscinnych, tematycznych
wizyt chetnych rodzicow w poszczegélnych gru-
pach przedszkolnych. Spotkania pt. ,Woda na-
szym skarbem’, ,,Mali chemicy”, ,,Z fizyka za pan
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brat”, ktére prowadza rodzice, s3 nieoceniong dla
mlodego czlowieka lekcja, podczas ktorej realizo-
wana jest funkcja ksztalcaca zabawy. Na oczach
dzieci wybucha wulkan, sam si¢ nadmuchu-
je balon, w sali powstaje tecza... Czy nie jest to
najlepszy sposob na doskonalenie umiejetnosci
spostrzegania, myslenia, kojarzenia oraz utrwa-
lania poje¢ i wiadomosci o otaczajacym $wiecie
przyrodniczym?

W muzyce tkwi piekno

Kolejnym cyklicznym wydarzeniem w naszym
przedszkolu jest organizowany wiosng Festiwal
Piosenki Rodzinnej, podczas ktérego rodzice
wraz ze swoim dzieckiem wykonujg utwor (jury
bierze pod uwage nie tylko zdolnosci wokalne
uczestnikow, ale takze ich stroj, wykorzystywane
rekwizyty, a niejednokrotnie instrumenty). Re-
pertuar w kazdym roku obejmuje inng tematyke
i wykonawcow: piosenki dzieciece, lata 80., twor-
czo$¢ Krzysztofa Krawczyka, Majki Jezowskiej,
Maryli Rodowicz. Niewatpliwie czas przygotowy-
wania si¢ do tego konkursu jest przez przedszko-
lakow traktowany jako zabawa, my dorosli dosko-
nale jednak wiemy, Ze s3 to niezwykle wazne dla
rozwoju umystowego dzialania umuzykalniajace.
Podczas préb zaréwno w domu, jak i pod okiem
nauczycielki rytmiki dzieci doskonalg poczucie
rytmu, koncentracje, orientacje, umiejetnos¢ ob-
serwowania i zapamietywania, pamie¢ stucho-
wa, umiejetno$¢ wlasciwej reakcji na wrazenia
stuchowe - zgodno$¢ ruchu z rytmem muzyki,
wrazliwos¢ stuchowg (dzwigk, ton, rytm, melodia,

tempo wymowy).

Razem weselej

Na koniec chciatabym jeszcze nawigzac do za-
je¢ otwartych, ktore zapewne s3g organizowane
w kazdym przedszkolu. Musimy pamigtaé, ze wy-
nikaja z nich nie tylko ciekawe efekty wspdtpra-
cy z rodzicami, ale co najwazniejsze — stwarzaja
okazje do wspdlnej zabawy. Mozliwosci wykorzy-
stania jej roznych rodzajow podczas tych spotkan
s3 nieograniczone: ,,Aerobik na wesolo’, ,,Gim-
nastyka dla smyka” (zabawy ruchowe, zajecia
z wykorzystaniem Metody Ruchu Rozwijajacego
W. Sherborne, Gimnastyki twoérczej R. Labana,
kinezjologii edukacyjnej), ,Wiosna zaraz tu przy-
bedzie, kolorowo bedzie wszedzie” (wykonanie
Marzanny i galazek wiosennych kwiatéw — war-

sztaty), ,,Zy¢ zdrowo - kolorowo” (wspdlne wy-
konanie satatki owocowej). Sg to tylko przyktady
wykorzystania wielu funkeji przeréznych zabaw,
o ktérych wezesniej wspomniatam, miedzy inny-
mi: doskonalenia kompetencji umystowych, ma-
nipulacyjnych, sprawnosci fizycznej.

Podsumowanie

Zabawa - co jest niezwykle wazne we wspot-
czesnym $wiecie — jest zrodlem moralnosci i roz-
woju emocjonalnego dziecka. Jak pisze Kazimie-
ra Tyborowska, dzigki zabawie dziecko uczy sie
wspolzycia z innymi, podporzadkowuje si¢ prze-
pisom i prawidlom obowigzujacym w grupie,
rozwija swoje uczucia spofeczne®.

Znaczenie kazdego typu zabawy podkresla
Iwona Borawska, piszac, ze dzieci przyzwyczajaja
sie do tego, Ze musza mysle¢ podczas wykony-
wania podjetych dzialan, koncentruja wiec uwa-
ge i pobudzaja wyobrazni¢’. Ma to zatem duzy
wplyw na rozwdj osobowosci mtodego czlowieka
w kazdym aspekcie.

Od najmlodszych lat dziecka, w kazdych wa-
runkach wykorzystujmy wiec zabawe jako podsta-
we do nieprzymuszonego, radosnego i tworczego
sposobu poznawania przez dziecko $wiata i same-
go siebie. Jak podkresla Zbigniew Baran, zabawa
jest autoteliczng i kreatywna, ,pozakulturowg’
a réwnoczesnie ponadczasowg i ponadprzestrzen-
ng, niekonieczng aktywnoscig, podejmowang
przez dziecko spontanicznie i dobrowolnie, rodzg-
ca sie wylacznie z jego potrzeb, pozwalajaca prze-
chodzi¢ mu z jednego wymiaru Zycia do innego

wymiaru ,ponad granicami czasu i przestrzeni”*’.

Przypisy
! 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004,
s. 474.
> M. Tyszkowa, Aktywnos¢ i dziatalnos¢ dzieci i mlodziezy,
‘Warszawa 1990, s. 43.
> 'W.]. Dyner, Zabawy tematyczne dzieci w domu i w przed-
szkolu, Wroctaw 1983, s. 7.
* S. Szuman, Psychologia wychowawcza wieku dziecigcego,
Warszawa 1946, s. 11.
> 'W.J. Dyner, Zabawy..., op. cit., s. 7.
¢ S. Lipina, Zabawa, w: 1. Dudzinska (red.), Wychowanie
i nauczanie w przedszkolu. Poradnik metodyczny, Warszawa
1983, s. 6.
7 R. Trze$niowski, Zabawy i gry ruchowe, Warszawa 1995, s. 17.
8 K. Tyborowska, Problemy wspélczesnej psychologii, War-
szawa 1964, s. 287.
° 1. Borawska, Zabawa rozwija, ,Edukacja i Dialog” 1998,
nr 9 (102), s. 60.
10 Z. Baran, Filozoficzne spojrzenie na zabawe dziecka, ,Wy-
chowanie w Przedszkolu” 1997, nr 7, s. 391.
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Niepokorne wersy

Laudacja z okazji nadania
Pani Helenie Raszce tytutu patronki
Szkoty Podstawowej nr 7 w Szczecinie

Piotr Krupiﬁski, doktor, literaturoznawca, krytyk literacki, adiunkt w Zaktadzie Literatury
i Kultury Polskiej XIX wieku w Instytucie Polonistyki i Kulturoznawstwa US

Ponizszy tekst Piotr Krupinski wygtosit 18 marca tego roku w Szkole Podstawowej nr 7
w Szczecinie, kierujac go do nauczycieli, uczniéw, rodzicéw oraz przedstawicieli wiadz
miejskich i wojewodzkich. ,Juz wkrotce po przybyciu do Szczecina, miasta, w ktérym
zaledwie kilka lat wcze$niej mieszkali tak wybitni twércy jak Konstanty lldefons Gatczynski
czy Jerzy Andrzejewski, stata sie Helena Raszka niezwykle istotng postacia tutejszego
zycia literackiego - mowit literaturoznawca z Uniwersytetu Szczecinskiego.

Szanowni Panstwo,

zgromadziliSmy sie tutaj z wyjatkowej, a nawet
arcywyjatkowej okazji. W chwili, kiedy wypo-
wiadam te stowa, sam siebie przylapuje na tym,
iz z gramatycznej koniecznosci s one adekwatne
tylko w pewnym wymiarze. Oto bowiem moment,
ktory przyszto nam wspolnie celebrowacé, chwila,
ktorg przyszlo sig cieszy¢, choé rzeczywiscie dzieje
sie hic et nunc, tu i teraz, rGwnoczeénie rozgrywa
sig, by tak rzec, na przelomie czaséw, na przecigciu
tego, co bylo, i tego, co dopiero ma nastgpic¢. Na sty-
ku przeszlodci i przyszlosci, dokladnie w tym miej-
scu, w ktérym splata si¢ niekonczacy sie fancuch
pokolen. Wiasnie o tym wiecznym ruchu generacji
mysli sie w chwilach takich jak dzisiejsza. O nie-
licznej grupce dzieci i dwojgu nauczycieli uwaznie
wpatrujacych sie w strone niewidocznego obiekty-
wu. Harcerskie mundurki, kokardy, wykrochmalo-
ne kolnierzyki. Fotografi¢ te, pochodzaca niemal
réwno sprzed siedmiu dekad, odnajda Panstwo za

szyba gabloty w hallu gléwnym, w Matym Szkol-
nym Muzeum. Zdjecie to utrwala moment zakon-
czenia pierwszego pelnego cyklu edukacyjnego
w szkole na Warszewie, w budynku, w ktérym
zaledwie kilka miesiecy wczesniej brakowalo la-
wek, stolow, tablic, a nawet okien. Dzis, gdy stoimy
zgromadzeni w tym nowoczesnym europejskim
wnetrzu, nie sposob nie mysle¢ o naszych poprzed-
nikach. O tych, ktérzy czestokro¢ wbrew wlasnej
woli zmuszeni byli opusci¢ przytulne domostwa,
wyruszy¢ w niepewng droge, by w koncu osigsé
tu, w ,,pélnocno-zachodnim narozniku odmie-
nionej mapy’. Tutaj odnalez¢ swojg przystan, ktora
z czasem miala przeksztalcic sie w prawdziwy dom.
A zatem myslac o pierwszych nauczycielach i ucz-
niach warszewskiej ,,siddemki’, uzmystawiamy so-
bie - jakkolwiek byloby to dla nas niekomfortowe
odczucie - ze jestesmy zaledwie epizodem w zyciu
miasta, w zyciu dzielnicy, w Zyciu szkoly, ale to
wiasnie dzigki takim drobnym ogniwom, skladajg-
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cym sie na continuum zwane tradycja, wspdlnota
moze trwa¢ i plynnie sie rozwijac.

Jednak aby ten rozwdéj mégt by¢ mozliwy i w pel-
ni efektywny, potrzebne s wyraziste postaci, sylwet-
ki, ktére niczym latarnia morska nieomylnie wska-
zywa¢ beda twardy brzeg kolejnym pokoleniom.
Szkola Podstawowa na Warszewie, ktéra - jak
podpowiada numeracja — zawigzala si¢ jako jedna
z pierwszych w powojennym, zamieszkalym przez
polska ludnos¢, Szczecinie, dtugo pozostawata po-
zbawiona imienia. Dzi$, oficjalnie, ma to ulec zmia-
nie, a ja moge tylko wyrazi¢ dume z powodu tego,
iz Patronkg szkoly, ktérej uczniami miedzy innymi
s3 moje dzieci, oto staje si¢ wybitna polska i szcze-
ciniska Poetka — obecna dzi§ z nami Helena Rasz-
ka. Doprawdy niefatwo jest znalez¢ stowa, ktore
podotatyby aktowi mowy podniostej i pochwalnej,
cokolwiek bysmy powiedzieli, w chwilach takich jak
obecna wydawac si¢ moze, iz ,,sieci naszych stow sa
puste’, a najlepsza laudacja na czes¢ Poetki bytoby
gloéne odczytanie Jej wierszy — nieco wyprzedzajac
uroczyste fakty, dodam, ze juz wkroétce, dzieki mto-
dym adeptom sztuki recytatorskiej, w istocie tak sie
stanie — pomimo to pozwole sobie jednak wyglosi¢
kilka zdan, ktére nieco przyblizg Panstwu biografie
oraz poetyckie dzieto naszej Patronki.

Helena Raszka urodzita si¢ 24 stycznia 1930 roku
w Bydgoszczy, a zatem - jak mozna zauwazy¢ - oto
przybywa nam jeszcze jeden krag jubileuszowy,
mamy dzi$§ wyjatkowa mozno$¢ wspolnego z Poet-
ka $wietowania osiemdziesieciopieciolecia Jej uro-
dzin. Na marginesie doda¢ mozna, ze réwno pigé
lat temu polonisci z Uniwersytetu Szczecinskiego
oraz pracownicy Ksigznicy Pomorskiej zorgani-
zowali z okazji osiemdziesigtych urodzin Poetki
sympozjum pt. Pospolite ruszenie stéw, z ktérego
materialy ukazaly si¢ na tamach nieistniejacego
juz szczecinskiego dwumiesiecznika ,,Pogranicza’
Wréémy jednak do biografii Patronki. Drugg wojne
$wiatows, ktora dla przyszlej Poetki okazac si¢ mia-
ta przezyciem doglebnie traumatycznym (jego echa
odnajdziemy w pdznej tworczosci Heleny Raszki,
w takich utworach jak Ewakuacja 1939 - $wit, czy
Kuropatwa z tomu Glosy w przestrzeni), Autorka
przezyta w Malopolsce. Po wojnie przeniosta si¢
wraz z rodzing na tzw. Ziemie Odzyskane, matu-
re zdala w liceum ogdlnoksztalcacym w Gorzo-
wie Wielkopolskim, nastepnie rozpoczeta studia
polonistyczne na Uniwersytecie Wroclawskim, te
jednak - na skutek postepujacej stalinizacji Zycia

akademickiego - zdecydowala si¢ przerwac. W ten
oto sposdb nie po raz ostatni objawil si¢ niepokorny
duch naszej Patronki, bo tylko taki moze by¢ gwa-
rancja suwerennej, podleglej jedynie Wolnemu Sto-
wu tworczosci. Datg, ktora odegrata w zyciu Poetki
role kluczows, przelomows, jest rok 1951: wtedy to,
wraz z mezem, ktory po studiach otrzymat nakaz
pracy w jednym ze szczecinskich przedsiebiorstw,
zamieszkata w miescie nad Odra, w ktérym to
miejscu mieszka do dzis, za co my - jako szczecinia-
nie - raz jeszcze mozemy wyrazi¢ Jej wdzigcznosc.
»Szczesliwe miasto, ktore ma swojg Poetke” — chceia-
loby si¢ sparafrazowaé Czestawa Milosza.

Juz wkrétce po przybyciu do Szczecina, miasta,
w ktérym zaledwie kilka lat wezesniej mieszkali tak
wybitni tworcy jak Konstanty Ildefons Galczynski
czy Jerzy Andrzejewski, stafa sie Helena Raszka nie-
zwykle istotng postacia tutejszego zycia literackiego.
Brala udzial w dyskusjach, spotkaniach autorskich,
w latach sze$¢dziesigtych organizowala konkursy
recytatorskie i Festiwale Poezji Konstantego Ilde-
fonsa Galczynskiego, przede wszystkim jednak ro-
bila to, co potrafita i potrafi najlepiej. Pisata wiersze.
Debiutowata w radiu oraz na tamach tygodnika
»Ziemia i Morze” w 1956 roku, a jej debiutem ksigz-
kowym byt wydany w Poznaniu, trzy lata pdzniej,
tomik pt. Okruchy bursztynu, tomik, dodajmy, tak
jak i kolejne poetyckie ksigzki Raszki, niezwykle
cieplo przyjety przez recenzentéw. Autorem jedne-
go ze szkicow poswieconych Jej tworczosci byt ce-
niony krytyk - Jerzy Kwiatkowski. Zauwazyt on, ze
juz od swoich poczatkéw byta to liryka ,,swiadczaca
o0 poczuciu odpowiedzialnosci za stowo’, ze cecho-
wala jg ,,zwarto$¢ poszczegolnych wierszy, trafnosé
obrazowania, asceza w wyborze kregu realiow’,
a takze nieczesta ,,rzetelno$¢ postawy filozoficzno-
-zyciowej”. Tytul szkicu Kwiatkowskiego, z ktérego
pochodzg powyzsze cytaty, po latach wydawac sie
moze gleboko symboliczny. Dafne. Jak Panstwo
pamietaja, byla ona jedna z nimf, do ktdrej mitos-
cig zapatat Apollo. Nie mogac skry¢ sie przed jego
zalotami, poprosita swego ojca, aby przemienil jg
w drzewo wawrzynu - lauru. Mieliby$my w tej mi-
tologicznej opowiesci i cierpienie, i zaniemdwienie
(Wistawa Szymborska podpowiedzialaby: ,,milcze-
nie rodlin”), ktére juz wkrétce poloza sie cieniem
na dalszym poetyckim losie naszej Patronki. Mie-
libysmy wreszcie nieosiggalny laur, ktéry dopiero
po dlugich latach, a nawet dekadach — w chwilach
takich jak obecna — moégt opromienic czoto Poetki.



Niezwykle obiecujacy debiut Heleny Raszki, ko-
lejne, coraz dojrzalsze poetyckie tomy — wymienmy
tytuly: Inny kraj (1962), Blizej dna (1963), Portret
zdziwiony sobg (1966), Liczba pojedyncza (1970),
wszystko to zapowiadalo, ze oto - jako wspdlnota
czytelnicza — zostali$my obdarowani talentem, kto-
ry na trwale zapisze sie na kartach polskiej literatu-
ry. Ktéry dofaczy do panteonu polskich poetek, ta-
kich jak cytowana przed momentem Szymborska,
Julia Hartwig, Urszula Koziol, Ludmila Marianska,
Ewa Lipska. Niestety, autorce Okruchow burszty-
nu przyszlo zy¢ i tworzy¢ w czasach (moéwie tu
o PRL-u), w ktdrych nie wszystko zalezalo od mocy
krystalicznego talentu. Liryczna poetka, jaka od
debiutu pozostawata Helena Raszka, dla ktorej na-
jistotniejsze w poezji byly milos¢ i natura (zwlasz-
cza pejzaze lesne i nadmorskie, z ukochanym przez
Poetke Niechorzem), przekonac si¢ miata o tym juz
wkrotce. Ciemna strona historii zmaterializowata
si¢ w Jej wypadku w postaci listu z warszawskiego
wydawnictwa, w ktérym ,,uprzejmie” poproszono
Ja o usuniecie jednego z wierszy, z powoddéw, czego
nie musze dodawa¢, politycznych. Dzieki staraniom
redaktora, ktérym byl Ryszard Matuszewski, wiersz
udato sie uwolnic z ,,aresztu’, w wyniku czego tomik
— Liczba pojedyncza — mogl ukazac si¢ nienaruszo-
ny. Szczescia tego nie miata niestety kolejna ksigzka
Poetki - Liczba mnoga. Tomik 6w, ztozony do druku
na poczatku pamietnego Grudnia 1970 roku, Au-
torka zadedykowala szczecinskim stoczniowcom,
bohaterom strajku, wsrdd ktérych byl maz Poetki.
Tym razem nie mogly pomdc czyjekolwiek starania.
Po tym, jak Helena Raszka kategorycznie odméwila
usuniecia dedykagji, a takze jednego z wierszy (pt.
Festyn), tomik na dlugie lata mial spocza¢ na dnie
cenzorskiej szuflady. Co gorsza, nie byt to koniec
cenzuralno-wydawniczych perypetii szczecinskiej
Autorki; z podobnymi ingerencjami spotykaly sie
kolejne pisane przez Nig w latach siedemdziesiagtych
ksigzki, na skutek czego niemal przez caly dekade
Pisarka pozostawala oddzielona od swoich czytelni-
kéw. Nie mogta publikowaé, pomimo to - cierpli-
wie niczym Syzyf — tworzyla. Nie majac pewnosci,
czy Jej dziela kiedykolwiek ujrza $wiatlo dzienne,
pisala wiersze, misternie ukfadata je w zbiory, ktére
po latach — nie bez goryczy — nazwie swoimi pisany-
mi za zycia tomami ,wierszy po$miertnych”.

Los, na krétko, mial si¢ odmieni¢ na poczat-
ku lat osiemdziesigtych ubieglego wieku, kiedy
to dzigki powiewowi ,,solidarnosciowej” nadziei,

Helena Raszka opublikowata - po jedenastu la-
tach przymusowego milczenia! - tomy Milos¢ oraz
Liczba mnoga. Jak jednak dobrze wiemy, nie bylo
dane woéwczas Polakom, w tym réwniez Poetom
i Poetkom, nazbyt dlugo cieszy¢ sie wolnoscia.
Niepodlegtosciowe marzenia zgruchotane zostaly
pod gasienicami czolgéw i wozéw opancerzonych.
Ow mroczny czas ponownie miat odcisngé swoje
pietno na poetyckim losie szczecinskiej Autorki,
na ktorej kolejng ksiazke czeka¢ mielismy az do
roku 1994. Wéwczas to, nakladem szczecinskiego
Wydawnictwa 13 Muz, ukazata si¢ Biala muzyka.
Nie oznacza to, ze w tym okresie Poetka postano-
wila zlamac pidro; podobnie jak dzialo sie to w de-
kadzie uprzedniej, cierpliwie tworzyla (niektore
z utworéw powstatych w tym czasie ukazaly si¢ na
famach prasy ,,podziemnej”). Wiersze pisane przez
Helene Raszke podczas stanu wojennego stanowia
dzi§ wazny dowdd na to, jak poeci postrzegali mo-
ment zagrozenia, ktéry w rownym stopniu wymie-
rzony byt w spoleczenstwo, jak i w Mowe Polska,
bedaca jeszcze jedng ofiarg systemu zniewolenia
i deprawacji. Interpretujac jeden z wierszy z tam-
tego okresu, szczecinski literaturoznawca i krytyk
Jerzy Madejski celnie zauwazyt: ,Tak oto krucha
kobieta ze Szczecina przeciwstawita sie generalom
z Warszawy’.

Nie sposéb pomina¢ wplywu, jaki polityka wy-
warta na poetycka biografie Heleny Raszki, cho¢
réwnoczes$nie dodac nalezy, ze stanowi to swego ro-
dzaju paradoks. Bolesne zdziwienie, ze tak bardzo
ucierpiala osoba, ktora konsekwentnie wystrzegata
si¢ bezposredniego zaangazowania w zycie spo-
teczno-polityczne, a jedynymi obowigzkami, jakim
przez cale swoje zycie pozostawala oddana, byly
wierno$¢ sobie i czytelnikom. Nawet jesli cena, jaka
przyszio zaplaci¢ za ten szczegdlny rodzaj wier-
nosci, bylo wieloletnie milczenie. Nie cofniemy
wskazowek, lata, w ktérych czytelnicy — na mocy
cenzorskiego edyktu — byli pozbawieni moznosci
obcowania z liryka autorki Biatej muzyki, bezpo-
wrotnie przeminely, i tego nikt i nic nie zmieni. Pa-
mietajac jednak o tych skomplikowanych okolicz-
nosciach, z tym wigksza uwaga powinnismy czytaé
dzis Jej madre utwory, wiersze, ktdre tak dtugo cze-
kaly na nasz wzrok, czekaly na w pelni wolng Pol-
ske. Jak warto bowiem pamigtac, ,,to, co sie ostaje,
ustanawiaja poeci’. A moze — w tym wyjatkowym
kontekscie — sparafrazujmy Friedricha Holderlina:

»CO sie ostaje, ustanawiajg poetki...”
PK
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Poezja to nie tylko
sztuka wyboru

Leszek Dembek, oficer wojska polskiego, poeta, animator kultury, cztonek Zwigzku Literatow

Polskich

Stowo chce by¢é stowem celnym.
H-G. Gadamer

Poeta, swiadomy twdrca, z reguly stoi przed wyborem. W sztuce poetyckiej do
mistrzowskiego kunsztu dochodzi sie latami, chyba ze jest to sprawa wielkiego talentu
lub geniuszu. Ale w kwestii wyboru poetyckiej drogi (rozwigzan) nie ma znaczenia, czy
ktos jest poetq natus (z urodzenia), doctus (wyksztatconym) czy faber (rzemie$lnikiem).
Nie ma rowniez znaczenia czy jest tworcq uprawiajacym poezje katafatyczna (afirmujaca)
lub tez stojacym na jej apofatycznym biegunie.

Wszystko z reguly zaczyna sie od inspiracji
(jak twierdzil Robert Frost, to ,,mglisty zarys”),
impulsu, sygnatu i warto od razu za nim pdéjs¢,
by nie utraci¢ energii. Z czasem ta energia si¢
rozplywa, tracimy determinacje pisania. Ale na-
lezy pamigtac, ze jest tez poezja, ktora dojrzewa,
ktéra musi rozkwitnaé, aby zaowocowac intry-
gujacym poematem czy niezwyklym wierszem
(np. wiersze-paralaksy). Jak chociazby u Tymo-
teusza Karpowicza w drugiej czesci Odwrdcone-
go $wiatla: ,pracuje juz dwadziescia lat...”! albo
w utworze Jak ujs¢ na sucho, nad ktérym autor
pracowal ,,od dziesigtek lat™.

Inspiracja utworu moze by¢, jak moéwi Allen
Ginsberg, na przykfad: ,przepowiednia w po-
staci tytulu™ albo ,nieokrzesany szkic wiersza”
- jak pisze Jack Kerouac w liscie do autora Sko-
wytu. Mozna takze taki impuls, mysl wytworzy¢
w sobie, Ginsberg méwi o napisaniu na zamo-
wienie w ciggu dnia dziesieciu tzw. skrawkow*
wierszy. Rozne sg zatem drogi, zanim dokona si¢
akt objawienia poezji w wierszu, ale istnieja tez

inne teorie, przykladowo: ze wiersze sa juz napi-
sane i wystarczy je odnalez¢. Nalezy stwierdzic,
ze najwazniejsze w tym aspekcie jest pierwsze
stowo ($wietlik w mare tanebrarum), ktére daje
poczatek poetyckiemu uniesieniu.

Aby mogt zaistnie¢ $wiadomy wybdr (stylu
pisania, idiomu, dykcji poetyckiej), nalezy uczy-
ni¢ jedno zastrzezenie: tworzenie nie moze by¢
zdeterminowane przez natchnienie. Poeta musi
zatem kontrolowa¢ swoje pisanie, nie powinien
by¢ w tym wypadku bezwolnym medium. Nie
moze zda¢ si¢ na metod¢ André Bretona écritu-
re automatique — (zapisu automatycznego), czyli
,,rodzaju wyslowienia opartego na strumieniu
asocjacyjnym i bezplanowym (...)”.

Jak wiadomo, nawet poeci spieraja sie o istnie-
nie i potrzebe natchnienia. Dla przykladu, Mickie-
wicz natchnienie uwazat za jedyny czynnik inspi-
racji swojej poezji. Sfowacki w okresie mistycyzmu
glosil, ze pisze, slyszac ,podszepty aniotéw”

Paul Valéry z kolei byt ,przeciwny samemu
pojeciu natchnienia i zachwalat tylko racjonalne



skladniki dobrze pracujacej inteligencji™. Poeta
w omawianym przypadku powinien znajdowac
sie w stosownym miejscu drogi poetyckiej, ktora
»jest tecza rozpostarta miedzy biegunami reali-
zmu i oniryzmu™. Zygmunt Freud glosit poglad,
ze proces tworczy odbywa sie na styku $wiado-
modci z nie§wiadomoscig. Ale to tylko jedna
z teorii, istnieje wiele koncepcji dotyczacych
tworczosci (pod$wiadomos¢, intuicja). Granice
(obszar) $wiadomosci, nieswiadomosci, pod-
swiadomosci sg bardzo ptynne (niejednoznacz-
ne) w akcie twérczym.

Proces tworzenia wiersza trudno zdiagnozo-
wac, sg to tysigce przebiegajacych mysli w rdz-
nych konstelacjach, swoisty kosmos (matnia)
struktury stowa. Nie do odtworzenia w postaci
pisemnej, a jesli juz, to powstalaby sie¢, czasami
wydawaloby sie, wrecz absurdalnych polfaczen.
W gruncie rzeczy akt tworczy jest ,ukryty, ta-
jemny i do konca nieprzekazywalny”.

Czy istnieje zadowalajaca definicja wiersza?
Mozna przyjac, bioragc pod uwage naukowe roz-
wazania na ten temat Marii Dtuskiej i Marii Re-
naty Mayenowej, ze jest ich wiele. Pisze o tym
na przyklad w sposob analityczny Adam Kula-
wik we Wprowadzeniu do teorii wiersza ,jest
to forma utworu literackiego pisanego tekstem
podzielonym graficznie i intonacyjnie na wersy
ustalone w sposéb arbitralny”. Jeszcze trudniej-
sza do zdefiniowania jest poezja, gdyz w grun-
cie rzeczy zadowalajaca odpowiedz w tej kwestii
jest niemozliwe.. Warto przypomnie¢, ze jednym
z powodéw wygnania przez Platona poetéw
z panstwa bylo to, Ze sami nie potrafili okreslic,
co to takiego jest — poezja. Trudno sie¢ dziwic,
czytajac Benedetto Crocego, ktéry jako pierwszy
w teorii poezji sformulowal teze, ze wiersz nie
musi zawiera¢ poezji.

Jean Rousset (1910-2002), szwajcarski krytyk
literacki (badacz form literackich), uwazal, ze:
»koncepcja dziefa i realizacja s3 réwnoczesne™
i jest to wielkie osiagniecie w dziedzinie pozna-
wania tworczego procesu mysli - jak pisze Mie-
czystaw Jastrun w Walce o stowo. Mozna byloby
sie o to spiera¢, jak o wszystko w poezji, ale nie
jest to celem tych rozwazan.

Warto wspomnieé, co na temat literackiej
formy napisal Rainer Maria Rilke w eseju Poezja
nowoczesna: ,Poszukiwacze formy. (...) a ponie-
waz sg wyksztalceni, szukajg jej, zamiast znajdo-

wa¢ na wpdt swiadomie™. Wazne w tym kontek-
$cie (tzw. swiadomego wyboru) jest zagadnienie
inkantacyjnosci, o ktérej mowil Czestaw Mitosz:
»ja odczuwam swoja poezj¢ jako poezje inkanta-
cyjng’"’, chociaz dalej w inkantacyjnosci, jak za-
znaczal, jest Jozef Czechowicz. U Tadeusza Ro-
zewicza natomiast, jak podkreslal, element in-
kantacyjnosci jest staby, gdyz on inaczej buduje
wiersz (,,stawia” tzw. kubiki). Inkantacyjno$¢ to
naturalna sklonnos¢ (biologiczna), ktéra nalezy
rozumie¢ jako ,wrazliwo$¢ na rytmiczng budo-
we zdania’, jak méwil noblista.

Kazdy ma jednak prawo wyboru formy i nie jest
tu wazne, czy jest to pantun (pantum w literaturze
malajskiej znany jest od XV stulecia), jak w wierszu
Pomona i Wertumnus Andrzeja Sosnowskiego, czy
wiersz wolny, ktérego cechg jest bezwymiarowos¢.

Rozpatrujac geneze powstawania wiersza, na-
lezy zaznaczy¢, ze z reguly wiersze pisze si¢ w ja-
kims celu, ale czy tak jest faktycznie? Jak mowit
Dante: ,,pisz¢ po to, aby spotegowa¢ swa rados¢
lub ztagodzi¢ cierpienie”'. A co z tak zwana lite-
raturg samocelowg?

Istotnym problemem w podejsciu do two-
rzenia wiersza jest sposdb nadawania sensu
utworowi. Jednym z gléwnych nurtéw w tym
skomplikowanym procesie, ktéry mozna bylo-
by wyodrebni¢é, to nurt filozoficzny. Poeta jest
tu podobny do mysliciela - filozofa, gdyz filozof
najpierw mysli, a potem formuluje. Najlepszym
tego przykladem moze by¢ wiersz pisany na ,,za-
mowienie”. Takie wiersze si¢ popelnia, przykla-
dowo James H. Williamms jest autorem utworu
Johnowi Bosnia, wyrazajacego protest przeciwko
wojnie. Drugi wazny nurt to myslenie wierszem,
czyli ,sens formutuje sie¢ w zdaniu™'?, jak w poe-
zji Czestawa Miltosza. Komponowanie utworu
moze zatem zaistnie¢ zaréwno przed rozpocze-
ciem pisania, jak rowniez w jego trakcie.

Kolejne istotne zagadnienie w kontekscie wy-
boréw to konstrukcja wiersza, ,,podejscie do je-
zyka’, umiejetnos¢ stylizacji. Jan Blonski moéwit
o Mitoszu, ze potrafi: ,méwic¢ wieloma jezykami
naraz”?, ,wlasciwie calej polskiej tradycji i nie
tylko (polskiej)” jak czytamy w Rozmowie z nim.
Nie przekraczal on jednak pewnych barier, jak
chocby bariery sktadniowej, co czynili Tymote-
usz Karpowicz czy Miron Bialoszewski.

W procesie tworzenia utworu sil3 rzeczy mu-
sza nastepowac rozstrzygniecia w stosunku do
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literackich $rodkéw stylistycznych (metafora,
oksymoron, eufemizm etc.). Wybdr tych srod-
kow bedzie zalezal od przyjetej koncepcji tworzo-
nego wiersza. Niezaleznie od uzytych srodkow
stylistycznych, wiersz bedzie mial r6zne odcienie
komunikatywnosci, jest to bowiem $wiadomy
lub mniej $wiadomy wybor samego tworcy. Jesli
poeta w utworze przyjmie oksymoroniczng for-
mule ,wyrazania niewyrazalnego™*, to mozemy
by¢ pewni, ze beda tez wiersze mniej lub bar-
dziej hermetyczne i ogromna w tym miejscu rola
hermeneutyki (interpretacji tekstow). Na pewno
w nurt tego rodzaju twdrczosci bedzie wpisywa-
fa si¢ poezja lingwistyczna. Na temat hermety-
zmu (Nerval, Holderlin, Mallarmé) w poezji nie
od dzisiaj toczy si¢ spér. Warto tu wspomnie¢
o ostatniej dyskusji toczacej sie wokdt polskiej
poezji zapoczatkowanej przez Andrzeja Franasz-
ka, ktéry na tamach ,Gazety Wyborczej” 21 marca
2014 r. opublikowal artykul Dlaczego nikt nie lubi
nowej poezji? Istota tej dyskusji jest: ,,odwolywa-
nie si¢ raczej do przebrzmialego juz sporu o »nie-
zrozumialo$¢« poezji, gloénej niegdys wymiany
zdan miedzy Jackiem Podsiadlg a Marcinem Sen-
deckim i Jackiem Gutorowem (2000 r.)”. Problem
poezji niezrozumialej powraca jak bumerang. Ta-
deusz Dabrowski, laureat Nagrody Koscielskich,
w udzielonym wywiadzie méwi, ze ,,wiersze tracg
z horyzontu odbiorce jako partnera do rozmowy”
(,Gazeta Wyborcza” 2015, nr 61).

W kontekscie szczegolnie
w poezji lingwistycznej, poeta musi podjac tez
decyzje, czyli odpowiedzie¢ sobie na znang for-
mule Archibalda MacLeisha: ,(wiersz) powi-
nien nie znaczy¢, lecz by¢ (should not mean/
But be)”". Modelu takiej poezji mozna szukaé
w teoretycznych rozwazaniach Stephané Mal-
larmégo, gdzie znajdujemy odejscie jezyka od
rzeczywistos$ci w konstrukcji tzw. czystej poezji.

hermetyzmu,

Poeta musi zatem liczy¢ sie z konsekwencja, ze
budujac w wierszu swoj swiat jezykowy (dazac
do indywidualnego idiomu), moze sta¢ si¢ trud-
ny w odbiorze, nieprzekltadalny. Musi zdawac so-
bie sprawe, jak moze by¢ postrzegany:

dzungle sklebionych obrazéw
nie byly jego ojczyzna'

Czytelnicy odwracajg si¢ od poezji herme-
tycznej, ale kto powiedzial, ,,ze poezja ma by¢

zrozumiata?”, cytujac Piotra Sliwiniskiego. Gdy-
bysmy sie kierowali tylko takim podejsciem do
literatury, to — jak pisze Jacek Gutorow: ,,musie-
libysmy usuna¢ z naszych polek ksiazki Becket-
ta i Joyce'a, a w nastepnej kolejnosci wyrzucié
plyty z kompozycjami Lutostawskiego i albumy
z malarstwem abstrakcyjnym”. Musimy tez pa-
mietaé, ze istniejg bardzo dobre analizy poezji
(np. Heideggera i Gadamera), wierszy Holder-
lina. ,Dobre pisarstwo to doskonata kontrola’,
jak powiedzial Ezra Pound. Proces powstawania
wiersza to w zasadzie stale, mniej lub bardziej
$wiadome odpowiadanie na pytania, intencje.
Jaka powinna by¢ rola poetyckiego ,ja’ (,stata
zaglada swojej osobowosci” — Thomas Stearns
Eliot)? Jaki stopien poetyckiego zaangazowania,
emocji? Jakie stezenie spontanicznosci, irracjo-
nalizmu?

Poeci, jak zwykle, prezentuja rézne stano-
wiska w tym wzgledzie, Eliot ,zalecal poetom
bezosobowa dyscypling”'” (tzw. korelat obiek-
tywny'®) i byt daleki od emocji w poezji. Fun-
damentowi (zasadzie) Eliotowskiej ,,depersona-
lizacji - Ginsberg przeciwstawil autobiografizm
i subiektywizm, postulatowi odwrotu od emocji
- poezje wysoce emocjonalng, erudycji — spon-
tanicznos¢, tworczos$¢ i irracjonalizm, wierszowi
jako konstrukeji poddajacej si¢ racjonalnej ana-
lizie krytycznej — wiersze jako wyznanie, czgsto
niespojne, o formie otwartej i improwizacyjnej,
jezykowi formalnemu nacechowanie aluzjg, iro-
nig, konceptem i paradoksem - zywiotowy jezyk
mowy codziennej, z jej nadmiarem i chromos-
cia, z cala jej redundancja, przypadkowoscia
i peryferyjnym statusem”™"’.

Tworczos¢ poetycka to ukazywanie réznorod-
nych epifanijnych widzen: ,,sfowami przez okno/
w $wiat wygladam” Pojecie epifanii w literaturze
znalazto si¢ za sprawa Joycea, chociaz epifanie
s3 znane niezaleznie od autora Ulissesa. ,Gdzie
ukrywa si¢ prawda artysty, ta, do ktérej dazy, two-
rzac?” stawia pytanie Bolestaw Lesmian. W poe-
zji Milosza epifanie, jak pisze Ryszard Nycz: ,,zdaja
sie nigdy catkowicie nie traci¢ kontaktu z teolo-
giczng genealogia tej kategorii, jak tez sakralnymi
fundamentami poszukiwanego sensu istnienia”
Powstaje pytanie: ,,Czy upadek w rozpacz jest dla
niego (Miltosza) upadkiem w gorszy wiersz?™?,
majac chociazby na wzgledzie autora wiersza
(tomu!) Mniej oszukani.



Mamy tez do czynienia z negatywna epifania,
jak w przypadku Roézewicza, ,ktorego egzysten-
cjalnych i artystyczno-filozoficznych do$wiadczen
szukac nalezy” w ,tajemnicy okaleczonej poezji’,
jak twierdzi autor Literatury jako tropu rzeczy-
wistosci. W kontekscie epifanijnej problematyki
(przedstawiono dwie skrajne) zasadnym zdaje si¢
postawi¢ pytanie o tzw. pacyfikowanie ciemnosci,
majac na uwadze wiersz autora tomiku 7o, zaty-
tulowany Przeciwko poezji Filipa Larkina (stynny
spor Milosza z Larkinem). Krétko rzecz ujmujac,
jest to spor opcji egzystencjalno-swiatopoglado-
wych, w gruncie rzeczy nierozstrzygalny.

Poeta w rezultacie dokonuje $wiadomego (lub
nie do konca) wyboru réznorodnych opcji filo-
zoficzno-estetyczno-etycznych w procesie twor-
czym. Jesli poezja ma znaczy¢, wazne jest, aby, jak
powiedzial Stanistaw Baranczak u progu swoje-
go literackiego zycia: ,,Powinna by¢ nieufnoscia,
bo tylko to usprawiedliwia dzisiaj jej istnienie...”
Ale to oczywiscie nie jedyny cel, o czym $wiadcza
poszczegdlne poetyki, czasami pozornie przeciw-
stawne, jak w przypadku Wystana Hugh Audena.

W tym szkicu zaledwie dotknaglem zimnego
cienia szczytu gory lodowej poezji. Poeta powi-
nien pamietac takze o niklej stawie i zapomnie-
niu (np. Joseph Albert Alexandre Glatigny lub
rewelacyjny Zdzistaw Marek z Sydney, jak pisze
autor Odwréconego Swiatla) i musi by¢ przygoto-
wany na to, ze: ,by¢ artystg znaczy przegrywac,
i to przegrywac jak nikt inny, bo inni po prostu
sie na to nie waza; ze to wlasnie przegrana, to
jego $wiat, wymykanie si¢ jej, to dezercja’™*.

Ale jest tez i inne rozwiazanie, liczy si¢ tylko
droga. Czy nie jest najwazniejsze to, aby szu-
ka¢ Heideggerowskiego przeswitu nie tylko dla
siebie, i nie tylko w poezji? ,Magia poezji” jak
pisal Mieczystaw Jastrun - kusi, omamia. Ame-
rykanska literatura dla przyktadu, ,poczawszy
od Whitmana po dzi$ dzien, jest dzietem ludzi,
ktorzy szli ku swoim ksigzkom najbardziej nie-
zwyklymi drogami’, jak pisal Jan Parandowski.
Warto w tym kontekscie przytoczy¢ pewna hi-
storie: Richard Rorty, lezac na fozu $mierci, na-
pisal szkic Plomien zycia, w ktérym wyznal: ,,za-
tuje teraz, ze nie spedzitem wigcej czasu w moim
zyciu z wierszami. [...] Zylbym pelniej, gdybym
mial w glowie wiecej starych kawalkow, tak jak
chcialbym mie¢ wiecej bliskich przyjaciol™.

Zawsze bedzie mnie tez zastanawial Vladimir
Holan, ktory przestal pisa¢, lub chinski poeta,
ktory spalil wszystkie swoje wiersze. Ogien takze
ocala, ale czy tez do konca?

Poezja to nie tylko kwestia wyboru, ale nade
wszystko przekonanie, ze warto i$¢, nawet jak
na niezdobyty zima szczyt K2, najtrudniejsza,
ekstremalng droga, noca, w strugach deszczu,
samotnie, bezimiennie.

Poeta nie moze ba¢ si¢ ,wziemiowstgpienia’,
po to chociazby, zeby odkry¢ droge, sSciezke,
przesmyk, po ktérym nie powinien juz nikt inny
stapa¢ pidrem. Poezja jest tez swoistym litera-
ckim szlakiem kamikadze, na drodze do odkry-
wania nowych poetyckich ladéw. Z widokiem na
porazke, a najlepiej, jak juz, na ,kleske wybitng”.
Samuel Beckett, juz wczesniej przywotywany, pi-
sal, ze ,,by¢ artysta znaczy zawie$¢, a sztuka jest
wiernoscig w zawodzeniu”.
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Mali literaci

Wtaczanie rodzicow w edukacje

dziecka mtodszego

Marta Bajor, Monika Konieczna, nauczycielki edukacii przedszkolnej w Przedszkolu

Publicznym nr 65 ,Zatoczka” w Szczecinie

W tym roku w ramach aktywnosci artystycznej
zaproponowaly$my dzieciom i rodzicom wzigcie
udzialu w konkursie literackim ,,Szczecin moim
miastem jest’, ktory zostal objety patronatem
Zwiazku Literatow Polskich w Szczecinie. Konkurs
byt adresowany do dzieci w wieku przedszkolnym
oraz uczniéw klas I szkoly podstawowej. Celem
konkursu bylo wzbogacenie wiedzy na temat na-
szego miasta, pielegnowanie przywigzania do
tradycji i kultury regionu oraz rozwijanie umie-
jetnosci literackich. Zadaniem uczestnikéw bylo
napisanie bajki o miescie — Szczecinie. Majac na
uwadze, ze jest to bardzo trudna forma do samo-
dzielnej realizacji przez dzieci, zdecydowaly$my
sie na zaproszenie do wspotpracy rodzicow.

Kazdego roku, kiedy w naszym przedszkolu
planujemy prace dydaktyczno-wychowawcza,
zwracamy szczegdlng uwage na wilasciwa wspot-
prace z rodzicami. Pamietajac o tym, ze to wlasnie
rodzice s3 najwazniejszymi osobami w zyciu dzie-
cka, staramy sie, aby nasze wzajemne relacje byly
jak najlepsze. Staramy sie ich wlacza¢ w organiza-
cje wielu uroczystosci oraz imprez Zdecydowanie
sprzyja to lepszej integracji i realizacji zamierzo-
nych celéw. Rodzice chetnie wlaczaja si¢ w przygo-
towania uroczystosci, przedsigwzigé. Zachgcamy
ich do uczestnictwa wraz z dzie¢mi w rozmaitych
konkursach, na przyktad konkursach konstruk-
cyjno-technicznych czy plastycznych. Co roku
organizujemy w naszym przedszkolu gre terenowa
»Maly odkrywca”, w ramach ktorej rodzice i dzieci
poszukuja wskazanych miejsc w Szczecinie, postu-

gujac sie mapg i fragmentem obrazka. Gra ta cie-
szy sie wérod rodzicow ogromnym powodzeniem,
bowiem Iaczy w sobie zabawe i edukacje.

Ponadto aktywizujemy rodzicéw do wspdtpra-
cy poprzez stworzenie im mozliwosci dziatania
w kole teatralnym. Rodzice przygotowuja przed-
stawienia dla wszystkich grup wiekowych. Reakcje
dzieci ogladajacych wiasnych rodzicéw w kostiu-
mach postaci bajkowych sa bezcenne.

Rodzice wlaczajg si¢ takze w Zycie przedszkola,
biorac udziat w akeji ,Czytamy dzieciom” — w wol-
nym czasie przychodza, aby przeczyta¢ wybrane bajki.

W tym roku w ramach aktywnosci artystycznej
zaproponowaly$my dzieciom i rodzicom wzigcie
udzialu w konkursie literackim ,,Szczecin moim
miastem jest’, ktory zostal objety patronatem
Zwiazku Literatow Polskich w Szczecinie. Konkurs
byt adresowany do dzieci w wieku przedszkolnym
oraz uczniow klas I szkoly podstawowej. Celem
konkursu byto wzbogacenie wiedzy na temat na-
szego miasta, pielegnowanie przywigzania do
tradycji i kultury regionu oraz rozwijanie umie-
jetnodci literackich. Zadaniem uczestnikéw bylo
napisanie bajki o miescie — Szczecinie. Majac na
uwadze, ze jest to bardzo trudna forma do samo-
dzielnej realizacji przez dzieci, zdecydowatysmy
si¢ na zaproszenie do wspotpracy rodzicow.

Zadaniem dorostych bylo spisanie tresci bajki wy-
myslonej przez dzieci tacznie ze wszystkimi $rodka-
mi artystycznego wyrazu przez nie uzytymi. Rodzice
chetnie wlaczyli si¢ w prace nad bajka o Szczecinie.
Wplynelo kilkanascie prac konkursowych, opowia-



dajacych o réznych miejscach i zdarzeniach zaistnia-
tych w Szczecinie. Jury pod przewodnictwem Rozy
Czerniawskiej-Karcz — prezes ZLP, wylonilo laurea-
tow. W kategorii dzieci w wieku przedszkolnym lau-
reatkami zostaly: Lena Piekarczyk (PP 65), Weronika
Wréblewska (PP 65), Sandra Kossak-Lopyta (PP 65).
Natomiast w kategorii klas pierwszych szkoty podsta-
wowej jury najwyzej ocenilo prace: Kai Malek (SP10),
Marii Walich (SP10) i Daniela Szydtowskiego (SP 41).

Nagrode gléwna z rak Roézy Czerniawskiej-
-Karcz, prezesa Zwigzku Literatdow Polskich
w Szczecinie, otrzymala Kalina Przybycinska,
uczennica Szkoty Podstawowej nr 10 w Szczecinie.

Lena w Szczecinie - kwiat

Kazdy wie, ze ja mieszkam w Szczecinie. Na Lo-
kietka sobie mieszkam. Chodze do kina, sklepu,
a z tatg jezdzitam na dziatke autobusem. Chodza
ludzie, stonice $wieci, chodze na spacery, wacham
kwiatki. W kwiatkowym Szczecinie jezdz¢ na rol-
kach z mamg po Watach Chrobrego. Chodzitam
na rolkach, po trawie, jest Odra - taaaka wielka!!!
Na lody chodz¢ z mama na fontanny, do Castellari
i tam wpadfam do wody. Mama pifa kawe i jadla
pizze z kolezankg — widziata. Szybko przybiegtam,
ale cata mokra.

Do Parku Kasprowicza ide, a kwiaty za mna. Jest
tam takie biale twarde do siedzenia. Jezdze¢ z kwiata-
mi na rowerze i sankach. Jak bylam mata — bo mam 5
lat — wjechatam w drzewo i bardzo plakatam. Mama
przybiegla, bo jechatam sama i taki pan biegl.

Siedzialam na fawce, biegalam po mostku i jest
tam tyle klodek. Mama powiedziala, ze bardzo za-
kochani - tez taka kiedys przyczepie dla mamy.

Na basen jezdzg¢ rowerem z mamg na Arkonke
i wszedzie te kwiaty. Kgpalam si¢ i zjezdzalam na
takiej wielkiej niebieskiej zjezdzalni. Mytam raczki
i kwiaty na takim prysznicu. A jak jestem na Gle-
bokim - plywam i walczylam z kwiatem.

Kiedy jade do babci karmie kaczki w stawiku-
-smrodku na Bukowym i sg szczury. Duzo kwia-
tow idzie za mng. Do przedszkola ,Zatoczka”
chodzg, odrabiam ksigzki Tuptusia. Mamy duze
chrupki od Lilki. I tam tez rosng kwiaty, a teraz
ide spa¢, bo kwiaty mi kaza, a rano bede wstawac
do przedszkola. Pewnie $nity mi si¢ kwiaty i wielki
kolorowy kwiat. Namalowatam go.

Bo Szczecin to wielki kwiat. Jak JA.

Lena Piekarczyk (5 lat)

Przedszkole Publiczne nr 65 ,,Zatoczka” w Szczecinie

Przygoda na lodowisku

Dawno, dawno temu, za gérami, za lasami bylo
Morze Baltyckie, obok ktérego zylo sobie miasto
Szczecin. Pewnej mroznej zimy Dziewczynka o imie-
niu Kaja zamarzyla, zeby nauczy¢ sie jezdzi¢ na lyz-
wach. Kiedy rodzice kupili jej tyzwy i kask, zaplano-
wata wspdlng wycieczke na lodowisko. W Szczecinie
byly trzy lodowiska. ,,Ktdre wybrac?” — myslata Kaja.
Po dhuzszej chwili dziewczynka wybrata to potozone
w okolicach Gubatéwki, wsrdd lasu i dzikich zwierzat.

Dziewczynka nalodowisko przychodzita zawsze
w piatki, kiedy konczyla wczesniej lekcje. Mimo
leku, ze upadnie, starata sie przezwyciezy¢ swoj
strach i predko nauczy¢ si¢ jezdzi¢ na tyzwach.

Raz, kiedy Kaja miata na lodowisku trening, usty-
szata dziwne odglosy. Ciekawa, co si¢ dzieje, wyszta na
dwor. Nagle w zaroslach pokrytych $niegiem zauwa-
zyta malego jelonka, ktory zaplatat sie w sidla. Kaja
pobiegta co sit po rodzicow i po chwili jelonek byt juz
wolny. Okazalo sie, Ze sidta ztamaty mu jedno kopytko
i potrzebna jest pomoc lekarska. Rodzice Kai zabrali
jelonka do najlepszego w Szczecinie weterynarza. Tam
nozke zagipsowano i podano lekarstwo. Dziewczynka,
kiedy tylko mogta, to odwiedzata jelonka.

Nozka goita sie dobrze i juz po dwdch tygodniach
jelonek byt zdrowy i mogt wraca¢ do ukochanej
mamusi. Kai byto go bardzo szkoda, ale wiedziala,
ze jelonek na pewno teskni za swojg rodzing i razem
z tatg wywiozla go do lasu. Na pozegnanie przytulita
zwierzatko mocno i szepneta do ucha: ,Trzymaj sie
malutki, ro$nij duzy i badz wesolutki!”.

Kaja Malek (7 lat)

Szkota Podstawowa nr 10 w Szczecinie

Park

Kazdego ranka Szczecin budzi si¢ ze snu, a ja
razem z nim. Mam na imi¢ Weronika, chodze do
przedszkola ,,Zatoczka” i mieszkam w Szczecinie.
Opowiem wam, dzieci, 0 moim miescie.

Koto mojego domu s3 dwa parki — duzy i maly.
Moja bajka zaczyna si¢ w matym parku. Na urodziny
dostatam piekny rower, czerwony. W matym parku
nauczylam sie jezdzi¢ na rowerze. W parku jest pigk-
nie, duzo zieleni i drzew, zrywam tam kwiaty i cho-
dze na spacer z moim psem, Leonem. W parku bawie
si¢ z nim w chowanego. Leon zawsze mnie znajdzie
— za drzewem. M¢j pies lubi spacery ze mna.

W parku Zeromskiego jest plac zabaw. Bawie
sie tam z dzie¢mi. Z placu zabaw chodze na Waly
Chrobrego. Jest tam piekny widok na statki i fontan-
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na, stare budynki. W Szczecinie jest Zamek Ksiazat
Pomorskich. Na zamku jest wiele atrakcji. Bardzo
lubi¢ po Szczecinie jezdzi¢ ulubionym tramwajem,
swingiem. Wiosna i latem na spacery chodze¢ na Jas-
ne Blonia i do Ogrodu Rézanego. Warto do Szcze-
cina przyjezdza¢, gdy macie czas, i zwiedza¢ miasto.

Weronika Wroblewska (6 lat)

Przedszkole Publiczne nr 65 ,,Zatoczka” w Szczecinie

Magiczny kwiat oglada Szczecin

W parku Zeromskiego rést magiczny kwiat. Chciat
ogladac¢ caly Szczecin, wiec zamienil si¢ w obloczek,
ktory z gory patrzy na miasto. Zapoznat si¢ z golab-
kiem i zaprzyjaznili sie. Obloczek zapytal, czy moze
z nim zwiedza¢ Szczecin. Golabek odpowiedziat, ze
wie wszystko o miescie. Polecieli wspdlnie na przed-
stawienie do Zamku Ksigzat Pomorskich.

Drugiego dnia obloczek i golgbek spotkali sie,
zeby przezy¢ nowe przygody i przelecieli obok
bardzo wysokiego budynku z bardzo ostrym
czubkiem. Obloczek zatrzymat sie, a golabek po-
wiedzial mu zZe, to hotel z 22 pigtrami, a na samej
gorze jest kawiarnia, gdzie sprzedaja przepyszne
lody. Czesto obok tego miejsca przelatuje i zaglada
do okienka i widzi, jakie pysznosci tam podaja.

- Czy mozna tam wej$¢? — zapytal obtoczek.

— Jedli cheesz, to mozna, ale to bardzo trudne.
Trzeba zej$¢ na dot i trafi¢ do wielkich drzwi - od-
powiedzial golabek.

- Czy moglbys poleciec ze mng?

I razem pofruneli do wielkich drzwi.

— Ilu tu ludzi! - powiedziat gotabek.

— Dobra, ja bede sie kry¢, na pewno nic mi sie
nie stanie. Musimy trafi¢ do windy!

Ida, golabek ukrywa si¢ we wszystkich katach,
a obloczek widzi ludzi, ktérzy pracuja w tym duzym
budynku. Widzi tez srebrne drzwi.

- Co to? - pyta zdziwiony.

— A tutaj jest winda, ktéra mamy pojecha¢ na
samg gore — wyjasnia golabek.

Patrzg, nie ma klamki! Golgbek wie, o co tu
chodzi. Trzeba przycisna¢ guzik z zielong strzatka.
Ale jak to zrobi¢? Oboje nie wiedzg. Golabek my-
8li, obloczek mysli i wpadaja na pomyst. To proste!
Gofabek wcisnie guzik ostrym dziobkiem.

Wiatuja do srodka i jada na ostatnie pigtro. Bylo
tam duzo ludzi i golabek bal sie, ze go zauwaza.
Okno byto zamkniete, wigc postanowili tak: obto-
czek wleci do wielkiej kawiarni i popatrzy troche,
a golabek pooglada z daleka.

Trzeciego dnia, gdy stonce juz wstato, obloczek
pierwszy si¢ obudzil i budzi gotabka:

- Golabku, gotabku, obudz sie zwiedzajmy na-
stepne miejsca!

Golgbek usmiecha sie i leci nad wielkimi chmu-
rami, a maly obloczek za nim. Lecg, lecg i dolecieli
do wielkiego biatego budynku.

— To jest wielka nowa filharmonia, tam si¢ gra na
réznych instrumentach i czasem $piewaja chory.

Obtoczek bardzo chciat tam wejs¢. Oblecieli fil-
harmonie i trafili do drzwi. Pofruneli nad kreconymi
schodami i ustyszeli muzyke. Poszli do drzwi i przez
dziurke od klucza zobaczyli duzg zlota scene z ludz-
mi, ktdrzy grali na réznych instrumentach. Byli tez
tam ludzie, ktorzy $piewali. Wystuchali catego kon-
certu. Potem poszli korytarzem i ustyszeli muzyke
z mniejszej granatowej sali, a na scenie byly tylko
instrumenty smyczkowe. Bardzo im si¢ podobato.

Gdy wyszli z filharmonii, gotagbek powiedziat,
ze juz duzo obejrzeli. Beda si¢ jeszcze spotykac,
zeby zwiedza¢ inne miejsca, ale na ten rok chyba
wystarczy. Obtoczek wrécit do parku Zeromskiego
i znéw stal si¢ kwiatkiem. Nastepnym razem to on
oprowadzi golabka.

Koniec!

Marysia Walich (7 lat)

Szkota Podstawowa nr 10 w Szczecinie

Przygody szczecinskiego Bohatera (fragment)

Wstep

W pewnym miescie o nazwie Szczecin mieszkat
sobie pewien nastolatek. Mial 17 lat i mial na imie
Bolek. A ze ratowal nieprzytomne dzieci, nazywa-
no go Bohater. Pewnego dnia wieczorem po kola-
cji Bohater zapytal mame:

- Mamo, moge podrézowaé po Szczecinie? —
powiedzial.

- Dobrze - odpowiedziala mama. Tata, styszac
rozmowe z mamg i Bohaterem, dodat:

— Wypisze cie z liceum i dam ci kanapki, napo-
je, ubrania i inne twoje rzeczy. Tak wiec wczesnie
rano, Bohater wyszed! z domu.

Rozdzial 1

Zadziwienie kolegoéw

Nastepnego ranka koledzy przyszli pod dom Bohatera.

— Bohater, dlaczego nie wychodzisz? — krzyknat
Adrian, kolega Bohatera.

Wtedy przyszta mama Bohatera.

— Bohater si¢ wyprowadzil, bo chcial zwiedzac¢



Szczecin - powiedziala. Na te stowa koledzy bo-
hatera co$ tam z nig paplali. Az wreszcie odeszli
i okazalo sie, ze si¢ spoznili na lekcje!

Bohater wsiadl do 53 na przystanku Czorsztynska.

— Patrzcie, to Bohater! — krzyczeli wszyscy pa-
sazerowie. Nawet pan kierowca. Autobus dojechat
do ulicy Adama Mickiewicza. Skrecil w lewo, po-
tem w prawo i przystanek Wernyhory.

Rozdziat 2

Na przystanku

Bohater myk! z autobusu. Szedl sobie ulica
Wernyhory i kazdy kot, co go napotkal, mowil:
»Patrzcie to on. To on!”. Doszedt do zajezdni auto-
busowej, gdzie tez ttum ludzi krzyknat z radoscia
na jego widok.

- Bolku, Bolku, co tu zwiedzac¢? — myslat Bohater
przez chwile. Pozwiedzat zajezdnie i ruszyl dalej.

Rozdzial 3

Lobuz Adrian

Tymczasem kolega Bohatera, Adrian, ktore-
go juz znacie, zapukal do drzwi domu Bohatera.
Bohater bardzo go nie lubil, uznawat go za wroga.
Adrian zaczat szuka¢ Bohatera. Myslal, Ze Bohater
pojechal na Pomorzany. Wigc pojechal w druga
strone. Dopiero na Kmieca zrozumial, ze jedzie
w zlg strone. Dowiedzial si¢, ze Bohater dotart do
zajezdni Klonowica. Niestety, Bohater, tuz obok
szpitala na Unii Lubelskiej, zamowil taxi przez te-
lefon.

— Dokad nasz Bohater by chcial si¢ wybrac? -
zapytal taksowkarz Bohatera.

- Nie wiem - powiedzial Bohater.

Kierowca miat dobre serce, wiec po pracy zaprosit
go do swojego domu. Tymczasem Adrian nocg po-
szedt do warsztatu w zajezdni i stamtad przedostat sie
do kanatéw. Adrian nie byl pewny; ale wygladato na to,
ze bohater przeplynat kanatami do innej czesci miasta.

Rozdziat 4

Bohater na dworcu

Nastepnego ranka Bohater wyruszyl tramwajem
na plac Rodta. Wszedt do hotelu Radisson i po-
jechal winda na 22 pietro. Zjadl lody w Cafe 22.
Wsiadl w 70 na Placu Rodta w kierunku dworca
gléwnego.

Tymczasem Adrian doplynat kanatami do
oczyszczali $ciekéw. Wielka turbina poniosta Ad-
riana do Odry.

Bohater poszedl na tymczasowy dworzec, bo
glowny byt w remoncie. Sprawdzit tablice odjazdéw:

Kolobrzeg za 8 min

Szczecin-Zdunowo 1 min

Poznan Gléwny 20 min

Wroctaw Gléwny 37 min

Lublin 18 min

— O nie! - krzyknal Bohater. Pobiegl do pociagu
i zajat wolne miejsce w przedziale.

Daniel Szydtowski (7 lat)

Szkota Podstawowa nr 41 w Szczecinie

Krélewna z Warszewa

Dawno dawno temu w Krolestwie Warszewo
zyla sobie Krélewna, ktora miata suknie kolorowa
jak tecza i pomalowane paznokcie, i wlosy zlote.
Najbardziej lubita spa¢ i $piewac. Na imi¢ miala
Korona Péinocy. Mieszkala w zamku z siostrg An-
dromedg i bra¢mi, Wodnikiem i Orionem.

Pewnego dnia Smok Benek, co mial ostre pa-
zury, pisklacza glowe i ryk jak jaszczur, napit sie
za duzo wody i zaczal pekac jak balon, i odlecial,
i wyladowat w Krolestwie Warszewo. Tam spotkat
Korone Péinocy. Smok ruszyt gtows, ale nie re-
kami, tylko tup tup, pe pe, i porwal Krélewne do
jaskini magii, na dno jeziora Glgbokie. A tam sy-
renki wyskoczyly, a tam kwiatki zanucily.

Rodzina Krélewny plakala i nie wiedziala, jak
uwolni¢ Korone Pélnocy. Andromeda zawotlata
wiatr, zeby wyciagnat Krélewne z jeziora. Ale sil-
ny wiatr Warszewa §lizgal si¢ na jeziorku jakby
mial tyzwy. Wodnik wskoczyl do Glebokiego, ale
wystraszyt sie Smoka i uciekl. Orion poszedt na
spacer i koto Kosciota spotkal dwa Bociany zaklete
w Antosia i Tosig, ktore niosty dla Smoka smocze
dzieci. Orion poprosit je o pomoc. Bociany po-
wiedzialy do Smoka: ,Jedli odwieziesz Krdélewne
do zamku, damy ci dzieci smokowe i marchewki,
i cebul¢”.

Bo Smok Benek bardzo lubi marchewke z ce-
bula. Taki obiad zawsze mial. Smokowi pociekia
Slinka i chcial mie¢ dzieci smokowe, i zaptakat sie.
Smok uwolnil Krolewne i zaopiekowal sie maly-
mi smoczkami, i miat przy nich tyle pracy, ze nie
mial czasu na porywanie ksiezniczek. Antos i To-
sia w nagrode dostali od Korony Poétnocy piekne
miasto i zamieszkali w nim.

Wszyscy zyli dtugo i szczesliwie.

Sandra Kossak-Lopyta (4 lata)

Przedszkole Publiczne nr 65 ,,Zatoczka” w Szczecinie
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Bingo!l

Koto jezyka angielskiego
w ramach zajec¢ Swietlicowych

Matgorzata Cibart, nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 69 w Szczecinie

W szkole, w ktdrej ucze, do swietlicy uczeszcza bardzo duzo dzieci z klas 0-3.
Organizacja popotudniowych zaje¢ dodatkowych w ramach kot zainteresowan ma na
celu odcigzenie i tak juz przepetnionej sali swietlicowej i zwiekszenie komfortu
i bezpieczenstwa osob tam przebywajacych. Jak jednak przekona¢ ucznia, ktéry ma
w perspektywie zabawe z kolegami, gre na komputerze, a w pojemnikach cate
mnostwo zabawek, aby dobrowolnie poszedt na,dodatkowe lekcje”? Moim sposobem
jest szukanie wcigz nowych gier i zabaw dydaktycznych, ktore sg najlepsza zacheta dla
dzieci mtodszych do udziatu w zajeciach kota jezyka angielskiego.

Co tam picknie napisany program, przygoto-
wane pomoce, kolorowanki, obrazki, ksigzeczki,
piosenki itp., jezeli dzieciom si¢ po prostu nie chce.
Samo péjscie do sali lekcyjnej kojarzy im si¢ z nauka
inormalng lekcja — ze wszystkimi jej regutami, zasa-
dami i obowigzkami.

Udato mi si¢ jednak znalez¢ sposob, aby zacheci¢
grupe dzieci do udziatu w tych zajeciach. Codzien-
nie, kiedy widza mnie na korytarzu, pytaja, czy dzi-
siaj przyjde do $wietlicy (cho¢ przychodze tylko raz
w tygodniu, we wtorki). Ten sposéb to bingo!

Jako uczennica szkoly podstawowej bardzo
lubitam te¢ gre na starych zuzytych planszach, pa-
mietam, jak duze wzbudzala emocje. Wspomnie-
nia nabraly innego wymiaru, kiedy miatam oka-
zj¢ pracowaé z pewna kanadyjska nauczycielka
matematyki, ktéra pokazata mi ciekawy sposob
gry w bingo liczbowe dla najmlodszych. Popro-
sifa mnie, abym przygotowala plansze z kwadra-
tami 5 na 5, a nad nimi napis BINGO - B nad
pierwsza kolumna, I nad drugg, N nad trzecig itd.
W kazdy z kwadratéw mialam wpisa¢ jedna licz-
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be. Zadaniem dzieci jest odnalezienie i zakrycie
specjalnymi kartonikami liczb po kolei ,,wywota-
nych” przez nauczyciela. Dla utatwienia nauczy-
ciel liczbe poprzedza litera przypisang danej ko-
lumnie. Méwie na przyklad B-7 i dzieci szukaja
tej liczby w kolumnie pod literg B, G-15 i dzieci
szukaja w kolumnie pod litera G itd.

Obserwujac zaangazowanie dzieci w zabawe,
postanowitam wykona¢ kilka rodzajoéw plansz.
Skserowalam rdézne obrazki wraz z ich podpi-
sami ze slowniczkoéw obrazkowych, nastepnie
przykleifam na plansze w dowolnej kolejnosci -
tak powstato bingo obrazkowe. Inne, to dla naj-
mlodszych, to polaczenie liczb od 1 do 10 (cyfra
i zapis stowny) z kolorami (plamka w danym ko-
lorze i zapis stowny). Méwie wtedy, na przyklad:
colour — green albo number - six.

B I NGO

SRR

znajomosc¢ liczb, a wbrew pozorom liczby sprawia-
ja dzieciom duzy klopot. Swietnie liczg po kolei juz
w przedszkolu, ale kiedy na sprawdzianie liczby
podawane s3 w przypadkowej kolejnosci, okazuje
sig, ze maja trudnosci. Do dziesigciu — kiedy moz-
na skorzysta¢ z pomocy palcow - jako$ sobie radza,
natomiast druga i nastepne dziesigtki sprawiaja im
juz spory klopot.

Tak wiec jest to doskonaly sposdb, zeby powta-
rza¢ sfownictwo i pisownie przed wszelkiego rodzaju
sprawdzianami pisemnymi i ustnymi. Zabawe szcze-
golnie polecam do pracy z tymi uczniami, ktérzy
mniej wierza we wlasne mozliwosci, niechetnie po-
wtarzaja material lub maja trudnosci w nauce. Taka
forma powtdrki jest zawsze atrakcyjniejsza niz typowe
zajecia lekeyjne, a moze si¢ tez okazac skuteczniejsza.

B I NG O

NINE FIVE |ORANGE| ONE FOUR FIVE | BROWN | ONE
915 1 4 5 K 1
PINK SIX YELLOW | SEVEN PINK TEN PINK EIGHT
6 Ik 7 10 8
WHITE | PURPLE | TWO GREEN GREY | PURPLE | THREE |YELLOW
2 3
GREY | THREE | BLACK | EIGHT BLUE | SEVEN | BLACK | NINE
K 7 9

Wariacji moze by¢ mnostwo. Warto tez skorzy-
sta¢ z tych, ktdre znajduja si¢ w niektérych podrecz-
nikach, ale wtedy wszystkie plansze s3 takie same,
a nie o to przeciez chodzi. Ja caly czas szukam po-
mystu na nowe plansze — mogg to by¢ liczby w za-
kresie 20, 50, 100, same dziesigtki, setki, dni tygo-
dnia, miesigce czy pory roku, kwadrat o boku 3 na 3
lub 7 na 7. Wszystko zalezy od tego, dla jakiej grupy
wiekowej przygotowujemy gre. W zabawie chodzi
o rywalizacje, kto pierwszy zakryje (w tym celu wy-
cietam z papieru male kwadraciki, ale moze to by¢
cokolwiek, co zastoni wywolang liczbe lub obrazek
na planszy) caty rzad, kolumne lub pola na skos i za-
wola: ,,Bingo!”. Dzieci jednak najbardziej si¢ ciesza,
kiedy gramy dalej i moga zapelni¢ calg plansze.

Jakie korzysci przynosi ta zabawa, oprocz tego, ze
moi podopieczni moga w ciekawy i emocjonujacy
sposob spedzi¢ czas w oczekiwaniu na przyjécie ro-
dzicow? Przede wszystkim utrwalaja i poznaja nowe

Korzystne jest to, ze razem moga gra¢ dzieci
w roznym wieku. Te starsze najpierw pomagaja
tym mtodszym, czasami pracujg w parach lub ma-
tych grupach, a potem te mlodsze pomagaja star-
szym, ktore przyszly na zajecia po raz pierwszy lub
po prosu nie uwazaty na lekgji.

Takiezajeciasadlauczniéwbardzoemocjonujace,
gdyz bardzo przezywaja ten rodzaj wspotzawodni-
ctwa. W ten sposob czas plynie niezmiernie szyb-
ko i wszyscy wracaja do $wietlicy w doskonalych
humorach.

Warto bylo wlozy¢ troche trudu i wysitku
w przygotowanie plansz. Dodatkowo staralam
sie je wzbogaci¢ kolorami, aby przy wymianie
plansz tatwiej bylo je odréznic i wzig¢ te, ktorej
jeszcze nie mielismy. Przy tej okazji dzieci sprze-
czaja sie o kolory (,,Ja chce z rézowym napisem!
Ja chce niebieska!”), ale to juz zupelnie inna
historia...
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Wielozmystowos§¢

W hauczaniu

Rola wyobrazni w ksztattowaniu
poje¢ matematycznych

Mirostawa Matczak, nauczycielka konsultantka ds. wychowania przedszkolnego
w Wojewddzkim OSrodku Doskonalenia Nauczycieli w todzi

Od wielu lat zwraca sie uwage na trudnosci, jakie dzieciom sprawia w szkole edukacja
matematyczna. Do nauczania matematyki trzeba by¢ przygotowanym, a im wczesniej
takie przygotowanie zostanie rozpoczete, tym lepiej. Warto pamietac, ze nie chodzi tu
tylko o to, by gtdéwnym celem nauczania matematyki byt wysoki poziom umiejetnosci
w zakresie liczenia, ale o rozwijanie rozumowania matematycznego.

Aby matematyka nie kojarzyta sie z nieustaja-
cymi klopotami, warto juz od najmlodszych lat
zmierzy¢ sie z rozumowaniem matematycznym,
najlepiej w formie zabaw - prostych i atrakcyjnych.
Takie zabawy, z odpowiednio dobranymi $rodka-
mi dydaktycznymi, przynosza same korzysci:

« sprawiajg dzieciom rados¢,

« dostarczajg zadowolenie z osiggnietego celu,

« wzbogacaja i utrwalajg posiadang wiedzeg,

« rozwijajg zainteresowania i uzdolnienia mate-
matyczne,

e sprzyjaja zmyslowym spostrzezeniom i do-
$wiadczeniom,

» wspomagaja dzieci o zrdéznicowanych mozli-
wosciach intelektualnych,

 zapobiegaja ewentualnym niepowodzeniom

W uczeniu si¢ matematyki.

Matematyke zrozumie¢ moze kazdy. Trzeba tyl-
ko na nig uwrazliwia¢ dzieci od najmtodszych lat.
Wazne, by stwarza¢ warunki do poszerzania za-
kresu doswiadczen dziecka, aby moglo samodziel-

nie dostrzega¢ zwiazki, zaleznosci, regularnosci,
prawidlowosci, schematy, aby potrafilo uogdlniac,
wnioskowac, kodowa¢. Profesor Edyta Gruszczyk-
-Kolczynska w swoim programie ,,Dziecigca ma-
tematyka” zwraca szczegolna uwage na czynnos-
ciowe, w formie zabawowej, uczenie matematyki
i wskazuje, ze konieczne jest wspomaganie rozwo-
ju umystowego dziecka w tak waznych obszarach,
jakimi sa:

e rytmy

 orientacja w przestrzeni,

« Kklasyfikacja,

 wnioskowanie o obserwowanych zmianach,

« myslenie przyczynowo-skutkowe,

« rozumowanie przez wglad,

e rozumowanie operacyjne,

o liczenie i rachowanie.

Nabycie przez dziecko umiejetnosci w zakre-
sie wymienionych wyzej obszaréw jest niezbedna
podstawa do samodzielnego radzenia sobie z ma-
tematyka. W polaczeniu z sytuacjami zadaniowy-



mi bedg intensywnie wspomaga¢ rozw6j umysto-
wy dziecka i wprowadza¢ w swiat matematyki.

W nauczaniu matematyki wazne jest wykorzy-
stanie kluczowych mocnych stron matych dzieci,
aby pomoc im zrozumie¢ zaleznosci miedzy licz-
bami. Te mocne strony to: umiejetnos¢ uczenia si¢
przez dziatanie, umiejetno$¢ uczenia si¢ przez pa-
trzenie oraz silne wyczucie wzoru matematycznego.

Poprzez odpowiednie ¢wiczenia i zadania
w formie zabawy, odbywajace sie w ruchu, z wyko-
rzystaniem wielu elementéw manipulacyjnych na
konkretach, dziecko zdobywa bogate doswiadcze-
nia, ktére stanowia podstawe do tworzenia pojec
i umiejetnosci oraz wdrazaja do wysitku intelektu-
alnego w sytuacjach trudnych.

W edukacji matematycznej dzieci bardzo waz-
ne jest przestrzeganie zasady stopniowania trud-
nosci, a wiec tagodne przechodzenie od zagadnien
najlatwiejszych to trudniejszych. Dobre opanowa-
nie wiadomosci i umiejetnosci z jednego zakresu
powinno by¢ warunkiem przejscia do nastep-
nego. Przestrzegajac tej zasady, w istotny sposob
mozemy przyspieszy¢ rozwdj intelektualny dzieci
i uksztattowa¢ ich umiejetnosci matematyczne.

Male dzieci uczg si¢ wielozmystowo, przez pa-
trzenie i dzialanie, dlatego tez jednym z waznych
aspektow wspomagania dzieci w opanowaniu klu-
czowych umiejetnosci matematycznych jest wie-
lozmystowos¢ w nauczaniu. Jan Amos Komenski
twierdzil, ze: ,poczatek wiedzy zawsze znajduje
sie w zmystach, gdyz w naszym umysle nie znaj-
duje sie nic, czego wczesniej nie byloby w jednym
ze zmystow”. W trakcie nauki dzieci powinny wy-
korzystywa¢ zmyst wzroku i stuchu, jak réwniez
manipulowa¢ konkretnymi elementami w sposob
ulatwiajacy im zrozumienie systemow liczbowych,
pojec i zaleznosci zachodzacych miedzy liczbami,
a takze doskonali¢ myslenie abstrakcyjne.

Kolejny wazny aspekt to czynno$ciowe uczenie
si¢ matematyki. Inne doswiadczenia wynosi czto-
wiek, gdy widzi wykonywang czynnos¢, a inne,
gdy wykona ja samodzielnie. Potrzebne sg wlasne
proby, gdyz uczenie odbywa si¢ gtéwnie na pozio-
mie enaktywnym, a wzrok (spostrzegane obrazy)
i stowa (instruktaz) petnig funkcje kontrolujaca,
wspomagajaca i korygujaca proces uczenia sie.
Konkretne czynnosci i gromadzenie doswiadczen
na poziomie enaktywnym sg niezwykle istotne
W nauczaniu matematyki, bowiem rozumienie
poje¢ matematycznych ma swoje Zrédto w opera-

cjach logicznych wywodzacych sie¢ z dziatania na
przedmiotach.

Priorytetowa role wyobrazni w ksztaltowaniu
poje¢ matematycznych podkreslala Zofia Kry-
gowska: ,,(...) wyobraznia uzupelnia formalizm
i pomaga w jego stosowaniu. Im czlowiek bo-
gatszy w wyobrazenia zwigzane z matematyka
(przestrzenne, liczbowe, algebraiczne), tym lepiej
w dziedzinie matematyki daje sobie rade z rozwia-
zywaniem probleméw”.

Zastosowanie roznorodnych obrazowych $rod-
kéw dydaktycznych w nauczaniu matematyki
podnosi atrakcyjno$¢ zajec, daje szanse wspoma-
gania rozwoju procesu widzenia i wyobrazania
obiektéw matematycznych. Wsréd wielu pomocy
dydaktycznych na uwage zastuguja ksztatty Nu-
micon. Ich pomystodawca jest angielski dydaktyk
matematyki Tony Wing. Opracowana przez bry-
tyjskich naukowcéw metoda Numicon opiera si¢
na pogladach Jeromego Brunera i Jeana Piageta
dotyczacych wspomagania rozwoju czynnosci
umystowych waznych dla uczenia sie¢ matematyki.
Wizualne odwzorowanie liczb pomaga dzieciom
w zrozumieniu matematyki i zacheca do jej pozna-
wania. To klocki, ktére pomagaja dzieciom przy-
swoi¢ pojecie liczby i zaleznosci migdzy liczbami.

Ksztalty Numicon wspomagaja dzieci w rozwi-
janiu czynnosci intelektualnych i uzdolnien w za-
kresie edukacji matematycznej. Ksztaltuja u dzie-
ci odpornos¢ emocjonalng i ucza radzenia sobie
w trudnych sytuacjach. Dominujacymi formami
pracy w tej metodzie sg zabawy, gry i sytuacje za-
daniowe, wykonywane z cala grupa, w zespotach
i indywidualnie. W czasie pracy indywidualnej
dzieci maja mozliwo$¢ samodzielnego dzialania
i poszukiwania rozwigzan. Nauczyciel moze pla-
nowa¢ indywidualng prace z dzieckiem w zalez-
nosci od stopnia jego umiejetnosci, mozliwosci
i zainteresowan, tak wiec moze wspiera¢ zardwno
dzieci zdolne, jak i te ze specyficznymi trudnoscia-
mi i deficytami.

Poprzez manipulowanie klockami - dotykanie
ich, patrzenie, dokonywanie obliczen - dzieci na-
bywaja pewnosci siebie, co jest ogromnym wspar-
ciem w pozniejszej nauce. Wszystkie te czynnosci
przyczyniaja sie¢ do rozwoju logicznego myslenia.
Wykorzystanie klockéw daje dzieciom pewnosé
siebie pod wzgledem myglenia i rozumowania ma-
tematycznego, a nauka staje si¢ przyjemna i przy-
nosi dobre rezultaty.

MM
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Burza mézgow

Organizacja pracy w przedmiotowych
zespotach nauczyciell

Matgorzata Piecyk, nauczycielka teoretycznych przedmiotéw zawodowych w Zespole

Szkét nr 6 im. Mikofaja Reja w Szczecinie

Przedmiotowe zespoly nauczycieli powotuje dyrektor szkoty - s one tworzone po to, aby
umozliwi¢ wspoétprace nauczycielom, ktérzy ucza tych samych lub pokrewnych
przedmiotow lub modutéw. Podstawg prawng funkcjonowania zespotéw
wychowawczych, przedmiotowych i problemowo-zadaniowych w szkole jest
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. z pdzniejszymi
zmianami w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych
szkét. Na podstawie tego aktu zadania zespotéw nauczycielskich okresla statut szkoty.
Pracq zespotu kieruje powotany przez dyrektora przewodniczacy, zwany liderem.

Nauczyciele z zespotu przedmiotowego wspol-
nie moga wypracowa¢ metody i narzedzia pra-
cy, ktérymi si¢ wymieniajg i na biezaco je udo-
skonalaja. Wplywa to na ujednolicenie procesu
ksztalcenia w klasach/oddziatach réwnolegtych,
lepsza kontrole realizacji podstawy programowej
i lepsze przygotowanie uczniéw do egzamindw
zewnetrznych.

Przedmiotowy zespot nauczycieli opracowuje
plan pracy na dany rok szkolny, ktéry zatwierdza
dyrektor szkoly. Plan pracy zespotu powinien by¢
zgodny z planem pracy szkoly, koncepcja planu
rozwoju szkoly, szkolnym programem wycho-
wawczym i programem profilaktyki. Moze on
obejmowac wiele kwestii, jednak nie nalezy zaj-
mowac sie wieloma problemami w tym samym
czasie, poniewaz wtedy beda one realizowane
powierzchownie. Zesp6t wspdlnie ustala priory-
tety. Opracowujac podzial zadan, nalezy okregli¢
konkretne dzialania prowadzace do uzyskania
spodziewanych efektow (co zrobimy?), a nastep-
nie do kazdego z nich sposob realizacji (w jaki

sposob?), czas wykonywania poszczegolnych

dziatan (kiedy?) i os6b za nie odpowiedzialnych

(kto?). Spotkania zespoldw nalezy dokumento-

wac w formie protokotu ze spotkania.

Zadania zespoldéw przedmiotowych to przede
wszystkim:

1. Wybér programdéw nauczania i wspotdziatanie
w ich realizacji. Zespdl moze réwniez zaopi-
niowac¢ autorskie, innowacyjne i eksperymen-
talne programy nauczania.

2. Wybér najlepszych do pracy z uczniem pod-
recznikéw na kolejny rok szkolny zgodnie
z obowigzujacym prawem.

3. Opracowanie przedmiotowego lub modutowe-
go systemu oceniania i jego ewaluacja, wspdl-
ne uzgadnianie kryteriéw oceniania i sposobu
badania osiggnig¢¢ uczniow.

4. Rozwijanie zainteresowan i uzdolnien uczniow
— organizowanie wewnatrzszkolnych olimpiad
przedmiotowych i konkurséw zawodowych;
prowadzenie kot zainteresowan, organizowa-
nie wycieczek dydaktycznych i imprez ogél-



noszkolnych; przygotowanie uczniéw do poza-
szkolnych konkurséw. Planujac zadania zespo-
fowo, kazdy nauczyciel - znajac swoje mocne
strony, zainteresowania i pasje — sam decyduje,
w ktorych przedsiewzieciach chce wzia¢ udzial.
. Organizowanie wewnatrz-
szkolnego ~ doskonalenia
nauczycieli, polegajacego
gléwnie na dzieleniu si¢
wiedzg i umiejegtnoscia-
mi z innymi czlonkami
zespotu. Moze by¢ ono
zrealizowane w formie
spotkann  doskonalgco-
-informacyjnych  lub
warsztatow, ktore opie-
raja si¢ na wymianie
doswiadczen z ukon-
czonych réznych form
doskonalenia zawodo-
wego. Wymiana do-
$wiadczen pedagogicz-
nych i doskonalenie
warsztatu pracy nauczycieli to przede wszyst-
kim: lekcje otwarte, obserwacje, opracowanie
i prezentacja innowacyjnych i atrakcyjnych
rozwigzan metodycznych, form pracy z ucz-
niem zdolnym i z trudnosciami z nauka, rea-
lizacja projektéow przedmiotowych i miedzy-
przedmiotowych.

. Analizowanie i opracowywanie wynikéw ze-
wnetrznych egzaminéw. Zespoly nauczycieli
powinny regularnie analizowa¢ dane dotyczace
nie tylko poszczegdlnych uczniéw, ale réwniez
klas i szkoty jako calosci. Nauczyciele powinni
analizowa¢ zebrane informacje pod katem sta-
bych obszaréw wymagajacych udoskonalenia,
dotyczacych realizacji podstawy programowej,
programu nauczania i dydaktyki w szkole.

. Przeprowadzanie prébnych egzaminéw, opra-
cowywanie arkuszy i kryteriéow oceny na te
egzaminy. Analiza wynikéw i wdrazanie wnio-
skéw do dalszej pracy.

. Korelowanie tresci programowych przedmio-
tow, blokow i $ciezek edukacyjnych i zapew-

Zespot nauczycieli pracujacych
w danej szkole to osoby o bardzo
réoznych charakterach, wiedzy,
doswiadczeniu, wadach i zaletach.
Wiasciwe wykorzystanie ich
pozytywnych cech i wspieranie
rozwoju ich indywidualnych
umiejetnosci przynosi
korzysci nie tylko szkole, ale
umozliwia osiggniecie sukcesu
dydaktycznego poszczegdélnym
nauczycielom, poprawiajac tym
samym jakos¢ ksztatcenia.

nienie korelacji miedzy ksztalceniem teoretycz-

nym i praktycznym.

Zespoly funkcjonujg najlepiej, jesli majg okre-
Slony cel pracy. Wszyscy nauczyciele w zespole
musza by¢ swiadomi, Zze majg do zrealizowania
konkretne zadania i ze
inni czekaja na wyniki
i efekty ich pracy. Przed-
sprawozdania
z pracy zespolu na plenar-
nych posiedzeniach rad
pedagogicznych
duje, ze jego czlonkowie
nie s3 anonimowi. Kazdy
z nich powinien mie¢ po-
czucie, ze jest wazny i ma
wplyw na osiagnigcia pra-
cy zespotu.

stawianie

powo-

Zespol nauczycieli pra-
cujacych w danej szkole to
osoby o bardzo réznych
charakterach, wiedzy, do-
$wiadczeniu, wadach i za-
letach. Wtasciwe wykorzystanie ich pozytywnych
cech i wspieranie rozwoju ich indywidualnych
umiejetnosci przynosi korzysci nie tylko szkole,
ale umozliwia osiggniecie sukcesu dydaktycznego
poszczegdlnym nauczycielom, poprawiajac tym
samym jako$¢ ksztalcenia. Doswiadczenie, umie-
jetnosci i wiedza pojedynczych oséb sumuja sig,
zwigkszajac efektywno$¢ pracy zespotu. Istotna
zaletg pracy w zespole przedmiotowym, zwlasz-
cza dla stazystow, jest poczucie bezpieczenstwa,
jakie dzieki wspdlpracy ze starszymi kolezanka-
mi i kolegami zyskuje poczatkujacy nauczyciel,
i zmniejszenie ryzyka popelnienia bledu.

Wszyscy chcemy by¢ potrzebni i doceniani. Na-
uczyciel, ktory lubi swoja prace, czuje satysfakcje z jej
wykonywania i ma poczucie wlasnego znaczenia, za-
zwyczaj wiecej z siebie daje, osiagajac lepsze wyniki.

W pracy zespotu sprawdza sie powiedzenie ,,co
dwie gtowy, to nie jedna” W czasie czesto ozywio-
nych dyskusji - burzy mézgéw - rodzi si¢ szereg
pomystow, ktore czesto sg oryginalnymi rozwig-

zaniami problemow.
MP

dlsyajal

¢ e 107 J9IMI9Z)/Tenl

49



50

refleksje

maj/czerwiec 2015 < if' %

Twdrczy nauczyciel —
utalentowany uczen

Olena Bocharova, profesor nadzwyczajny w Katedrze Pedagogiki Specjalnej i Ogélnej

Ukrainskiego Katolickiego Uniwersytetu we Lwowie

W duszy kazdego dziecka sqg niewidzialne struny. Jesli je poruszy¢ umiejetnie, to pigknie zadZwieczg.

Wasyl Suchomlinski

Utalentowane dzieci - to szczegdlne dzieci, i nasze zwykte miary do nich w zaden
sposoOb nie przystaja. Sq one zwyczajne, lecz zarazem niezwykte. Pragng mysleé
i pracowa¢. Dzieci uzdolnione znacznie wyrézniaja sie w grupie réwiesnikéw, niektore
sposrdd nich juz w wieku trzech lat potrafig czyta¢, rozwigzywac skomplikowane
zadania, wyraza¢ witasny punkt widzenia na $wiat, przyrode i stosunki miedzyludzkie.
W okresie szkolnym osiagaja pierwsze sukcesy, wyrdzniaja sie tym, ze czytaja duzo
ksigzek. Na lekcjach, gdy wiekszos¢ dzieci dopiero zaczyna rozwigzywac zadanie,
uczniowie uzdolnieni prosza, by dac im kolejne, bardziej skomplikowane zadania, co

sprzyja rozwojowi ich zdolnosci.

O wybitnych zdolnosciach cztowieka §wiadcza
produkty jego dzialalnosci, osiagniecia uznawa-
ne przez spoleczenstwo za warto$ciowe lub takie,
ktore doprowadzily do znaczacych zmian w spo-
teczenstwie. Najbardziej znane definicje uzdol-
nien opierajg si¢ na podejsciu humanistycznym
i zakladajg, ze kazde dziecko posiada pewien ro-
dzaj zdolnosci. Pomimo faktu, ze dla wielu psy-
chologéw i pedagogdéw jest to dos¢ kontrower-
syjne podejscie, pozwala ono zastosowac teorie
uzdolnienia w praktyce wspolczesnej szkoty.

Problemy z definicja ,,uzdolnienia”

w definicji  pojecia
»uzdolnienie” doprowadzil do powstania prob-
lemu obiektywnosci w wylanianiu jednostek

Brak jednoznacznej

uzdolnionych. Opisany problem dotyczy zarow-
no jakos$ciowego, jak i ilosciowego podejscia do
identyfikacji kategorii uzdolnionych dzieci.

Przede wszystkim postaram si¢ wyjasnic¢ po-
jecie ,uzdolnienie”, ktorego znaczenie zmieniato
sie w ciagu dziesiecioleci. Ukrainska badaczka
Ofena Kulczycka uwaza, ze ,uzdolnienie jest
zlozonym i kompleksowym zjawiskiem, zawiera-
jacym zespol kognitywnych, sensorycznych i in-
dywidualnych cech czlowieka” Wedtug uczonej
pojecie ,uzdolnienie” zawiera takie skladowe,
jak: wysoki poziom intelektualny; zdolnos¢ czto-
wieka do tworczosci; wytrwalo§¢ — stanowigca
podstawowg ceche jednostki; pragnienie osiag-
niecia sukcesu; emocjonalne zafascynowanie
sprawg oraz zainteresowanie pewna dziedzing
nauki'.

Wybitny psycholog Aleksiej Leontjew wielo-
krotnie podkreslal, ze rozwdj dziecka odbywa
sie przy wsparciu innych ludzi, poniewaz od
wczesnego dziecinstwa chlonie ono wiedzeg, in-
terpretacje, ocene przedmiotow i zjawisk $wia-



ta zewnetrznego. Stad ogromna role odgrywaja
pierwsi nauczyciele dziecka — rodzice”.

Kolejnym istotnym etapem jest praca z na-
uczycielami, ktérzy potrafig dostrzec talent dzie-
cka, i ktérzy nie boja si¢ takiej pracy. Tylko w ta-
kich warunkach rozwija si¢ prawdziwy talent, ale
takie sytuacje s niestety dosy¢ rzadkie.

Warunki pracy z uczniem zdolnym

Praca z dzie¢mi uzdolnionymi wymaga wdro-
zenia pewnego systemu pedagogicznego. Czes-
ciami skladowymi systemu majacego na celu
rozwigzanie tej kwestii s3: koncepcja zdolnosci;
diagnostyka psychologiczna (identyfikacja po-
ziomu zdolno$ci); prognozowanie rozwoju dzie-
ci uzdolnionych; technologie i metodyki wycho-
wania, nauczania i rozwoju potencjatu tworcze-
go jednostki’.

Sprzyjajacymi warunkami pracy z utalentowa-
nymi uczniami sa: ksztaltowanie pozytywnej mo-
tywacji do uczenia; stale doskonalenie metodycz-
nego systemu pracy z utalentowanymi dzie¢mi;
swiadomos$¢ wéroéd pedagogéw i pracownikow
administracji szkoly, ze realizacja systemu pra-
cy ze zdolnymi dzie¢mi jest jednym z prioryte-
towych kierunkéw pracy szkoly; wlaczenie do
pracy z utalentowanymi uczniami w pierwszej
kolejnosci nauczycieli, ktérzy maja szczegdlne
predyspozycje. Tylko tworczy, kreatywny na-
uczyciel moze wyksztalci¢ twoércza i kreatywna
jednostke. W tym celu pedagog powinien zwery-
fikowa¢ swoje umiejetnosci, zmodyfikowac prace
z uczniami, dostosowujac ja do wymagan wspot-
czesno$ci, dziata¢ innowacyjnie i kompetentnie.

Jednym z wazniejszych zadan oswiaty jest
stworzenie odpowiednich warunkéw pedago-
gicznych dla samorealizacji dzieci uzdolnionych,
ich pelnowartos$ciowego rozwoju i wykorzysta-
nia w przyszto$ci wybitnych zdolnosci. Wart
pamietad, ze takie dzieci sg bardzo wrazliwe na
oceng ich dzialalnosci, zachowania i myslenia.

Praca z utalentowanymi dzie¢mi generuje
dodatkowe wymagania zwiazane z profesjonali-
zmem pedagoga: teoretyczna wiedze¢ w zakresie
zdolnosci, praktyczne dos$wiadczenia, emocjo-
nalng stabilnos¢, czujnos¢, kreatywnosc.

Pedagogiczny system buduje si¢ na czterech
bazowych ideach:

1) na uswiadomieniu wartosci kazdego dziecka
jako unikalnego, niepowtarzalnego czlowieka;

2) na niewyczerpanej mozliwosci rozwoju kaz-
dego dziecka, w tym liczbie jego tworczych
zdolnosci;

3) na priorytecie wewnetrznej wolnosci przed
zewnetrzng, jako wolnosci koniecznej dla
tworczego samorozwoju;

4) na rozumieniu natury twdrczego samorozwo-
ju: samopoznania, tworczego samookreslenia,
tworczej samorealizacji czlowieka.

Natan Lejtes jako jeden z pierwszych peda-
gogow opisal zapotrzebowanie utalentowanych
dzieci na umystowg prace, ich sktonnos¢ do po-
znania. Zadaniem nauczyciela jest im pomodc
i skierowac¢ ich dziatalnos$¢ na ujawnienie poten-
cjalu i jego realizacje.

Rola nauczyciela dzieci uzdolnionych

Czesto o utalentowanych ludziach méwi sie,
Ze maja oni ,iskre bozy’, lecz zeby z tej iskry roz-
palil sie ptomien, nalezy dotozy¢ niemalych sta-
ran. Stala praca nie tylko z uczniami, ale i nad
soba, przynosi okreslone wyniki.

To, czy zdolnosci ucznia zostang zidentyfiko-
wane i rozwiniete, zalezy od wielu czynnikow,
w tym réwniez w duzej mierze od aktywnosci
nauczyciela.

Istnieja cztery typy postaw nauczycieli przeja-
wiajace sie w:

1) niemoznosci wylonienia zdolnosci ucznia ze
wzgledu na niewystarczajaca wiedzg¢ pedago-
&a

2) ignorowaniu i hamowaniu zdolnosci ucz-
nia (brak checi poswigcenia mu dodatkowej
uwagi);

3) niemoznosci wylonienia i hamowanie zdolno-
$ci ucznia z przyczyn obiektywnych (czasami
uczen przejawia zdolnosci z innej dyscypliny
niz specjalizacja konkretnego nauczyciela);

4) zastosowaniu specjalnej wiedzy sprzyjajacej
rozwojowi ucznia uzdolnionego®.
Rozpatrzmy bardziej szczegdtowo te cztery

typy postaw nauczycieli.

Dwa pierwsze sa przyczyng powstawania
u dziecka tak zwanego syndromu nieadekwat-
nych osiggnie¢. Dzieje si¢ tak w sytuacji, gdy
uczen nie wykorzystuje swoich mozliwosci i nie
rozwija w pelnym zakresie posiadanych talentow
i zdolnosci.

Typ trzeci $wiadczy o niewystarczajacej wie-
dzy i doswiadczeniu, czyli kompetencji zawodo-
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wej, poniewaz wykwalifikowany pedagog powi-

nien zauwazy¢ zdolno$ci lub braki u dziecka.

Czwarty typ cechuje nauczyciela ucznia uzdol-
nionego. Taki pedagog wyrdznia si¢ wysokimi
cechami zawodowymi i osobistymi, bogatym
doswiadczeniem w nauczaniu i wychowywaniu
uczniéw zdolnych oraz wysokimi rezultatami
pracy.

Wymiana do$wiadczen stanowi istotny ele-
ment wspierania edukacji uzdolnionych dzieci.
Prawie we wszystkich szkotach organizuje sie
przedsiewziecia majace na celu stworzenie wa-
runkéw dla ujawnienia i maksymalnego rozwoju
intelektualnych zdolnos$ci ucznidw, pragnacych
zajmowac si¢ dziatalnoscig intelektualng.

Badacze sugeruja, ze pracujacy z uczniami
uzdolnionymi nauczyciel powinien posiada¢ na-
stepujace cechy:

« gdlne zawodowe przygotowanie pedagogicz-
ne (wiedza i umiejetnosci przedmiotowe),
psychologiczno-pedagogiczne i metodyczne
(wazne jest nie tylko realizowanie tradycyj-
nych form nauczania, ale i umiejetnos¢ akty-
wizowania i rozwijania uzdolnien dzieciecych;
umozliwianie uczniom swobody dziatan);

o cechy osobiste o znaczeniu zawodowym

(wysoki
i wewnetrznej, adekwatna samoocena, system

poziom motywacji poznawczej
kontroli wewnetrznej itd.);

 zdolno$¢ identyfikacji przejawéw uzdolnien
intelektualnych, artystycznych,
sportowych; umiejetno$¢ nawigzywania po-
prawnych relacji z dzie¢mi uzdolnionymi,
ktore czesto cechuje wysoki stopient wymagan
wobec siebie samych, a w zwigzku z tym na-

tworczych,

lezy wykazywaé zyczliwg postawe w trakcie

oceniania dzialalnosci uczniows;

« zyczliwos¢ wobec dzieci, cieplo, troska, po-
czucie humoru, entuzjazm, pewno$¢ wias-
nych umiejetnosci, tolerancja, energicznosc,
wysoki poziom intelektu®.

Ukrainski badacz Wiktor Kocur podkresla
duze znaczenie wspdlpracy nauczyciela z ucz-
niami uzdolnionymi, uwzgledniajace takie zasa-
dy psychologiczno-pedagogiczne, jak:

o ksztaltowanie relacji na zasadzie wspolpracy;

« organizacja nauczania na podstawie osobiste-
go zaangazowania ucznia, jego zainteresowan
i zdolnosci indywidualnych (sprzyja ksztatto-
waniu poznawczej subiektywnej aktywnosci

dziecka bazujacej na jego upodobaniach we-
wnetrznych);

» swobodny wybor form, kierunkéw, metod
dzialalnosci (sprzyja rozwojowi myslenia
tworczego, umiejetnosci krytycznej oceny
swoich mozliwosci i pragnienia samodzielne-
go rozwigzywania coraz trudniejszych zadan);

 zaszczepienie idei mozliwosci przezwycie-
zenia trudno$ci, osiggniecia celu w trakcie
wspdlnej dzialalnosci pedagoga i uczniow, sa-
modzielnej pracy uczniéw (sprzyja wychowa-
niu silnych jednostek, zdolnych wykaza¢ sie
wytrwaloscia i dyscypling);

« rozwoj systemowego myslenia intuicyjnego,
umiejetnosci uogolnienia i uszczegdlowienia
informacji (dyscyplinuje umyst ucznia, ksztat-
tuje myslenie twdrcze, nieszablonowe);

o humanistyczne, subiektywne podejscie do
wychowywania (przewiduje absolutne uz-
nanie godnosci jednostki, jej prawa wybo-
ru, wyrazania wlasnej mysli, samodzielnego
dzialania); stworzenie nowego S$rodowiska
pedagogicznego (budowanego na podstawie
wspolpracy pedagogéw, kolegdéw, zwolenni-
kow tworczego wychowania dzieci)®.
Nauczyciel dzieci uzdolnionych powinien:

posiada¢ wiedze z zakresu psychologii, by¢ em-

patyczny wobec ich probleméw i zainteresowan,
posiada¢ zdolno$¢ identyfikacji talentéw, a na-
stepnie ich aktywizacji i rozwoju. Powinien takze:
wierzy¢ w ucznia, torowa¢ mu droge i utatwia¢
jego dziatalno$¢, zyczliwie ocenia¢ dzialania,
umie¢ postawic si¢ na miejscu ucznia, by¢ zawo-
dowcem najwyzszej miary w nauczaniu swojego
przedmiotu, posiada¢ wiedzg¢ psychologiczno-

-pedagogiczng i warsztat metodyczny, a takze

wyro6zniac si¢ wysokim poziomem intelektu, sze-

roka erudycja, tworczym swiatopogladem.

Podsumowanie - kilka porad

Opierajac si¢ na doswiadczeniu oséb zaan-
gazowanych w prace z dzie¢mi uzdolnionymi,
mozna stworzy¢ rodzaj instrukeji psychologicz-
nej, poradnika dla takiego pedagoga. Ponizej kil-
ka takich porad.

1. Studiujcie i przyjmijcie wszystkie indywidu-
alistyczne wlasciwosci zachowania swojego
ucznia: jego nieche¢ bezwarunkowego pod-
porzadkowania si¢ i przyjmowania wszystkie-
g0 na wiare, jego zwyczaj spontanicznego wy-



powiadania si¢ na glos, przerywania innym,
wylaczania si¢ w czasie lekeji. Takie dziecko
trzeba zrozumie¢ i przyjac jego specyfike, by
nastepnie myslec o jego edukacji i nauczaniu.
. Zdolny uczen ma bardzo wysoka samooce-
ne. U takich dzieci samoocena bywa skrajnie
sprzeczna, cechuje si¢ statym przechodzeniem
od uswiadomienia swoich szczegdlnych mozli-
wosci do pelnego ich zanegowania. Jednoczes-
nie utalentowanemu dziecku potrzebna jest wy-
soka samoocena, wlasnie z niej dziecko czerpie
site dla swojej codziennej napigtej pracy.

. Wazna jest wiara, ze temu dziecku dane jest
zrozumie¢ i dokonac¢ tego, co dla innych jest
nieosiaggalne. Nie jest sekretem, ze szkolnemu
nauczycielowi cigzko jest uwierzy¢, ze ucznio-
wie moga by¢ zdolniejsi od niego. Albert Ein-
stein pisal: ,Umyslowe ponizenie i gnebienie
ze strony niewyksztalconych i egoistycznych
nauczycieli czynig w mlodocianej duszy spu-
stoszenia, ktore objawiajg si¢ nastepnie w doj-
rzalym wieku”.

. Zwracajcie uwage i nie ignorujcie nawet, na
pierwszy rzut oka, absurdalnej idei zapropo-
nowanej przez ucznia. Zdaniem Nielsa Bohra,
wlasnie ,,szalencze” idee stworzyly wspotczes-
ng fizyke.

. Nie przezywajcie i nie obrazajcie si¢ na to,
ze — nie zwazajac na wlozone wysitki — wasz
przedmiot i wy sami nie jestescie przez ucznia
lubiani. Nie oczekujcie szczegoélnej wdziecz-
nosci od utalentowanego ucznia za to, ze prze-
znaczyliScie dla niego znacznie wiecej czasu
i pracy niz na pozostatych; najprawdopodob-
niej uzna on to za norme i nawet moze tego
nie zauwazyc.

. Szczegodlng role w pracy z takimi dzie¢mi od-
grywa samoksztalcenie. Wszak zdolnos¢ uta-
lentowanego dziecka do samodzielnego ucze-
nia si¢ jest niezwykle wysoka. Nauczyciel stale

musi pamietac o tym, ze jego wychowankowie

nauczyli si¢ nabywa¢ wiedze samodzielnie,

samoksztalcenie stanowi w tym wypadku ich
immanentng ceche.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciel
pracujacy z uczniami zdolnymi powinien posiada¢
szczegdlne cechy osobowosci, nie tylko intelektu-
alne, lecz takze moralne, a takze swoisty ,,bagaz”
metodyczny. Nauczycielowi w pracy z uczniem
zdolnym pomaga réwniez poczucie humoru.

Przypisy
! O. I Kynvunubka, O60aposaricmo: npupoda i cymo, “O6-
mapoBaHa gutnHa” 2007, nr 1, s. 16-24.
2 0. AbouapoBa O. A. O6papoBani paitm B Ilombii:
CoLjia/IbHO-TIefarorivHa ImaTpuMKa: MoHorpadis 2012, s. 480.

> JI. B. XKyk, O60aposana Oumuna 6 ymosax cy4acHoi

ocsimmvoi cucmemu, “ObpapoBana auruna” 2009, nr 1,
s.3-7.

* O.Boczarova O. Pedagogiczne wsparcie dzieci uzdolnionych
w szkotach Polski i Ukrainy, 2011.

> M. M. fuxosuyk, Possumok 060aposanocmi: npakmuu-
Huii doceid, “ObmapoBana gutnHa” 2009, nr 2, s. 64.

¢ B. II. Kouyp, O60aposaty monods — y 8uusy wKony: 3a-
80anHs yHisepcumemcokoi oceimu, [w:] Haeuanws, eéu-
X06aHHA i PO3BUMOK 060aposaHoi ocobucmocmi: pempo-

cnexmusa i nepcnekmusa. Mamepianu Bceykpaincoxoi

HAYK0BO-NPaKMU4HOT  iHmepHem-koHpeperuyii, Bumas-
uunrso “KCB IMepesicmaB-Xmenpuuupkuit 2010, s. 3-4.
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Atrakcyjne zajecia z fizyki

Renata Frackowiak, nauczycielka fzyki w II Liceum OgéInoksztatcacym im. Cypriana Kamila

Norwida w Stargardzie Szczecifiskim

W roku szkolnym 1990/1991 rozpoczetam realizacje wlasnego projektu pt., Tydzien Kultury
Fizyki". Pomyst opracowania i wdrozenia tego projektu powstat z potrzeby rozbudzania
zainteresowan mtodziezy fizyka, jako ze to jeden z najtrudniejszych i najmniej lubianych
przedmiotow. Uznatam, ze nalezy podejmowac proby uatrakcyjniania lekgji, zachecania do
rozwijania tworczej postawy wobec probleméw i zagadnien z tej dziedziny.

Pracujac nad projektem zakladatam osiggnie-
cie wielu innych celéw. W ramach dodatkowych
zaje¢ chee ujawniad, stymulowac i rozwija¢ rozne
uzdolnienia i zainteresowania uczniéw — poety-
ckie, plastyczne, przedmiotowe itp.

Zalozenia projektu
Projekt ma na celu:

« wzbudzanie zainteresowania uczniéw fizyka;

o motywowanie uczniéw o réznym poziomie in-
telektualnym;

o przelamanie barier emocjonalnych i poznaw-
czych ucznidw;

o stwarzanie szansy zwigkszania skutecznosci
procesu ksztalcenia przez wykorzystanie insce-
nizacji i faczenia nauki z zabawg;

o przekonanie uczniéw, ze uczymy fizyki nie dla
niej samej, lecz dla poznania i zrozumienia
praw przyrody w $cistym zwiazku nauki z zy-
ciem i $wiatem intuicyjnych poje¢ ucznia.
Planowane efekty projektu to:

« zachecanie i wdrazanie uczniéw do podejmo-
wania inicjatyw, do pracy tworczej;

» wlaczenie do realizacji zadan projektu calej
spolecznosci uczniowskiej;

o odkrycie u ucznidéw talentéw plastycznych,
poetyckich, naukowych i ich promocja na tere-
nie szkoly i poza nig;

e promocja tworczosci ucznidw poza szkolg
(w mediach);

tworzenie perspektywy samorealizacji.
Zadania do realizacji, formy i metody pracy:
gromadzenie i selekcja utwordéw poetyckich
i esejow tematycznie zwigzanych z fizykga, pisa-
nych przez uczniéw;

inscenizacje na podstawie scenariuszy lekgji fi-
zyki;

spotkania z pracownikami naukowymi uczelni
wyzszych;

wycieczki naukowe, np. do Samodzielnego In-
stytutu Fizyki ZUT-u, na Wydzial Elektryczny
ZUT-u, do elektrowni jadrowej, Osrodka badaw-
czego w Ostoi, do PAN-u w Warszawie, Instytutu
Radiologii Kliniki Onkologicznej w Szczecinie;
ukladanie krzyzéwek zawierajacych hasta
z dziedziny fizyki i astronomii;

wykonywanie gazetek dowolng technika
i projektow plakatow tematycznie powigzanych
z hastem przewodnim Tygodnia Kultury Fizyki
na dany rok szkolny;

sesje interdyscyplinarne, np. ,NASA a medycyna’s
promocja i reklama tworczosci uczniow;
autorski wieczor poezji;

przeprowadzanie konkurséw szkolnych na naj-
lepszych fizykéw w pionie poszczegélnych klas;
przeprowadzanie konkursu ,Najlepszy Krzy-
zowkowicz”.

Formy i metody pracy:

przygotowanie plakatow, ulotek reklamujacych
Tydzien Kultury Fizyki;



« oglaszanie konkurséw na lekcjach fizyki w po-
szczegolnych klasach;

« zbieranie prac konkursowych;

« przygotowanie inscenizacji lekgji fizyki, wyko-
nanie dekoracji;

 nawigzanie wspOlpracy z uczelniami wyzszy-
mi, instytutami naukowymij;

o udzial uczniow w konkursach szkolnej wiedzy
fizycznej;

« utworzenie ,Galerii Obrazéw’, np. z portretami
wielkich fizykéw wykonanymi przez ucznidéw
szkoty;

« zorganizowanie wystawy prac konkursowych
plastycznych (plakat, gazetka) na terenie szkoty;

 zorganizowanie wieczoru promocyjnego twor-
czosci uczniow;

« reklama projektu w mediach oraz na stronie
internetowej Starostwa Powiatowego Stargardu
i II LO w Stargardzie Szczecinskim.

Projekt jest realizowany w nastepujacych eta-
pach:

1. Zapoznanie z zalozeniami ogélnymi projektu:
celami, zadaniami, metodami. Wytyczanie kie-
runkow dziatan i pozyskanie oséb zaintereso-
wanych udzialem w projekcie.

2. Przeprowadzanie zaje¢ umozliwiajacych rea-
lizacje projektu, praca nad zadaniami ujetymi
W opracowanym projekcie.

3. Prezentacja efektow pracy, podsumowanie pro-
jektu.

Realizacja projektu

Projekt w II LO im. C. K. Norwida w Stargardzie
Szczecinskim jest realizowany cyklicznie, co roku.
To impreza o charakterze popularno-naukowym.
Niektére z zadan (pojedyncze) byly realizowane
w poszczegdlnych latach.

Gléwnym celem Tygodnia Kultury Fizyki jest
uatrakcyjnienie zaje¢ z tego przedmiotu, miedzy
innymi poprzez wprowadzenie elementéw gry.
Dzigki temu uczniowie odkrywaja, ze do rozwia-
zywania zadan mozna podejs¢ w sposéb tworczy.

W ramach projektu podejmowatam szereg
zespolonych ze sobg dzialan. Przeprowadzilam
szkolne konkursy na najtadniejszy plakat, wyko-
nany oryginalna technika, ukazujacy role fizyki
w codziennym zyciu. Wyrdznione plakaty wywie-
szano na gtéwnym korytarzu szkoty.

Ogtaszatam konkursy na najladniejszg i najcie-
kawsza gazetke (nie referat), na przyklad poru-

szajacy takie tematy, jak: NASA, Mozliwos¢ zycia
we Wszechswiecie czy Elektromagnetyzm. Prace
zawieraly krétkie informacje dotyczace danego
tematu pracy, wiele ilustracji, wykreséw, zdjec.
Ocenialam: estetyke, forme, zwigzlos¢, zasadnos¢
tematu, oryginalno$¢ tresci, szeroki wachlarz bi-
bliografii, liczbe fotografii, wykreséw, rysunkow.
W pracach przewazala fotografia, szkice i wlas-
ne rysunki. Uczniowie starali si¢ nada¢ swoim
pracom waloréw estetycznych, by byly nie tylko
funkcjonalne, ale i mite dla oka. Tresci byly prze-
myslane i oryginalnie ujete, wyrazaly i objasnialy
zwigzki, a takze zastosowania danej wiedzy.

Podczas Tygodnia Kultury Fizyki prace byly
eksponowane na korytarzach szkoly, aby mogly
by¢ podziwiane przez mlodziez. Budzily zainte-
resowanie odbiorcow prostota wykonania, a zara-
zem gleboka trescig. Droga glosowania wytaniano
najlepsze.

W holu szkoly zostala utworzona Galeria
Obrazow, w ktorej znalazly sie portrety wielkich
fizykéw wykonane przez uczniéw réznymi tech-
nikami, miedzy innymi w otéwku, piérkiem, pa-
stelami, weglem, farba plakatowa. Podczas przerw
w zajeciach miodziez miata mozliwo$¢ spoglada¢
na prace kolegéw i kolezanek, jakby byli kryty-
kami sztuki — wystgpila typowa zamiana pracy
w gre.

Uczniowie bardzo angazowali si¢ w przygoto-
wanie inscenizacji, stala si¢ ona wspdlnym celem.
Uczniowie dokonali podziatu pracy i materiatow,
stworzyli strukture zespolowa rol. Wspotpraca
podczas przygotowywania inscenizacji przynio-
sta korzy$ci motywacyjne, stala si¢ czescia proce-
su spoltecznego konstruowania wiedzy. Odegrata
szczegdlng role — umozliwila nie tylko uczenie sie
przez przezywanie, ale rowniez zapoczatkowala
twodrczy proces rozwigzywania problemow. Lek-
cja z wykorzystaniem inscenizacji stwarza szanse
zwiekszania skutecznos$ci procesu ksztalcenia, po-
niewaz laczy nauke z zabawg. Wielu uczniéw za-
interesowanych zastosowaniem fizyki w medycy-
nie wzielo udzial w sesjach interdyscyplinarnych
»Technika kosmiczna w medycynie” i ,Telemedy-
cyna — metody leczenia z programu kosmiczne-
go". Przygotowalam montaz filmowy zawierajacy
material dotyczacy wykorzystania technik NASA
w medycynie. Mlodziez przygotowata referaty do-
tyczace schorzen wystepujacych u czlowieka, kto-
re mozna leczy¢ metodami z programu kosmicz-
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nego. Nastepnie referowala je, wykorzystujac frag-
menty filmu. Na koniec wywigzala si¢ dyskusja,
ktorej tresci wskazywaly na to, iz uczniowie siegali
do pozapodrecznikowych zrédet informacji.

Poszukiwanie odpowiedzi na postawione pyta-
nia prowadzi do poznawania nowych faktéw, po-
szerzania wiedzy, a takze docierania do literatury
zrédtowej, dzieki ktorej mlodziez poznaje zwiazki
techniki z medycyng oraz wplyw osiagnie¢ i me-
tod badawczych fizyki na rozwdj innych dziedzin
nauki. Rozbudzone s3 wigc zainteresowania prob-
lemami interdyscyplinarnymi, ktére wymagaja
integracji wiedzy humanistycznej, przyrodniczej,
technicznej i spolecznej.

Bardzo duzym powodzeniem cieszyt si¢ kon-
kurs poetycki. We wlasnych utworach uczniowie
starali si¢ ukazac¢ swoje refleksje, przezycia, fru-
stracje, leki przed fizyka. Cho¢ byli i tacy, ktorzy
zycie zawsze traktuja na wesolo, co znalazto od-
zwierciedlenie w ich pracach. Wiele utworéw od-
znaczalo sie dojrzaloscia.

Final tych konkurséw odbywal sie w $wietle
kamery, blaskow $wiec, przy filizance kawy czy
herbaty ze stodkim poczestunkiem. Uroku impre-
zom dodawaly przepickne dekoracje wykonane
przez uczniéw. Reportaze z tych wieczoréw nie-
jednokrotnie byty emitowane przez TV ,Jantar”.

Zacheta do samodzielnego zglebiania fizyki byt
udzial w konkursie na najciekawsza krzyzowke.
Autorzy siegali poza zakres objety programem
fizyki w szkole ponadgimnazjalnej. Hasta krzyzo-
wek dotyczyly zasad, praw, doswiadczen. Niekto-
re stanowily przeglad wybranych dziatéw fizyki.
Inne zawieraly elementy historii fizyki i zasto-
sowanie jej w réznych dziedzinach zycia. Auto-
rzy starali sie, aby hasta nie byty zbyt tatwe, zeby
wzbudzily zainteresowanie uczniéw i zachecily
ich do wysitku.

Podsumowanie
Wiréd wielu korzysci, jakie uczniowie zyskali

w ramach projektu, na pokreslenie zastuguja:

« umiejetnos¢ pracy w grupie;

» mozliwo$¢ wyboru zadania i pracy nad nim;

o perspektywe samorealizacji;

« poznali sposéb wykorzystania nieuswiadomio-
nego potencjatu;

« wiare we wlasne sily;

* sposob postrzegania fizyki nie tylko jako wie-
dzy ksiazkowej, ale nauki przydatnej w zyciu;

« mozliwo$¢ zaprezentowania tworczej i aktyw-
nej postawy.

Nauczyciele zyskali w ramach projektu
o utwierdzenie w celowosci takich dziatan;

« wzbogacanie wlasnego warsztatu pracy o nowg
forme pracy z uczniami;

» satysfakcje wydobycia z uczniéw zaangazowa-
nia w przygotowanie imprezy, tworczego dzia-
tania.

Mocne strony projektu:

« zastosowanie aktywnych metod nowatorskich;

« uatrakcyjnienie powtarzalnych i rutynowych
zajeé, poprzez potraktowanie ich jako gre;

« odkrycie przez uczniéw podejscia do zadania
W sposob tworczy;

o przeksztalcenie zwyklej, cichej pracy w wyzwa-
nie typu ,,sprawdz, co umiesz’, ktére zaspokoito
uczniowska potrzebe kompetencji;

« zaangazowanie ponad 300 uczniéw szkoly
w przebieg imprezy (co roku);

« brak kosztow finansowych ze strony uczniéw;

« nabywanie przez uczniéw umiejetnosci pracy
W grupie;

« dopasowanie metody do indywidualnych moz-
liwosci poznawczych uczniow;

« rozbudzanie zainteresowania przedmiotem;

o ksztalcenie umiejetnosci kojarzenia i wniosko-
wania;

« indywidualizacja nauczania, motywowanie

ucznia o réznym poziomie intelektualnym;

aktywnosci
wchodzenie w kontakt z nauczycielem lub ko-
legami, operowanie rekwizytami, stowem - to
co$ wiecej niz stuchanie i czytanie.

W zwigzku z przedstawionymi powyzej dziala-
niami uczniowie mogga sie przekona¢, ze naucza-
my fizyki nie tylko dla niej samej, lecz dla pozna-
nia i zrozumienia praw przyrody, dbajac o Scisty
zwigzek nauki z zyciem. Organizujac konkursy
plastyczne na najladniejszy plakat czy ciekawa
gazetke tematyczng, stwarzamy mlodziezy okazje
do odzwierciedlenia uczu¢, bowiem sztuka jest
wyrazem interpretacji $wiata i czlowieka. Ucznio-
wie tym samym sg wspottworcami swojej wiedzy,
odmiennej od tej, ktdrej dostarczajg im teorie na-
ukowe i podreczniki.

o umozliwienie wlasnej ucznia;
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Teoria aktora-sieci

Krzysztof Jaworski, pedagog wspomagajacy w Szkole Podstawowej nr 41 w Szczecinie,

koordynator programu Mistrzowie Kodowania

Pisanie o teorii aktora-sieci (ang. Actor Network Theory, skrot: ANT) nie jest tatwym
zadaniem. Bruno Latour nie wycigga pomocnej reki do tych, ktérzy chca poznac jego
teorie. Sam twierdzi, ze: ,ani stowo »siec«, ani stowo »aktor, ani tez »teoria« (a takze
myslnik) nie oddajg dobrze zawartosci owego paradygmatu”'. Dorobek naukowy
francuskiego filozofa zawiera mylne tropy i $lepe zautki. Spotka¢ w nim mozna rézne
perspektywy i umykajace spod nog definicje gtdwnych pojec. Nie zawsze sa one
spojne i utrudniaja stworzenie catosciowego obrazu. Niezaprzeczalnie jednak warto
podjac wysitek i przyjrzec sie blizej koncepcji Swiata spotecznego przedstawiane;j

przez Latoura.

Ze wzgledu na unikalng optyke ANT moze
wnie$¢ nowa i cenng warto$¢ do rozwazan doty-
czacych edukacji. Podejscie ANT jest uzyteczne
ze wzgledu na dynamike i licznych uczestnikow
tworzacych $wiat wspolczesnej szkoly>. W arty-
kule przyblize podstawowe koncepcje i pojecia
wywodzace si¢ z tej teorii. Postaram si¢ ukazac
je poprzez praktyki i zmiany zachodzace w sy-
stemie edukacji. Tekst w zwigzku z tym stanowi
probe przedstawienia wartosci i $wiezosci, ktora
teoria aktora-sieci moze wnie$¢ do refleksji nad
pracg nauczyciela oraz calego systemu o$wiaty.

Swiat relacji i nowi aktorzy

W perspektywie ANT istotg rzeczywistosci
spolecznej sa relacje, a nie poszczegélne byty.
Poprzez akty wzajemnych oddzialywan podmio-
ty i zbiorowosci konstytuuja swoje istnienie. To,
co wydarza si¢ pomiedzy nimi, jest dynamicz-
nym, zmiennym aktem $wiadczacym o ich eg-
zystencji. ,,ANT konsekwentnie zastepuje kazdy
esencjalizm ontologia relacyjna. Byty posiadaja
tozsamos$¢ nie dzigki pewnym esencjonalnym
cechom, ale poprzez relacje z innymi bytami™.
Nie ma wiec czegos takiego, jak grupa spoteczna,
a tym bardziej zespot klasowy, sg jedynie relacje,

ktére decyduja o tym, ze dana zbiorowos¢ funk-
cjonuje badz tez nie. Charakter relacji decyduje
tez o jakosci proceséw w niej zachodzacych. Na-
uczyciele, uczniowie, rodzice, urzednicy, eksper-
ci i wszystkie inne osoby zwiazane z edukacja sa
uwiklane w jej funkcjonowanie poprzez relacje.
Dynamika i réznorodno$¢ charakteryzujaca po-
szczegolne relacje $wiadczy o istnieniu poszcze-
gblnych aktoréw i ich znaczeniu dla danej zbio-
rowosci.

Jednoczes$nie nietrudno zauwazy¢, ze byty
ludzkie nie s3 jedynymi uczestnikami wcho-
dzacymi w relacje. Rzeczywisto$¢ coraz bardziej
zalezy od ,uczestnikow nieludzkich’, takich jak
nowoczesne rozwigzania technologiczne, WSpo-
magajace funkcjonowanie $wiata. Sale lekcyjne
pelne sa przedmiotéw-atrybutéw wspodlczesnej
szkoly. Dzienniki, tablice, tawki, plany lekgji,
pomoce i poradniki dydaktyczne, ale tez idee,
koncepcje, metody - to wszystko aktorzy, ktorzy
na state wkomponowali sie w zycie szkdl. Teoria
aktora-sieci oddaje nalezne im miejsce w $wiecie
spotecznym, odchodzac od asymetrycznosci po-
dziatu na ludzi i rzeczy. Symetrycznosci nie na-
lezy rozumie¢ tutaj jako réwnolicznosci. Istota
jest dopuszczenie nowych podmiotéw do glosu®.
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Ludzie i nie-ludzie staja si¢ réwnoprawnymi
uczestnikami zbiorowosci. Powodem dopusz-
czenia nowych graczy jest uznanie, ze podstawo-
we kompetencje spoleczne, w schemacie ludzie
- ludzie, stanowig tylko jeden rodzaj powigzan
tworzacych zbiorowo$¢®.

To dopuszczenie nie-ludzi do zbiorowosci
spolecznych $wietnie obrazuje pomnik powiela-
cza znajdujacy sie w Szczecinie®. Jest to niejako
zmaterializowanie idei Latoura, w ktorej rzecz
zostala uznana jako znaczacy podmiot. Zda-
niem fundatoréw bez powielacza nie udaloby
sie podja¢ skutecznych dziatann umozliwiajacych
osiggniecie demokracji. Prosze przypomnieé
sobie rozmowy przed lekcjami otwartymi, kie-
dy nauczyciel prowadzacy zastanawial si¢ jak
przygotowac si¢ na realizacje zaje¢ w przypad-
ku braku lub trudnosci z internetem. Wszystkie
zasoby i sprzet cyfrowy, ktore w coraz wigkszym
zakresie s3 stosowane w szkotach, nie powinny
by¢ pominiete w rozwazaniach na temat eduka-
cji. Ich dopuszczenie do kregu zbiorowosci szko-
ly pozwala na poszerzenie naszego spojrzenia.
Bardzo czesto doniesienia o zmianach w szkole
tacza pojawienie si¢ sprzetu w postaci laptopow
lub tabletéw z zaistnieniem w danej placéwce no-
woczesnej edukacji. Zdecydowanie przeciwsta-
wiam si¢ takiemu spojrzeniu. Teoria aktora-sieci
pozwoli mi p6zniej wyjasnic z jakiego powodu.
Nowe technologie sa przez nig traktowane jako
aktorzy, ktorzy sa przylaczani do danej zbioro-
wosci i s3 jej uczestnikami dzigki dzialaniu.

Po pierwsze dynamika i zmiana

Wiemy juz, co kryje si¢ pod pojeciem ,,aktor”,
nadszedl czas na przyjrzenie sie pojeciu ,,siec”.
»Nie istnieje inny sposdb na zdefiniowanie akto-
ra niz przez jego dzialania, a nie ma innego spo-
sobu by zdefiniowa¢ dziatanie, niz pytajac, jacy
inni aktorzy zostaja zmodyfikowani, przetrans-
formowani, zaniepokojeni, czy stworzeni przez
tego, ktory skupia nasza uwage™’. Kluczowe dla
funkcjonowania aktora staje si¢ dzialanie. Stad
juz krok do proby zrozumienia, czym jest siec.

W pierwszej kolejnosci powinnismy wyrzucié
z glowy wszystko, co do tej pory wiemy o sie-
ciach. Odrzuémy obrazy sieci tkanej przez pa-
jaka czy sieci internetowej. Sie¢ w rozumieniu
obowigzujacym w ANT nie okresla rzeczy, ktéra
przyjmuje ksztalt polaczonych ze sobg punk-

tow®. ,Nie jest zbudowana z nylonowych nici
stéw, ani jakiejkolwiek innej trwalej substancji,
lecz stanowi jedynie $lad pozostawiony przez
jaki§ przemieszczajacy si¢ czynnik™. Siec jest
ciaglym i ustawicznym ruchem i zmiang wyni-
kajaca z oddziatywan pomiedzy aktorami, ktorzy
réwniez s3 uprawomocnieni dzigki cigglej zmia-
nie i dzialaniu. Zobaczmy, co to spojrzenie moze
wnie$¢ do analizy elementarnej komorki kazdej
placowki, jaka jest klasa szkolna.

Posiadajac pewien scenariusz zajec¢ i realizu-
jac go z tg sama klasa, nigdy nie wiemy, jaki be-
dzie final i ostateczny rezultat. Mozemy zaklada¢
pewne cele, wejs¢ w relacje z teorig, srodkami
dydaktycznymi, uczniami i jednego dnia wszyst-
ko moze si¢ uda¢, zas drugiego - mozemy prze-
zy¢ niepowodzenie. W zdynamizowanej zbioro-
wosci nigdy nie mamy pewnosci, co do finalnego
stanu. Zbyt wielu aktoréw oddzialuje na dyspo-
zycje poszczegolnych ucznidw, ich zdolnosci po-
znawcze, sposob i mozliwosci podejmowanych
decyzji w czasie trwania zaje¢. Mamy do czy-
nienia z nieprzeniknionym splataniem aktorow
i ich oddziatywan. To klebowisko kryje si¢ pod
pojeciem aktora-sieci.

Translacje, czyli jak powstaje aktor-sieci?

Kluczowym pojeciem zwigzanym z powstawa-
niem sieci jest translacja. W jezyku ANT pojecie
to czesto zastepuje sie synonimami, takimi jak:
»hegocjacja’, ,relacja’, ,wiazanie”, ,,delegacja” czy
»laczenie”. ,Translacja to wszystkie negocjacje,
intrygi, kalkulacje, akty perswazji i przemocy,
dzigki ktérym aktor czy tez sila przyznajg sobie
lub powoduja, ze zostaje im nadana wladza, by
mowic lub dziala¢ w imieniu innego aktora lub
sily”®. Translacja jest procesem, dzigki ktore-
mu powstaja sieci. ,,Prowadzi ona do wigzania
réznych aktoréw oraz do przytaczania réznych
sojusznikdw”''. W jej procesie biora udzial me-
diatorzy i zaposredniczenia. ,,Zaposredniczenie
to co$, co przenosi znaczenie lub site bez prze-
ksztatcen: okreslenie jego danych na wejsciu wy-
starcza do okreslenia jego danych na wyjsciu™2.

Mediator to z kolei cos, co mediuje znacze-
nia, w zwiazku z tym rezultaty jego dziatan ni-
gdy nie sa przesadzone. Kiedy spojrzymy na
prace z zespotem klasowym, mozemy dostrzec,
ze wigcej tam mediatorow niz zaposredniczen.
Tworzg si¢ oni w relacjach pomiedzy uczniami,



nauczycielem, wybranymi metodami, formami
i narzedziami pracy. Obficie pozostawiajg swoje
slady w zbiorowosciach $wiata spotecznego, po-
litycznego i naturalnego. Z tego powodu raporty
ANT zawsze pelne sg opiséw mediatoréw. S oni
najbardziej widoczni, kiedy mamy do czynienia
z innowacjami. Wprowadzajac zmiany w pro-
cesie dydaktycznym lub kulturze zarzadzania
os$wiatg, zawsze napotkamy zywe kontrowersje;
zawsze istnieje prawdopodobienstwo trudnosci,
awarii, aktéow oporu. Sytuacje te s3 doskonalg
okazja do wychwytywania mediatoréw i podaza-
nia ich $ladami. ANT (z ang. mréwka) jako me-
toda badania lub przygladania si¢ zbiorowosci
staje si¢ zmudnym podazeniem za dzialaniem
po $ladzie, ktory zostat pozostawiony w wyniku
translacji. Ten wysilek moze by¢ cenny, bo daje
szanse¢ na dostrzezenie rzeczy, ktore w innej per-
spektywie moglyby umkna¢ uwagi

Niezaleznie od tego, czy spojrzymy na naj-
mniejszg komorke systemu edukacji, jaka jest
klasa szkolna, czy na caly system o$wiaty, mo-
zemy dostrzec pewng prawidlowosé. W kazdej
z nich funkcjonujg pewne rytualy, reguly, zasady
i standardy. Wyznaczaja one kierunek i sposéb
ich dzialania oraz gwarantujg ich trwanie we
w stabilnej formule. Kazdy aktor-sieci dazy do
tego, aby wzmacniac i poszerzac zasieg i trwalo$é
swoich relacji. Niezbednym czynnikiem pozwa-
lajacym na dominowanie i przylaczanie innych
aktoréw jest czarna skrzynka. ,,Kiedy w wyniku
translacji aktorzy, mediatorzy, zaposredniczenia
ustanowia polgczenia silne, stabilne i trwate,
zmieniajg si¢ w czarng skrzynke”"’. Kazda czarna
skrzynka jest o wiele prostsza i wymaga mniej-
szych kosztéw niz utrzymywanie niepewnych
powigzan. W zwiazku z tym kazda sie¢ rosnie
i rozwija sie wtedy, kiedy w wyniku translacji
zwigksza si¢ liczba czarnych skrzynek'. Za-
warto$¢ relacji skompresowanych w czarnych
skrzynkach jest przyjmowana z dobrodziej-
stwem inwentarza. To one odpowiadaja za cha-
rakter relacji obowiazujacych w zbiorowosciach
szkolnych programach i zmianach o$§wiatowych
oraz calosci systemu o$wiaty. Jednym z przykla-
dow czarnych skrzynek sg regulacje prawne, kto-
re okreslaja ramy funkcjonowania uczniéw, ro-
dzicéw, nauczycieli i dyrektoréw. Czarna skrzyn-
ka beda takze wszystkie te relacje, ktére skupiaja
sie wokot tradycji i rytualéow, ktore niezmiernie

rzadko podaje si¢ w watpliwos¢. Na stale zagos-
city one w szkolnej rzeczywistosci i tkwig w niej,
podtrzymujac obowiazujacy porzadek, jedno-
cze$nie pozwalajac na stabilnos¢ i dofaczanie ko-
lejnych aktorow.

Mala mrowka odkrywa niebezpieczne hy-
brydy

Postugujac si¢ przedstawiong perspektywa,
sprobujmy przyjrzec si¢ rzeczywistosci szkolne;j.
Swoja podréz rozpocznijmy od nowych techno-
logii i ich relacji z pozostalymi aktorami spotecz-
nosci pojedynczej szkoty. Zacznijmy od miejsca,
jakie jest im przyznawane w szkotach.

Bardzo czesto najwiecej nowych technologii
znajduje sie w salach komputerowych. Poza ich
obszarem nie wchodza one w relacje z ucznia-
mi. W wiekszosci szkot uczniowie nie moga wy-
korzystywa¢ sprzetu mobilnego. Spotykamy sie
z sytuacja, w ktorej bardzo wyraznie oddziela
sie $wiat szkoly od $wiata realnego, $wiat ana-
logowy od $wiata cyfrowego. Koncepcja ANT
bardzo dystansuje sie¢ od wszelkiego dualizmu.
Przetamanie rozrdéznienia na aktoréw ludzkich
i aktoréw nie-ludzkich jest jedynie poczatkiem
tej perspektywy. To podejscie jest rozszerzane
na polityke i natur¢, makro i mikro, podmiot
i przedmiot. W szkotach obowigzujacym sta-
nem, w zakresie nowoczesnych i mobilnych
technologii, jest utrzymywanie rozdzielenia po-
miedzy $§wiatem cyfrowym i $wiatem realnym.

Zgodnie z Latourem takie rozdzielenie jest
bledem. Jest zludna percepcja $wiata spotecz-
nego. Naturalnym stanem jest wzajemne prze-
nikanie si¢ tych $wiatow. Uczniowie przynosza
smartfony, korzystaja z mobilnego internetu,
nawet wtedy, kiedy w regulaminie szkoly jest to
zabronione. Kiedy nie uswiadamiamy sobie badz
nie akceptujemy tego zjawiska, pozwalamy na
to, aby w ukryciu powstawaly klebowiska relacji
zwane hybrydami. Sg to relacje faczace $wiat re-
alny i $wiat cyfrowy, ktére pozostaja poza nasza
percepcja. Przebywaja i rozwijaja si¢ tam, ponie-
waz na terenie szkoly nie dopuszczamy ich do
glosu, nie pozwalamy im na zaistnienie w natu-
ralny i autentyczny sposéb.

W zwigzku z tym hybrydy, ktérym odbiera
sie prawo do pelnoprawnosci i jawnosci, bardzo
czesto przyczyniaja si¢ do destabilizacji i powsta-
wania sytuacji trudnych. Jezeli w szkole nie mo-
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deluje si¢ kultury korzystania z nowoczesnych
narzedzi, to uczniowie pozostang w mocniejszej
relacji z nowymi technologiami w takim zakre-
sie, na jaki pozwolg im inni aktorzy. Ukryte i nie-
jawne wykorzystanie nowych technologii czesciej
moze prowadzi¢ do probleméw. Nie daje szansy
na rozwdj pozytywnych i wartosciowych wzoréow
korzystania z nich. Jaka szkode moze przynosi¢
roztaczenie tych $wiatéw, mozna zobaczy¢, siega-
jac do ksiazki Agresja elektroniczna i cyberbully-
ing jako nowe ryzykowne zachowania mlodziezy".
Nie da si¢ ukry¢, ze wiele z tych zachowan wynika
z nieudanej proby odseparowania obszarow, kto-
re w rzeczywistosci sg we wzajemnym splataniu.

Czarna skrzynka jak czarna dziura

Powrdémy teraz do wspomnianej sytuacji po-
jawienia si¢ nowego sprzetu w postaci tabletow
lub laptopéw w murach szkoly. Jak pamietamy,
aktorzy nigdy nie dzialaja samodzielnie, tylko
sa funkcja dzialania innych. W zwigzku z tym
nowy sprzet w zbiorowosci szkolnej jest tylko
aktorem, ktory zostanie natychmiast przechwy-
cony przez aktora-sieci bedacego kiebowiskiem
praktyk, procedur, metod i form pracy w danej
szkole. Jezeli w szkole dominujg czarne skrzynki
zapewniajace trwanie metod podajacych, ktére
utrwalajg dominujacg role nauczycieli oraz bier-
ng i podporzadkowang role ucznidw, to sprzet
cyfrowy zostanie splatany z tymi rytualami. Od-
dzialywanie czarnych skrzynek dobrze oddaje
metafora czarnej dziury, ktéra wciaga i ubez-
wlasnowolnia wszystko, co znajduje si¢ w jej
zasiegu. Utarte schematy dziewig¢tnastowiecznej
szkoly maja sie wiec $wietnie, poniewaz w czasie
poszerzania swoich wplywéw wygenerowaly sil-
ne i gleboko zakorzenione czarne skrzynki.

Dla starego modelu szkoly nowe technologie
staja sie kolejnym narzedziem do utrwalania
obowigzujacych relacji. Ze wzgledu na swoja
site i zdolno$¢ do atrakcyjnego opakowywania
i prezentowania tresci, doskonale sprawdzaja sie
jako utrwalacze zastanego porzadku. Odejscie
od tego schematu wymaga wysitku. Nie da si¢
bowiem realizowa¢ nowoczesnej edukacji tylko
przez udostepnienie odpowiedniej infrastruktu-
ry i nowoczesnych zasobow sprzetowych. Stare
nawyki natychmiast przechwyca nowych ak-
torow i podiacza ich pod relacje obowiazujace
w danej szkole.

Z podobna sytuacja mamy do czynienia przy
wprowadzaniu nowych rozwigzan systemowych.
Przyjrzyjmy si¢ na przyklad sieciom wspotpracy
nauczycieli jako nowej formie profesjonalnego
rozwoju. Wprowadzenie mediatoréw w postaci
spotkan-sieci majacych by¢ przestrzenig wspot-
pracy nauczycieli, od samego poczatku zosta-
fo przechwycone przez sily, ktére dysponuja
mocg oddzialywan poprzez wieloletnie zasie-
dzenie. Pierwsza i siegajaca daleko poza zbio-
rowos¢ szkoly jest deficyt zaufania spotecznego.
W zwigzku z tym wszelkie dzialania i mozliwosci
wspolpracy beda napotykac opér. Nie mamy do
siebie zaufania, wiec nie wierzymy, zZe wzajemne
wsparcie i wspotpraca moga przynies¢ nam i na-
szym szkotom jakakolwiek korzys¢.

Brak zaufania bardzo mocno wzmacnia kon-
trolny, hierarchiczny i nadzorczy charakter sy-
stemu o$wiaty. Na wszystko, wiec takze pozornie
elastyczne i otwarte spotkanie sieci, naklada si¢
obowigzek monitoringu i rozliczania z aktyw-
nodci nauczycieli. Dobrym przykltadem $wiad-
czacym o braku zaufania jest rozpowszechniony
list minister edukacji dotyczacy zimowej prze-
rwy $wiatecznej. Umozliwienie informowania
o nieprawidlowosciach przez specjalng infolinie
jednoznacznie pokazuje niski poziom kultury
zarzadzania i zaufania i brak realizowania ele-
mentarnych zasad dialogu spotecznego.

Dodatkowo najwazniejszym aktorem systemu
oswiaty stajg sie dokumenty. To one uprawomoc-
niaja wszelkie dzialania i czynnosci podejmowa-
ne przez nauczycieli. S3 aktorami, bez ktérych
dyrektor i nauczyciele staja sie bezbronni. Je-
dynie to, co pozostaje w relacji z dokumentami,
postrzega sie jako obowiazujaca rzeczywistos¢.
»Papiery” pozwalaja na zmierzenie, udowodnie-
nie czy unikniecie restrykcji ze strony nadzoru-
jacych. Wszelkie zmiany wigzg sie z obowiazuja-
cym trybem nakazu. Najczesciej bez mozliwosci
wyboru i dobrowolnosci. Niewazne, czy mamy
do czynienia z sieciag wsparcia nauczycieli lub
wprowadzeniem rzagdowego podrecznika. Decy-
zje zostajg podjete i przyjete do realizacji, a zbio-
rowosci szkolne maja przyjac je do realizacji. Nie
ma miejsca na otwartos¢, elastycznos¢, mozli-
wos¢ wyboru i zaufanie w potencjat dyrektoréw,
nauczycieli i spotecznosci szkolnych.

Podobny charakter ma obowiazek szkol-
ny. Uczniowie muszg uczeszcza¢ do szkoly do



18 roku zycia, co podlega restrykcjom praw-
nym. Nie mamy wystarczajacego zaufania ani
do spoteczenstwa — ze rodzice zapewnig swoim
dzieciom edukacje, ani do instytucji — ze szkota
moze by¢ na tyle atrakcyjnym miejscem, gdzie
uczniowie beda uczeszcza¢ z wlasnej potrzeby.
Hierarchicznos¢, argumenty sily i przymusu sa
czarnymi skrzynkami, ktére stanowig sprawne
spoiwo nauczania tradycyjnego i nieadekwatnej
do wspolczesnego Swiata rzeczywistosci szkolnej.

Nieformalna edukacja jako ucieczka od
czarnej dziury

Mysle, ze to dobry moment, aby spojrze¢
z perspektywy ANT na relacje, ktdre wzmacniaja
procesy prowadzace do odejscia od starych i cia-
gle dominujgcych czarnych skrzynek systemu
os$wiaty. Przeciez nie jest tak, ze nasza o$wiata
pograza sie w zupelnych ciemno$ciach. Mamy
sieci, ktore wypracowuja swoje wlasne czarne
skrzynki, jako$ciowo rézne od dominujacych
standardow.

Moim zdaniem wielka nadzieja sg wszelkie
nieformalne inicjatywy na rzecz edukacji. Naj-
czgsciej s one podejmowane przez organizacje
pozarzadowe, instytucje zwiazane z szeroko poj-
mowang edukacja (biblioteki, centra edukacji,
parki technologiczne) oraz coraz bardziej obec-
ny w Polsce ruch edukacji domowe;j.

Zacznijmy od programoéw spolecznych o cha-
rakterze edukacyjnym. Nawet ich cze$ciowa nie-
zalezno$¢ od gléwnego nurtu o$wiaty pozwala
na unikniecie sytuacji natychmiastowego po-
chlonigcia i podlaczenia zgodnie z zasadami
czarnych skrzynek. Wprowadzajac nieformalne
dziatania edukacyjne, organizacje angazuja no-
wych aktoréw, aby wypracowa¢ swoje wiasne
nawyki, standardy, akty kooperacji. Moga stac¢
sie one zaczynem zmian, najczesciej oddolnych,
pozwalajacych na poszerzanie wplywu swoich
oddzialywan.

Wielkim i czgsto niedocenianym aktorem
w tych dzialaniach jest przestrzen. Edukacja nie-
formalna i wszelkie jej przejawy zazwyczaj od-
bywaja si¢ w warunkach odbiegajacych od kla-
sycznej sali lekcyjnej. Samo wejscie do pomiesz-
czenia, ktore oddalone jest od wzorcow szkolnej
przestrzeni, powoduje, ze w czlowieku urucha-
miaja sie procesy przygotowujace do uczenia
sie na zupelnie innym poziomie. Wyposazenie

sprzyjajace wspolpracy w grupie (materace,
pufy, wygodne fotele, mobilne tawki) zachecaja
do swobody, naturalnosci, otwartosci. Wszyscy
aktorzy w przestrzeni uczenia si¢ pracuja na to,
aby uczacy si¢ mogt poczuc si¢ komfortowo. Od
nauczycieli i edukatoréw pracujacych w takich
miejscach czesto slyszy sie, ze kiedy wchodza do
tak zaaranzowanych przestrzeni, nabywajg pew-
nosci, ze w takich warunkach wszystko moze si¢
udac.

Edukacja nieformalna daje tez prawo wyboru.
To uczacy si¢ decyduje o tym, czy bedzie uczest-
niczyl w zajeciach, w jakim zakresie bedzie za-
angazowany i w jakim tempie jaka droga bedzie
podazal. Staje si¢ aktywnym podmiotem proce-
su. Jestem przekonany, ze im szersza i bardziej
stabilna bedzie zbiorowo$¢ inicjatyw edukacyj-
nych o takim charakterze, tym wigksza szansa
na ich ozdrowienczy wplyw na rzeczywisto$¢
szkolna. Nauczyciele, rodzice i uczniowie, ktorzy
doswiadczg innej jakosci w procesie nauczania-
-uczenia sie, moga prébowac¢ budowaé¢ w swo-
ich zbiorowosciach nowe polaczenia i rytualy.
Jednak samotny nauczyciel, bez relacji z innymi
aktorami sprzyjajacymi jego wizji i realizacji no-
wych standardow, nie bedzie maégt dtugo broni¢
sie przed dzialaniem czarnych skrzynek systemu
os$wiaty.

Przyktadem takiej formy wspdlpracy moze
by¢ funkcjonujaca i coraz bardziej znana w spo-
tecznosci edukacyjnej nieformalna grupa Super-
belfrzy RP'. Jest to przyktad swiadczacy o tym, ze
oddolna, dobrowolna i warto$ciowa wspolpraca
nauczycieli jest mozliwa. Gléwnym aktorem
spinajacym jej funkcjonowanie jest narzedzie
»zamknietej grupy” na portalu spolecznoscio-
wym Facebook. Dzigki niemu 150 nauczycieli,
edukatoréw i osob zwigzanych z edukacja moze
wspolnie wspierac sie w poszerzaniu kompeten-
cji. Grupa zostala utworzona przez Jacka Scibora
jako przestrzen do dzielenia si¢ wiedzg i umie-
jetnosciami prezentowanymi na konferencjach.
Jednemu nauczycielowi trudno by¢ wszedzie,
jednak dzieki grupie mozna mie¢ dostep do wy-
darzen edukacyjnych odbywajacych si¢ w wielu
miejscach w kraju i na $wiecie. Grupa jest dy-
namiczna, poniewaz dolfaczaja do niej kolejne
osoby, a ci ktorzy sa nieaktywni, przestaja by¢
jej cztonkami. Nieformalny charakter grupy daje
bezpieczenstwo niezalezno$ci od wplywu trady-
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cyjnego systemu. Jej czlonkowie, jak sami o sobie
moéwia, s3 oddolnymi eduzmieniaczami. Grupa
wchodzi w relacje z innymi podmiotami i bie-
rze udzial w szeregu inicjatyw majacych na celu
pozytywne zmiany w polskiej oswiacie. Trudno
znalez¢ konferencje dotyczaca polskiej szko-
ty, na ktdrej swojego wystapienia lub warsztatu
nie mialby przynajmniej jeden z superbelfréw.
Istotnymi elementami/faktorami wplywajacymi
na sukces grupy sa na pewno olbrzymi kredyt
zaufania, wykorzystanie nowych technologii do
szybkiej wspdtpracy (24 godziny na dobe), ot-
warto$¢ na réznorodnos¢ i rozumienie tego, ze
sam sprzet nie wystarczy do realizacji innowa-
cyjnych zaje¢ i projektow.

Jeszcze jednym waznym aktorem, mogacym
wspiera¢ pozytywne zmiany w oswiacie, jest po-
wszechny dostep do platform edukacyjnych, ta-
kich jak Coursera', Futurelearn' i wiele innych.
Sa to kursy realizowane przez najlepsze osrodki
naukowe na calym $wiecie. Dzieki uczestnictwu
w kursach MOOCY, mozemy zdobywac wie-
dze i poszerza¢ swoje kompetencje, podgladac
innowacyjne rozwigzania z interesujacych nas
obszaréw. Mamy tez szans¢ na uniknigcie ,mar-
notrawienia czasu i energii na wywazanie juz ot-
wartych drzwi. Uzywajac jezyka ANT, mozemy
wejs¢ w relacje z aktorami-sieciami; relacje, kto-
re maja swoja tradycje, ktdre sg ustabilizowane
i z ktorych zaplecza mozemy korzystac. Trzeba
jednak pamietac, ze uczestnictwo w darmowym
kursie internetowym nie jest recepta na zmiang
polskiej edukacji, ale na pewno moze by¢ zna-
czacym wsparciem dla dzialan nauczyciela lub
zbiorowosci szkolnej. Wszystko zalezy od tego,
jacy jeszcze aktorzy zostang uruchomieni do
wydostania sie spod dominacji obowiazujacego
porzadku.

Mistrzowie Kodowania, czyli korzystanie
z zasobow silnego aktora-sieci

Wprowadzenie nowych relacji i zdemonto-
wanie sily oddzialywania zastaltych w os$wiacie
czarnych skrzynek moze wymaga¢ oddziatywan
réwnie silnego aktora-sieci. Przyklad takiego
procesu chce przedstawi¢ na przykltadzie progra-
mu Mistrzowie Kodowania. Czgsto jest tak, ze
zastate wplywy i rytualy sg tak silne, ze z fatwos-
cig radza sobie z podporzadkowywaniem sobie
lub pozbawianiem tworczej i sprawczej sity tych

dzialan, ktére moga zagrozi¢ obowigzujacemu
status quo.

Stad niezwykle interesujace z perspektywy
ANT moze by¢ zaangazowanie si¢ w dzialania,
w obszarze uznanym za ustabilizowany, silnego
aktora-sieci. Za taki przykltad mozna uzna¢ fir-
me Samsung i realizacje, w ramach spolecznej
odpowiedzialnosci biznesu, programu Mistrzo-
wie Kodowania®. Potezny wplyw aktorow-sieci
w postaci wielkich korporacji na nasza rzeczywi-
stos¢ jest niezaprzeczalny. Kazda firma ma swoje
wlasne czarne skrzynki, ktdre tez zawieraja stan-
dardy i rytualy. Posiada tez warunki sprawcze
podejmowanych dziatan, takie jak zasoby ludz-
kie i nie-ludzkie (finansowe, sprzetowe, know-
-how).

W wrzesniu 2014 roku Mistrzowie Kodowa-
nia rozpoczeli péttoraroczny pilotaz dla 34 szkot
podstawowych, majacy na celu upowszechnie-
nie nauki programowania w polskich szkotach.
Sukces programu pozwolit na kontynuacj¢ dzia-
fan. W tym roku w programie bierze udziat po-
nad 660 szkot i innych instytucji o charakterze
edukacyjnym. Planowana jest kolejna edycja, do
udzialu w ktdrej liczba chetnych przekroczyla
oczekiwania organizatoréw juz na dwa miesigce
przed jej rozpoczeciem. W jaki sposob udalo sie
osiggna¢ tak nieprawdopodobny przyrost? My-
Sle, ze nie bedzie zaskoczeniem, kiedy znéw na
pierwszym miejscu wymieni¢ zaufanie. Nauczy-
ciele i edukatorzy przystepujacy do programu
otrzymuja od jego organizatoréw olbrzymi kre-
dyt zaufania. Punktem wyjscia jest uznanie tego,
ze to wlasnie nauczyciele najlepiej znaja specy-
fike spolecznosci szkolnych, w ktérych pracuja.
W zwiazku z tym wszystkie scenariusze, ktore sa
oferowane do realizacji, stanowig jedynie propo-
zycje. Nie ma tutaj przymusu, jest dobrowolnos¢
w uczestnictwie i realizacji zadan. Organizatorzy
programu, w zamian za uczestnictwo w szkole-
niu z podstaw programowania oraz oferowane
wsparcie merytoryczne i logistyczne, zapraszaja
nauczycieli do realizacji 16 godzin zegarowych
zaje¢. Rozwigzania funkcjonalne pozostaja po
stronie nauczyciela i szkoly. Mistrzowie Ko-
dowania w maksymalnym stopniu ograniczyli
obecnos¢ naczelnego aktora systemu o$wiaty
jakim sg dokumenty. Sprawozdawczos$¢ zostata
ograniczona do minimum. Nie ma koniecznosci
dokumentowania kazdego modutu zaje¢ progra-



mowania zrealizowanego w szkole. O wiele wie-
cej o tym, co dzieje si¢ w szkole, mowig aktorzy
w postaci zdjecia lub projektu programistyczne-
go stworzonego przez uczniéw. Méwia w bardzo
naturalny, bezposredni sposéb. O wiele szczerzej
odkrywaja jakos¢ relacji powstatych w ramach
programu, niz najlepiej skonstruowany formu-
larz sprawozdawczy. Wystarczy tylko jak mrow-
ka podazac za pojawiajacymi si¢ aktorami.

Pomimo ze organizatorzy nie wymagaja tego
typu dzialan, w szkotach realizujacych program
powstaja blogi, fanpage na Facebooku, na kto-
rych mozna podejrze¢ dziatania miodych adep-
tow kodowania. Waznym elementem funkcjo-
nowania programu sa warsztaty prowadzone
w oparciu autorska metodyke. Trudno liczy¢ na
to, ze nauczyciele w Polsce sg przygotowani do
prowadzenia zaje¢ z podstaw programowania.
Dlatego szkolenia staly si¢ koniecznoscig. Obec-
nie prowadzg je nauczyciele, ktorzy w wiekszo-
$ci sg zwigzani ze spoleczno$cig programu od
poczatku. W atmosferze partnerstwa zapraszaja
innych nauczycieli do $wiata programowania.
W czasie szkolenia odwolujg si¢ tez do swoich
doswiadczen, dzigki czemu s3 wiarygodni i au-
tentyczni. Sam sposob prowadzenia ogranicza
do minimum teorie, a opiera proces nabywania
nowych kompetencji na praktyce. Dzieki temu,
ze wigkszos¢ z nauczycieli po raz pierwszy spo-
tyka sie ze $rodowiskiem programistycznym,
wchodzac w relacje z uczniami, w naturalny spo-
séb wychodzg z roli ekspertéw. Poniewaz sami
uczg si¢ nowego narzedzia wraz z uczniami,
niejako staja si¢ bardziej menadzerami procesu
uczenia si¢ uczniéow, niz dostarczycielami goto-
wych rozwigzan.

Jedna z wartosci nauki programowania jest tez
rozbrojenie czarnej skrzynki zwigzanej z pigtno-
waniem bledéw popelnianych przez uczniéw.
W procesie uczenia si¢ programowania staja sie
one sprzymierzencem i nieodzownym elemen-
tem uczenia si¢. Stymuluja, kieruja ku wspélpra-
cy, radzeniu sobie z trudno$ciami i zwigkszaja
rados¢ z osiagnietego sukcesu. W realizacji pro-
gramu interesujace jest tez partnerstwo trzech
filarow funkcjonowania naszego spoleczenstwa.
Mamy do czynienia z kooperacja biznesu, poli-
tyki i organizacji pozarzadowych. Poszczegol-

ne podmioty wnosza do programu te elementy
i cechy, ktore wspieraja dominujaca w realizacji
programu filozofie. Mamy zatem do czynienia
z sytuacja, w ktorej to czarne skrzynki programu
s3 podtrzymywane i wzmacniane przez innych
aktoréw. Zostaja oni splatani w taki sposéb, aby
wzajemne relacje mogly sprzyjac realizacji zadan
i dziatan zgodnie z obowigzujacymi w programie
standardami. Ten przektad pokazuje, ze mozli-
we jest oslabienie niesprzyjajacych zmianom
czarnych skrzynek, poprzez wkroczenie do gry
standardéw i praktyk reprezentowanych przez
silnego aktora-sieci.

ANT nie ustaje w mrowczej pracy

Tak jak trudno pisa¢ o ANT, tak tez trudno
podsumowac co$, co ulega nieustannym prze-
obrazeniom. Mam nadziej¢, ze zaprezentowana
perspektywa daje szanse¢ na nowe spojrzenie na
wiele zjawisk zachodzacych we wspdlczesnej
szkole. Artykul jest jedynie préba przyblizenia
tego, czym dla rozméw o edukacji teoria aktora-
-sieci moze by¢. Na pewno warto pamietac o tym,
aby szukac sojusznikéw, ktérzy beda wspieraé
warto$ciowe przeobrazenia w edukacji. Warto
ponies¢ wysitek, aby wchodzi¢ z nimi w relacje.
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Mem

Krystian Saja, doktorant w Zaktadzie Literatury Dawnej i Nauk Pomocniczych Filologii,
Instytut Filologii Polskiej, Wydziat Humanistyczny Uniwersytetu Zielonogérskiego

Definicje

Mem (od gr. mimesis — nasladownictwo) to
podstawowa jednostka ewolucji kulturowej,
posiadajaca zdolnos¢ do replikacji i ewolucji
na drodze nasladownictwa. Powyzsza defini-
cje memu, odwolujacg sie poprzez analogie do
pojecia genu, zaproponowal Richard Dawkins
w ksigzce Samolubny gen (1976). Dawkins wska-
zal podobienstwa miedzy ewolucja genetyczng
a kulturowa, udowadniajac, ze obok genu istnie-
je réwniez inny $wiadomy replikator, nazwany
przez niego memem.

Mem stanowi pofaczenie greckiego mime-
sis, angielskiego stowa memory (,pamiec”) oraz
francuskiego méme (,taki sam”), dokonane
w celu zblizenia pojecia do jednosylabowego
sfowa gen (R. Dawkins, 2012, s. 358-359). We-
dlug Dawkinsa, przyktadami memow sa: ,,(...)
melodie, idee, obiegowe zwroty, fasony ubran,
sposoby lepienia garnkéw lub budowania tukow.
Tak jak geny rozprzestrzeniajg si¢ w puli geno-
wej, przeskakujac z ciala do ciala za posredni-
ctwem plemnikow lub jaj, tak memy propaguja
sie w puli memow, przeskakujac z jednego moz-
gu do drugiego w procesie szeroko rozumiane-
go nasladownictwa” (R. Dawkins, 2012, s. 359).
Nosna idea propagowana jest wowczas, gdy
przenosi si¢ z mézgu do mézgu. Dany mem, o ile
uzyska aprobate na drodze doboru naturalnego,
urzeczywistnia si¢ w ludzkich strukturach ner-
wowych, bedac: ,,Sfowem méwionym i pisanym,
wspomaganym przez wspaniala muzyke i wszel-
kie dzieta sztuki” (R. Dawkins, 2012, s. 359).

Skoro replikacja memu zachodzi na drodze
szeroko rozumianego nasladownictwa, w drodze
ktérego nastepuje dobor naturalny (selekcja),
mem musi posiada¢ takie wlasnosci, jak: dlu-

gowieczno$¢, plodnos¢ i wiernos¢ kopiowania
(R. Dawkins, 2012, s. 261). Dlugowiecznos¢ do-
tyczy czasu jego przetrwania w pamieci zbioro-
wej, plodnos¢ wiaze si¢ ze spoleczng i naukowa
aprobatg memu, z kolei wierno$¢ kopiowania
z mozliwoscig jego mutacji. Memy sg przeka-
zywane w postaci zmodyfikowanej, podlegajac
»hieustannej mutacji i mieszaniu” (R. Dawkins,
2012, s. 362). Memy ,,mieszkajg” w komputerach
ludzkich umystéw. Sg uzaleznione od zdolnosci
umystu do nasladownictwa. Stanowi to warunek
konieczny do pojawienia si¢ memu. ,,Memy nie
moglyby sie rozprzestrzenia¢, gdyby nie istnialy
biologicznie warto$ciowe skfonnosci osobnikéw
do wzajemnego nasladownictwa. (...) Osobniki,
ktore sg genetycznie predysponowane do nasla-
downictwa, zyskuja szybki dostep do umiejet-
nosci, ktérych samodzielne zdobycie zajeloby
innym wiele czasu” (R. Dawkins, 2012, s. 271).
Memy nie wytwarzaja wilasnych maszyn
przetrwania. Zdaja sie na ludzkie cialo, maszy-
ne przetrwania stworzong przez geny. Dawkins
stwierdza: ,Geny buduja oprzyrzadowanie.
Memy stanowig oprogramowanie. Ta wlasnie
koewolucja mogla spowodowa¢ rozwdj ludzkie-
go moézgu” (R. Dawkins, 2012, s. 272). Ewolu-
cjonista zaklada rowniez prawdopodobienstwo,
ze za analogiczng do mdzgu maszyn¢ memowa
mozemy uzna¢ internet, co dalo podstawy $rod-
kom masowego przekazu do zastgpienia definicji
demotywatora internetowego pojeciem memu
i propagowania w ten sposob tegoz pojecia.
Definicja Dawkinsa stala si¢ podstawa do
stworzenia memetyki, w ktérej pojawiaja sie
obecnie liczne alternatywne definicje memu.
Koncepcja memu stala si¢ szczegélnie popularna
dzieki pracom Richarda Brodiego Wirus umy-



stu (1991) i Susan Blackmore Maszyna memo-
wa (1999). Brodi rozszerza analogi¢ pomiedzy
genami oraz kodem komputerowym o wirusy
biologiczne, ktérych odpowiednikami sg wirusy
komputerowe i wirusy umystu, zwane memami
(R. Brodi, 1997, s. 49-51).

Krytyczny stosunek do tego typu koncepcji
wyrazil Mariusz Biedrzycki w pracy Genetyka
kultury (1998). Stwierdzit on, ze replikowanie si¢
memow jest blizsze replikacji prionéw (bialko-
wych czasteczek zakaznych), niz replikacji wiru-
soéw biologicznych (M. Biedrzycki, 1998, s. 108).

Z kolei Blackmore roz-
wija mysl Dawkinsa, mo-
wiac, ze ludzie sg jedynie
maszynami
do rozprzestrzeniania sig¢
memow. Blackmore pisze:
»Zwrot w naszej historii
ewolucyjnej nastapit, gdy
po raz pierwszy zaczeli-

stuzacymi

$my nasladowa¢ si¢ na-
wzajem. W tym momen-
cie na scenie pojawil si¢
drugi replikator: mem.
Memy przeksztalcily sSrodowisko, w ktérym do-
borowi podlegaly geny, a kierunek tych zmian
wyznaczaly rezultaty doboru memetycznego.
Tak wiec presja selekcyjna, ktéra doprowadzita
do tak poteznego rozrostu mozgu, zostata zaini-
cjowana i napedzana byla przez memy” (S. Bla-
ckmore, 2002, s. 124). Cho¢ tego typu podejscie
do memu wydaje si¢ wielce obiecujace, wnioski
do jakich dochodzi Blackmore staja si¢ szkod-
liwe dla definicji memu. Blackmore stwierdza:
»Jesli zdefiniujemy mem jako element prze-
kazywany przez nasladownictwo, to wszystko,
co podlega owemu procesowi kopiowania, jest
memem’” (S. Blackmore, 2002, s. 90). Nasladow-
nictwo okresla Blackmore jako zapamietywanie
istoty jakiej$ opowiesci i przekazywanie jej in-
nej osobie. ,Tak wiec nasladownictwo jest to,
na przyklad, gdy przyjaciétka opowie wam cos,
a wy zapamigtujecie istote jej opowiesci i prze-
kazujecie jg innej osobie” (S. Blackmore, 2002,
s. 31). Memem, wobec tak postawionej sprawy;,
moze sta¢ si¢ dostownie wszystko, co nazywa-
my znakiem lub informacja. Z taka definicja nie
zgadzaja si¢ zarowno James Gleick, jak i Stawo-
mir Kufel.

Memy nie wytwarzaja wlasnych
maszyn przetrwania. Zdaja
sie na ludzkie ciato, maszyne
przetrwania stworzong przez geny.
Dawkins stwierdza:,,Geny buduja
oprzyrzadowanie. Memy stanowia
oprogramowanie. Ta wlasnie
koewolucja mogta spowodowac
rozwdj ludzkiego mézgu”.

Gleick pisze: ,,Liczba trzy to nie mem; memem
nie jest rowniez kolor niebieski ani prosta mysl
(...) (J. Gleick, 2012, s. 288)”. Nasladownictwo
musi by¢ uswiadomione, nie moze by¢ jakiekol-
wiek. Memy sg w mysl Dawkinsa ,,nie§wiadomy-
mi, $lepymi replikatorami” (R. Dawkins, 2012,
s. 369), ktére pozostaja zalezne od ludzkiego
umystu. Gleick podtrzymuje natomiast opinig¢
Blackmore, ze jestesmy pojazdami memow.

Dopiero ludzki moézg, zdolny do swiadome-
go nasladownictwa, selekcjonuje oraz odtwarza
wybrane aspekty percypowanej rzeczywistosci,
czyniac je memami. Zdol-
nos¢ maszyny memowej
do $wiadomej percepcji
to warunek konieczny
dla prawidlowego zrozu-
mienia i funkcjonowania
memu. Wobec powyzsze-
go zadna istota zywa nie
moze by¢ postrzegana tyl-
ko w kategoriach pojazdu
dla memow.

Tego typu wnioski na
temat memu przedstawia
Kufel, definiujagc mem jako czynnik warunkuja-
cy naszg kulture: ,,(...) jesli memy to odpowied-
nik genéw, to umyst nie moze bez nich istnie,
memy warunkuja nasze mapy mentalne, nasza
kulture. Nie jeste$my dla nich tylko »pojazda-
mi«, s3 immanentng cze$cia sktadowa naszego
»memotypu«. Dlatego tez nie sg od nas niezalez-
ne, wrecz przeciwnie, bez nas by nie istnialy. Po-
dobnie jak geny, ktdre jakies 200 tysigcy lat temu
uksztattowaly nas, tak memy uksztattowaly na-
szg kulture. Bez biologii natomiast i bez kultury
(oraz wynikajacej z niej cywilizacji) nie byloby
cztowieka” (S. Kufel, 2014, s. 68).

Do podobnych jak Kufel wnioskéw dochodzi
Tomasz Kozlowski: ,,Z prac Richarda Dawkinsa,
Susan Blackmore, czy — w Polsce — Mariusza Bie-
drzyckiego wylania si¢ maly pojeciowy batagan.
Zakres pojecia mem jest zdecydowanie zbyt sze-
roki” (T. Koztowski, 2006, s. 36-37). Tymczasem
mem jest redukowalny do zjawisk kulturowych,
ale $cisle powigzany z biologia. ,,Buduje bowiem
kulture, a ta uzalezniona jest od umystu i jego
map mentalnych” (S. Kufel, 2014, s. 68). W ta-
kim aspekcie memy staja si¢ jednostkami komu-
nikacyjnymi. Jak stwierdza Kufel: ,Mem bylby
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zatem procesem, systemem autopoietycznym
wchodzacym w interakcje z innymi systemami,
stalymi w swej algorytmice. Memy miatyby za-
tem opisywalng posta¢ okreslonej sekwencji po-
stepowania, a kombinacja memoéw tworzylaby
memotyp warunkujacy okreslone zachowania
osobnicze w wymiarze kulturowym i cywiliza-
cyjnym” (S. Kufel, 2014, s. 69).

Mem, w teorii Kufla, zostal zredukowany do
poczatkowej definicji jednostki ewolucji kultu-
rowej, ktéra stanowi podstawe przedkodowego
systemu komunikacji. Mem w izolacji nie jest
opisywalnym systemem kodowym. Kod poja-
wia sie dopiero w sekwencji memotypu. Jak pi-
sze Kufel: ,,Komunikacje buduj¢ nie dla kodu,
ale za posrednictwem kodu, odnoszac si¢ do
algorytméw memowych” (S. Kufel, 2014, s. 69).
Komunikacja w takim aspekcie polega na: ,(...)
uzgodnieniu (to jest zalozenie pragmatyczne,
doskonale znane), ale nie na poziomie kodu,
tylko memu w kodzie wyrazonego” (S. Kufel,
2014, s. 69-70). Memy stanowig zatem podsta-
we komunikacji. Uzgodnienie memowe staje si¢
wazniejsze od uzgodnienia kodowego dla wtas-
ciwego rozumienia i odczytania komunikatu. To
mem konstytuuje kody.

Interpretacja

Dawkins jako przyklad memu podaje idee
Boga, zaznaczajac, ze nie wiadomo, skad sig
wziela w puli memoéw. Przypuszcza, ze: ,(...)
powstala wiele razy na drodze niezaleznych mu-
tacji” (R. Dawkins, 2012, s. 359). Pewne jest, ze
idea Boga jest bardzo stara, a jej replikacja na-
stepuje poprzez stowo méwione i pisane. Dodam
jedynie, ze pojawila si¢ (idea Boga) zapewne na
drodze skojarzen archetypowo-emocyjnych, to-
warzyszacych poznaniu rzeczywisto$ci. Mem
Boga cechuje si¢ wysoka ,przezywalnoscig”
w puli memoéw, gdyz: ,,(...) przemawia on bar-
dzo silnie do psychiki. Udziela prawdopodobnie
brzmiacej odpowiedzi na glebokie i dreczace
pytania o sens istnienia. Zdaje si¢ obiecywac, ze
niesprawiedliwosci tego $wiata zostang napra-
wione na tamtym. »Nie$miertelne zastepy« fago-
dza dotkliwos¢ doczesnych niedostatkow, i choé
istnieja tylko w naszej wyobrazni, nie sa przez to
ani troche¢ mniej skuteczne, bedac w tym podob-
ne do placebo podanego przez lekarza” (R. Daw-
kins, 2012, s. 360). Stad tez wynika fatwos¢ ko-

piowana idei Boga przez mozgi kolejnych poko-
len. Zdaniem Dawkinsa: ,,Bog istnieje, przynaj-
mniej jako mem o duzej zdolnosci przetrwania,
czy tez wybitnej zarazliwosci, w srodowisku two-
rzonym przez kulture cztowieka” (R. Dawkins,
2012, s. 360). Jesli méwimy, ze idea Boga silnie
przemawia do psychiki, musimy mie¢ na mysli
fakt, ze ,,(...) porusza umysly, a te uksztaltowat
dobor naturalny genéw w pulach genowych”
(R. Dawkins, 2012, s. 360).

Gen zbudowal maszyne przetrwania, zaopa-
trzong w narzedzia odpowiedzialne za jej pra-
widlowe funkcjonowanie w srodowisku natural-
nym, a takze (w przypadku cztowieka) w spole-
czenstwie. Sg to na przyklad narzady mowry, stu-
chu, wechu, dotyku, ruchu, uklad krwiono$ny,
nerwowy i limfatyczny itd. Lacza si¢ one w jed-
nolity, cybernetycznie zamkniety uklad wzajem-
nych powiazan. Gen stworzyl réowniez narzad
sterujagcy calym tym ukladem - ludzki mozg,
w ktérym pojawia si¢ Swiadomos¢ i ma swéj po-
czatek myslenie abstrakcyjne, jako jedyna cecha
odroézniajaca czlowieka od zwierzat. Mézg ludz-
ki zyskuje szczegélne znaczenie dzigki swemu
oprogramowaniu, w postaci szeroko rozumia-
nej kultury. W tym momencie pojawia si¢ mem
- jednostka przekazu kulturowego, jednostka
podstawowa programu, ktéra go tworzy.

Mem nie jest elementem pre-percepcyjnym
(nie jest samodzielng i niezalezng jednostka i nie
wyprzedza $wiadomosci). Jak stwierdza Kufel:
»Poniewaz wiec nasladownictwo memetyczne
nie jest mozliwe bez myslenia, to mys$lenie musi
je poprzedza¢” (S. Kufel, 2011, s. 214). Memy
zawsze s3 uzgodnione i ,filtrowane w umysle”
w celu osiagniecia fitness poznawczego (S. Kufel,
2011, s. 214-215). Dzigki tego typu ustaleniom
Kufel zauwaza u Blackmore pewna niekonse-
kwencje w sposobie myslenia, ktérg nastepnie
sprowadza do wlasciwej formy w toku dalszych
rozwazan. Jak stwierdza: ,Raz memy sg de facto
wytworem naszego umyslu, innym razem prze-
ciwnie, to umyst (jego dyspozycje) jest wytwo-
rem memow” (S. Kufel, 2011, s. 215). Dawkins
jednoznacznie stwierdza, ze memy s3 wytwo-
rem naszego umystu oraz pozostaja od niego
zalezne i nie powinno by¢ co do tego zadnych
watpliwosci. Nie nalezy traktowaé memoéw jako
jednostki autonomiczne. Mem jest raczej, jak
juz zaznaczyliSmy, procesem lub tez systemem



stalym w swej algorytmice, wchodzacym w in-
terakcje z innymi systemami (S. Kufel, 2014,
s. 69). Posiada okreslong sekwencje¢ postepowa-
nia, a kombinacje memdéw tworza memotyp. Na
tym etapie pozostajemy zgodni z zalozeniami
Dawkinsa, a takze uzupetniamy je o poglady Kufla
(rozwiewajac przy tym watpliwosci Blackmore).

Zgodnie ze stanowiskiem Kufla, mozemy
stwierdzi¢, ze podstawowa jednostka informa-
cyjna, jaka jest mem (bit memu lub tez dane
memu), stanowi uniwersalny i przedkodowy
program sterujacy, ktory jest uniwersalny wzgle-
dem wszystkich kultur. Kod to informacja wtér-
na, ktéra nadbudowuje si¢ na memie. W takim
aspekcie mem Boga rozpatrujemy w kategoriach
przedkodowej zasady pierwszej w kulturze, ktd-
ra zostaje uzupelniona o odpowiedni wzgledem
danej kultury kod szyfrujacy i deszyfrujacy.
W religii chrzescijanskiej kodem Boga jest Jezus
Chrystus, w religii muzulmanéw Allach, w mi-
tologii greckiej panteon bogéw z Zeusem na
czele, w mitologii egipskiej Ozyrys, Set itd. Kody
$3: »(...) pelne bledow szumoéw i zaktocen - nie
sa doskonate” (S. Kufel, 2014, s. 66). Dlatego tez
redukujemy kod, okreslajac go jako co$ wtdrne-
go. Jako chrzescijanie uswiadamiamy sobie kul-
turowa potrzebe Boga (mem Boga) i wyrazamy
ja w postaci logicznej (kodowej) poprzez osobe
Jezusa Chrystusa. Na tak upostaciowionej kodo-
wo w Chrystusie memowej idei Boga obudowuje
sie cala metakodowa religia, wyrazona w Pi§mie
Swietym. Podobnie odbywa sie inny proces op-
arty na memie, jakim jest na przyklad przyswa-
janie mody zwiazanej z ubiorem lub okreslonym
zachowaniem. Jest ona (moda): ,,(...) zmienna
w czasie, ale niezmienna w zalozeniach memo-
wych” (S. Kufel, 2014, s. 69).

Powyzsza interpretacja jest propozycja nowo-
czesnego podejscia do tematyki memow, zako-
rzeniong w zrédle podstawowym, jakim jest Sa-
molubny gen Dawkinsa.

W mysl definicji zaproponowanej przez Bla-
ckmore, méwigcej, ze memem moze by¢ kazda
informacja, ktdra z jakiej$ przyczyny ulega ko-
piowaniu, w mediach pojawia si¢ termin mem
w odniesieniu do tzw. demotywatoréw interne-
towych, czyli fotografii lub ilustracji opatrzo-
nych zazwyczaj ironicznym komentarzem. Tego
typu ,memy~ nie powinny by¢ rozpatrywane
w tej samej kategorii co memy ulegajace repli-
kacji swiadomosciowej w biologicznej maszynie
przetrwania. Sg one osadzone w srodowisku in-
ternetowym. To komputery sg ich naturalnymi
maszynami przetrwania. Najpewniej bedzie to
forma pokrewna memu, lecz nie mem w posta-
ci wyjéciowej. Zgodnie z zaproponowang juz na
tamach ,Refleksji” propozycja, nalezaloby za-
opatrzy¢ taki ,mem” w prefiks ,,post-” wskazu-
jacy na wtorno$¢ takiego obrazka internetowego
wzgledem memoéw kulturowych (K. Saja, 2014,
s. 32-35).

Niedoskonatos$¢ definicji memu doprowadza
do nadinterpretacji tegoz pojecia i powiela-
nia jego blednego rozumienia. Stad tez wynika
potrzeba okreslenia zbioru memdw podstawo-
wych, wzgledem ktérych mozna by tworzy¢
zbiory podkategorii.
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Pieédziesiat lat mineto

Jubileuszowa edycja Przegladu
Teatrow Matych Form KONTRAPUNKT

Barbara Popiel, doktor, literaturoznawczyni, sekretarz literacki Teatru Lalek ,Pleciuga”

Rok 2015 to czas jubileuszu 250-lecia teatru publicznego w Polsce, a zarazem obchody
jubileuszu 50-lecia szczecinskiego Przegladu Teatrow Matych Form, od 1995
funkcjonujacego pod nazwg KONTRAPUNKT. Dla festiwali teatralnych podobny jubileusz
nie jest zjawiskiem codziennym, poniewaz rzadko ktora impreza kulturalna, zainicjowana
w latach szescdziesiatych, potrafita tak zmienic swoje oblicze, by w XXI wieku pozostac
Zywa, potrzebna i interesujaca. Osiagnat to KONTRAPUNKT, jeden z najstarszych festiwali

teatralnych w naszym kraju.

Dzi§ KONTRAPUNKT to jedyny festiwal te-
atralny w Polsce tworzony przez trzy rozne pod
wzgledem formalnym instytucje: Teatr Lalek
»Pleciuga’, Teatr Wspolczesny, Osrodek Teatralny
Kana. Dzigki swej réznorodnosci jest atrakcyj-
nym wydarzeniem kulturalnym dla odbiorcow
w Polsce i za granica, gdyz poza propozycjami
stricte teatralnymi i formula konkursu zaprasza
na rozmaite imprezy artystyczne, migdzy innymi
spektakle plenerowe, performanse, akcje w prze-
strzeni miejskiej, wystawy, koncerty, a takze spot-
kanie naukowe i promocje publikacji.

Migdzynarodowy charakter KONTRAPUNK-
TU szczegdlnie podkresla wieloletnia wspotpraca
z niemieckimi o$rodkami teatralnymi. Od 2007
roku publiczno$¢ tego festiwalu wyjezdza na jeden
dzien do stolicy Niemiec i oglada 2-3 najciekaw-
sze w sezonie spektakle waznych scen berlinskich.

Od 2011 roku w ramach KONTRAPUNK-
TU odbywa sie réwniez Maly Kontrapunkt, czy-
li $wigto teatralne dla dzieci, podczas ktorego
prezentowane s3 spektakle z naszego regionu,
z uczelni teatralnych z kraju, a takze, dzieki pro-

jektom miedzynarodowym - z zagranicy. Z okazji
swego pieciolecia Maly Kontrapunkt, dzigki dofi-
nansowaniu z Funduszu Wyszehradzkiego, zapre-
zentuje spektakle krajéow Grupy Wyszehradzkiej.
Jak co roku odbeda si¢ tez rozmaite warsztaty,
miedzy innymi przyblizajace kulture Czech, Sto-
wacji i Wegier.

W zwigzku z okraglym jubileuszem Przegla-
du Teatréw Malych Form realizujemy projekt
»teatr/kontrapunkt/festiwal; festiwal teatralny
a teatr publiczny w $wietle 50. edycji KONTRA-
PUNKTU’, finansowany przez Miasto Szczecin
i dofinansowany ze $rodkéw Ministra Kultury
i Dziedzictwa Narodowego. Poniewaz nie chcieli-
$my $wietowac jubileuszu dla samego jubileuszu,
postanowilismy potraktowa¢ tegoroczng edycje
KONTRAPUNKTU jako punkt wyjscia do wie-
loaspektowej dyskusji o festiwalach teatralnych.
Dzialania projektu umozliwig zatem spojrzenie na
festiwal jako na zjawisko kulturowe oraz poglebie-
nie lub zainicjowanie humanistycznego dyskursu
o festiwalach teatralnych. Co wazne, do wspodlnej
refleksji zapraszamy nie tylko teoretykéw i prak-



tykow teatru, lecz réwniez — publicznos¢. Te pub-
liczno$¢, z ktdra szczecinski festiwal jest mocno
zwigzany - juz od pigcdziesieciu lat.

W ramach projektu ,teatr/kontrapunkt/fe-
stiwal” przygotowana zostala publikacja Slady
KONTRAPUNKTU pod redakcja Anny Garli-
ckiej, Barbary Popiel i Izabeli Krupy. Ksiazka
sklada sie z trzech czesci: festiwalowego archi-
wum (miedzy innymi zbioru niemal komplet-
nych programéw wszystkich edycji); artykutow
przygotowanych przez znanych i cenionych te-
atrologéw, krytykow teatralnych oraz obecnych
i dawnych wspotpracownikow KONTRAPUNK-
TU; zapisu radiowych wywiadéw z artystami, te-
atrologami oraz widzami.

Wywiady z uczestnikami festiwalu, przeprowa-
dzone przez dziennikarke Marte Zablocka, zosta-
na réwniez zaprezentowane w formie nagran.

Od wielu lat podczas KONTRAPUNKTU od-
bywa sie sesja teatrologiczna. W tym roku ma ona
o wiele bardziej rozbudowang i zréznicowana
forme. Konferencja ,,Swieto czy konieczno$¢? Fe-
stiwale teatralne i ich miejsce we wspdtczesnym
zyciu kulturalnym Polski” sktadala si¢ z dwdch
czedci: sesji naukowej i paneli dyskusyjnych.
Uczestnicy sesji — teatrolodzy, dyrektorzy instytu-
cji teatralnych, teoretycy i praktycy - analizowali
zjawisko festiwali teatralnych, miedzy innymi ich
specyfike jako wydarzen artystycznych, zagad-
nienia dotyczace publicznosci festiwalowej oraz
kwestie organizacyjne. Z kolei panele poswiecone
festiwalom miedzynarodowym, krajowym i te-
matycznym, to spotkanie dyskusyjne dyrektoréw
najwazniejszych polskich festiwali oraz festiwa-
lowej publicznosci. Opiekunem merytorycznym
sesji i paneli byl profesor Dariusz Kosinski.

Swoistym wstepem do rozméw o festiwalu
byly dwa wyklady performatywne, przygotowa-
ne i przeprowadzone na poczatku marca przez
kierownik literacka Teatru Wspoélczesnego, Ka-
mile Paradowska, oraz aktora Teatru Wspdlczes-
nego, Macieja Litkowskiego. Wyklady te byty

Projekt finansowany
przez Miasto Szczecin

7

Szczecin

intrygujaca podréza w czasie, przypomnieniem
najwazniejszych ~ wydarzen, najciekawszych
spektakli oraz najbardziej intrygujacych arty-
stow festiwalu.

Podobng podrdz - przez pig¢ dekad festiwalu
- mozna odby¢ dzigki wystawie ,,Slady KONTRA-
PUNKTU’, prezentowanej od 1 kwietnia do 31
maja na Jasnych Bloniach. Na archiwalnych zdje-
ciach z lat 1966-2014 zaprezentowano wybrane
spektakle, wydarzenia, miejsca i ludzi. Wystawa
nie dokumentuje kompletnej historii festiwalu; to
raczej ogdélna mapa, po ktérej kazdy widz moze
wedrowa¢ samodzielnie i poszukiwa¢ wiasnych
Sladéw Przegladu Teatréow Matych Form. Wybo-
rem zdje¢ i aranzacja wystawy zajela sie Dominika
Odrowaz, opracowaniem tekstow — Barbara Popiel.

Wszystkie dziatania projektu niezaprzeczalnie
wzbogacajg jubileuszowa edycje Przegladu Tea-
trow Matych Form, a zarazem pozwalaja spojrzec
na KONTRAPUNKT pod innym niz zazwy-
czaj katem. Festiwal, dla wielu widzéw bedacy
prawdziwym $wietem teatru, jest organizowany
w Szczecinie nieprzerwanie od piec¢dziesieciu lat;
przeszedl wiele przemian, a zarazem zdotal za-
chowa¢ pewne zasadnicze cechy, ktdre sprawiaja,
ze KONTRAPUNKT jest jedyny i niepowtarzal-
ny. Dowodzi to istnienia potrzeby takich wiasnie
imprez artystycznych; oznacza takze, ze festiwal
swoja bogata, wieloelementowa ofertg artystycz-
no-kulturalng trafia do rozmaitych grup odbior-
cow, od teatromandw az po osoby rzadko bywaja-
ce w teatrach, a takze od widzéw dorostych az po
tych najmtodszych.

O tym wszystkim podczas pigcdziesigtej edy-
cji Przegladu Teatrow Matych Form KONTRA-
PUNKT przypominaliémy, opowiadalismy, roz-
mawialismy.

Tekst zostat opracowany na podstawie materia-
tow zebranych przez pracownikéw biura festiwalo-
wego Przeglgdu Teatrow Matych Form KONTRA-

PUNKT.
BP

Projekt dofinansowano

ze $rodkoéw Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego

Ministerstwo
Kultury

i Dziedzictwa
Narodowegoa.
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Zachwyci¢ pokolenie C

Agnieszka Gruszczynska, wicedyrektorka Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia
Nauczycieli ds. rozwoju i wspomagania, autorka bloga promujemyszkole.blogspot.com

Czesto na zajeciach nauczyciele i nauczycielki pytaja mnie, jak budowaé marke szkoty
w internecie. Odpowiedz wydaje sie prosta. Placowka edukacyjna nie moze zrezygnowac
z zadnego z trzech najwazniejszych filarbw marketingu internetowego: to search
(wyszukiwanie), web (strona WWW) oraz social (serwisy spotecznosciowe). Kazdy z tych
obszardw nie bedzie wystarczajaco dobry bez doskonatej, aktualnej i atrakcyjnej tresci.

Kim jest pokolenie C?

Nie wyobrazaja sobie wyjscia z domu bez telefonu,
s caly czas w kontakcie, zazwyczaj podiaczeni, dostep-
ni. Ich centrum dowodzenia to urzadzenie mobilne,
ktére maja zawsze przy sobie. Ono porzadkuje ich pla-
ny, mysli, relacje. O pokoleniu C bardzo trafnie pisze
Barbara Stawarz w artykule Content marketing: ,,Po-
kolenie C, czyli osoby urodzone po 1990 r. - cho¢ nie
rocznik, a styl Zycia ma tutaj kluczowe znaczenie - to
osoby silnie zwigzane z Internetem. Charakterystyka
pokolenia C sg stowa: connect, comunicate, change (po-
laczenie, komunikacja, zmiana), cho¢ jeszcze bardziej
dobitne jest okreslenie »pokolenie click«” Do tej gru-
py mozna zaliczy¢ zardwno naszych uczniow; jak i ich
rodzicéw. Jest to dla nas pewna niedogodnoscia (ucz-
niowie z telefonami na lekgji i ich rodzice przegladajacy
Facebooka podczas wywiadowki), ale tez wielka szansg
i wyzwaniem zarazem, przede wszystkim w aspekcie
budowania polityki komunikacyjnej szkoly.

Tre$¢ doskonala, czyli jaka?

W sieci az roi si¢ od poradnikéw dajacych nam
proste wskazoéwki budowania dobrego contentu, czyli
tre$ci. Najwazniejsze, by przygotowywane przez nas
komunikaty byly skuteczne, a skutecznos¢ jest tu ro-
zumiana jako efektywno$¢ dotarcia do odbiorcy. Co
to wlasciwie oznacza? Najprosciej rzecz ujmujac, infor-
macja musi da¢ si¢ fatwo znalez¢ w Google. Drugim
przykazaniem autora contentu jest tworzenie tresci
uzytecznych, zaspokajajacych potrzeby odbiorcow;

ktdre oczywiscie musimy trafnie przewidzie¢ z odpo-
wiednim wyprzedzeniem czasowym. Czasami, poza
przekazywaniem informacji, starajmy si¢ pokaza¢ na-
szg szkole jako miejsce zabawne, przestrzen inteligen-
tnych, otwartych ludzi.

Co to jest content marketing?

Content marketing, po polsku nazywany marketin-
giem tresci, w literaturze opisywany takze jako bran-
ded content, nierozerwalnie faczony z inbound marke-
tingiem (,,marketingiem przychodzacym”), to przede
wszystkim sztuka bycia znalezionym, dostrzezonym.
Zaistnienie w sieci w tej perspektywie wymaga facze-
nia umiejetnosci redaktora, wydawcy i marketingow-
ca. Najistotniejsze sa tu oczywiscie teksty. Stanowig one
podstawe do tego, by przyciagna¢ uwage, zaintereso-
wac sobg, zdoby¢ lojalnos¢. Czesto content marketing
w placéwkach edukacyjnych jest realizowany jako
zdawanie sprawozdania z dziatalnosci, ma charakter
kroniki szkolnej. Mysle, ze dzisiaj to juz nie najlepszy,
az pewnoscig niewystarczajacy sposob komunikowa-
nia. Warto zastanowic sie, czym poza opowiadaniem
o waznych wydarzeniach mozemy zainteresowac 0so-
by wokoét (w zrdznicowanym wieku i w réznorodnych
relacjach z nasza placéwka - to kandydaci, obecni
uczniowie, absolwenci, rodzice). Zastanéwmy si¢ nad
wiedza, poradami, rozrywka, ktérymi chcemy i umie-
my w atrakcyjny sposob podzieli¢ si¢ w internecie.

Druga cze$¢ artykutu zostanie opublikowana w nastepnym nu-

merze ,,Refleksji” - red.

AG



Kalejdoskopy

Recenzja ksigzki Pauliny Olechowskie
Prasa szkolna — teoria, funkcje, tematyka.
Analiza na przykfadzie wojewodztwa
zachodniopomorskiego

Krzysztof Lichtblau, dziennikarz, krytyk literacki, doktorant na Wydziale Filologicznym US

Wydawac sie moze, ze szeroko gtoszone hasta o upadku czytelnictwa wsréd mtodziezy
oznaczaja takze trudng sytuacje prasy szkolnej. Jak funkcjonuja i jaka role petnia te
czasopisma dzis$? Na to pytanie odpowiada Paulina Olechowska w ksigzce Prasa szkolna
— teoria, funkcje, tematyka. Analiza na przyktadzie wojewddztwa zachodniopomorskiego,
ktora ukazata sie w Wydawnictwie Naukowym Uniwersytetu Szczecinskiego.

Przedmiotem zainteresowania badaczki sg
szkolne czasopisma (tradycyjne, ale i interneto-
we), ktdore ukazaly si¢ w zachodniopomorskich
szkotach w latach 2010-2014. W sumie udalo jej
sie zebra¢ 1341 numerdw z 266 dostepnych cza-
sopism, ktore pochodza z 237 placéwek naszego
regionu. Biorac pod uwage etapy edukacji: 146
tytuléw pochodzilo ze szkél podstawowych, 92
z gimnazjow, 78 z zespotéw szkot oraz 24 z liceow.

Olechowska przedstawia rézne plaszczyzny
zwigzane z dzialalno$cig tej prasy. Zestawita
miedzy innymi sklady zespoléw redakcyjnych.
Co zaskakujgce - rdwniez dla autorki - zdecydo-
wang wiekszo$¢ stanowily dziewczeta. Jak pisze
Olechowska: ,,Fakt, ze wydawaniem pism zajmu-
ja sie przede wszystkim dziewczeta, najczesciej
cztonkinie humanistycznych kot zainteresowan,
ma znaczenie w doborze tresci pisma, a nierzad-
ko efektem jest i »stereotypizacja« adresatéw re-
dagowanych tresci” (s. 93). Interesujace wydaje
sie zdominowanie tej galezi aktywnosci szkol-

nej przez jedng z plci. Warto byloby przyjrzeé
sie blizej tym zaleznosciom, rozszerzajac ana-
liz¢ o sprawdzenie parytetéw na innych polach
szkolnej dziatalnosci.

Autorka bada rowniez historie poszczegol-
nych tytuléw. Najdtuzej, bo od 1978 roku, uka-
zuje sie ,,Ekspres Szesnastki” (SP nr 16 w Szcze-
cinie). Oczywiscie najkrotsza historie maja
pisma dzialajace w gimnazjach, co ma zwigzek
z kalendarzem reformy.

Historia czasopism jest $cisle powigzana z wy-
dawcg. Uczniowie cyklicznie przychodza i od-
chodza, sktad zespotéw redakcyjnych i doswiad-
czenia przekazywane nastepcom to podstawa ist-
nienia poszczeg6lnych tytuléw. Jednak nie mniej
wazne jest zaangazowanie opiekundw czasopism
i calego grona pedagogicznego. Nie dziwi wigc
fakt, ze w wypadku zdecydowanej wigkszosci ty-
tuléw wydawcami s3a same szkoly. Jak skrzetnie
obliczyla badaczka, az 206 z 266 analizowanych
czasopism wychodzi w szkotach. Zdecydowanie
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rzadziej wydawcami sg kota zainteresowan (33)
i samorzady szkolne (15).

Analizujac kolejne tytuty i numery, Olechow-
ska, ktora sprawnie korzysta z metodologii ba-
dania mediéw, zauwaza, Ze zachodniopomorskie
czasopisma szkolne to gtéwnie ,kalejdoskopy”
(az 251, czyli blisko 95% w tej klasyfikacji). Ire-
na Socha, autorka ksigzki Czasopisma mtodziezy
szkolnej w Polsce 1918-1930, wyrdznia jeszcze:
»zwierciadla zycia szkolnego” oraz ,,czasopisma
o tresci specjalnej”. ,,Kalejdoskopy” to po prostu
czasopisma, ktore szeroko przygladaja sie zyciu
szkoly. Jednak moze dziwi¢ fakt, ze powstaje
malo pism specjalistycznych, cho¢ prawdopo-
dobnie ich utworzenie wigzaloby si¢ z koniecz-
no$cig powolywania redakcji miedzyszkolnych.
Rozwigzaniem moze by¢ wspolpraca z osrodka-
mi akademickimi, co pozwoliloby ksztaltowac
zainteresowania przysztych studentéw.

»Kalejdoskopowos¢” prasy ma wplyw na naj-
czedciej wybierane gatunki dziennikarskie przez
mlodych redaktoréw i redaktorki. Badaczka od-
notowuje, ze ponad 90% analizowanych tytutéw
wykorzystuje: wzmianki, notatki, sprawozdania
oraz wiadomosci. Bierze si¢ to przede wszystkim
z informacyjnego charakteru publikowanych ar-
tykutow.

Z socjologicznego punktu widzenia sprawe
kluczowy stanowi tres¢ tych czasopism. Jest ona
obrazem spotecznosci lokalnej, a takze odzwier-
ciedleniem przekroju grupy wiekowej. Najczes-
ciej poruszanymi tematami s3 te zwigzane ze
szkola. Bardzo ciekawe wydaja si¢ wywiady lub
teksty przyblizajace sylwetki oséb, na przyklad
nauczycieli. Rozmowa z nauczycielem zmniejsza
dystans miedzy nim a uczniem. Moze by¢ takze
wykorzystana do zainteresowanie $rodowiska
szkolnego danym przedmiotem. Olechowska
pisze: ,,Bunt jest stalym elementem zachowania
mlodziezy, u jego podstaw lezy niezgoda na re-
guly, niech¢¢ do zaakceptowania narzuconych
form i zasad. Wbrew pozorom uczniowie maja
jednak $wiadomos¢, ze nauczyciel i uczniowie s3
sobie potrzebni” (s. 166).

Czasopisma s3 w pewnym sensie rowniez
swoistym wentylem, ktéry daje ujscie emocjom,
a przy tym zespala cate srodowisko — uczniow
i nauczycieli, wiaczajac wladze szkoty i rodzicow.
Uczniowie pisza o: stosunkach miedzyludzkich,
konfliktach pokolen, dorastaniu i poszukiwaniu
swojego miejsca w spoteczenstwie.

Istotnymi tematami sa rowniez te, ktére wy-
chodzg poza szkolne mury. Autorka ze smutkiem
zauwaza, ze dzi§ dominujg komputer, technolo-
gie informatyczne oraz media: ,Wéréd wymie-
nianych form spedzania wolnego czasu brakuje
na przyklad malarstwa czy pisania wierszy, czyli
tych pasji, ktore bytyby wyrazem wlasnej eks-
presji, tworczosci” (s. 168). Skupiajac sie za$ na
czytelnictwie, zauwaza: ,,Brak odniesien w twor-
czo$ci prasowej do literatury nalezy uznaé za
symptom kryzysu wspoélczesnej szkoty, ktdra nie
potrafi poradzi¢ sobie z impasem czytelnictwa
i deprecjacja szkolnych lektur” (s. 160).

Prasa szkolna - teoria, funkcje, tematyka to
rzetelnie opracowana monografia zachodnio-
pomorskiej prasy, ktéra moze by¢ inspiracja do
tworzenia nowych dzialan wewnatrzszkolnych,
ale réwniez rozszerzenia analizy o kolejne kry-
teria. Autorka przedstawia stan badan i rézne
metodologie badawcze. W publikacji mogtoby
sie takze znalez¢ zestawienie zachodniopomor-
skiej prasy w kontekscie historycznym, ktére da-
toby poczatek rozwazaniom socjologicznym. Jak
zmienila sie szkola? Co cechuje jej wspotczesny
obraz? Co rézni uczniow konca XX wieku od
dzisiejszych? Jak zmieniajq si¢ status i obowiazki
nauczyciela?

Olechowska,
Prasa szkolna -

Paulina

Prasa szkolna

- teoria, funkcje, tematyka

teoria,
funkcje, tematyka. Analiza
na przykladzie wojewddz-
twa zachodniopomorskie-
go. Szczecin: Wydawni-
ctwo Naukowe Uniwersy-
tetu Szczecinskiego 2015,
297 s.




Czytelnia dla dzieci
w Paryzu

W poiowie stycznia b. r. zostata ot-
warta w Paryzu bezpltatna czytelnia dla
mitodziezy w wieku od lat 6 do 16. W sta-
rej dzielnicy tacinskiej 3 rue Boutebru
w tadnym lokalu, ktdéry dato na ten cel
miasto, mies$ci sie ta mita 1 pozytecz-
na instytucja, gromadzaca
lach setki dzieci, ktére w wolnych chwi-
lach od nauki przybiegaja do czytelni,
znajduja tu literature bogata,
i najwazniejsze to,

w swych sa-

ciekawg
Ilez
to dzieci przedtem oczekiwaito dnia swych

ze bezplatnie.

imienin lub gwiazdki w nadziei otrzyma-
Przed
witrynami kazdej ksiegarni widziato sie

nia czego$ ciekawego do czytania!

malcédw, ktdérzy pozadliwym wzrokiem ogar-
tadne wydania niedostepnych dla
ich rzeczy. Obecnie kazda z tych ksiazek
moze dziecko mieé w reku,

niali

przeczytaé ja
i zaspokoié¢ swg ciekawosc¢.

Jest to placédwka pierwsza tego ro-
Bibljoteka,
zostata ofiarowana mia-

dzaju w Paryzu. sktadajaca
sie 2000 tomoéw,
stu przez Book Comitee on Children’s Li-
W Ame-
ryce czytelnie tego rodzaju sa bardzo
popularne. Europa ma ich tylko kilka.
To samo towarzystwo zatozyio bibljoteke
i czytelnie dla dzieci w Brukseli.

W Paryzu rozwija sie ona nadzwyczajnie
a frekwencja dzieci daje dowdd, jak taka
instytucja byla pozadana.

Nad drzwiami u wejsécia widnieje na-

braires Stanéw Zjednoczonych. -

pis: »Heure Jjoyeusse«, wchodzi sie do

sali duzej, rzesiscie os$wietlonej, czy-
stej. Wszedzie stoja okragie stoty, przy
nich krzesetka, wkolo pdrtki z ksiazkami
najrozmaitszemi: a wiec obrazki dla ma-
tych dzieci, wierszyki, bajeczki, ksiaz-
ki podrdznicze, historyczne, przyrodni-
cze - co dziecinna dusza zapragnac¢ moze.
Dzieci same szukaja w katalogach i wy-
co chca. Nikt im lektury nie na-
rzuca, maja kompletna swobode.
sa obecne panie opiekunki,
trudnosci w wyborze lub wahaniu radza
co maja przeczytad,

bia to umiejetnie,

bieraj,
Na sali
ktére w razie
dzieciom, ale ro-
aby dziecko nie wzie-
to w rece ksiazki, nieinteresujacej dla
i niego i aby sie nie zrazilo.

Wszystkie dzieci, po wejsciu do loka-
lu, myja rece 1 wtenczas dopiero moga
zabra¢ sie do czytania. Czytelnia jest
bezptatna, dziecko tylko podpisuje sie
w ksiedze po przeczytaniu przyrzeczenia,
ktére brzmi, »iz bedzie dbato o ksigz-
aby
czytelnia byta przyjemna 1 pozyteczna
dla wszystkich«. Wyrabiaja tutaj w dzie-

ki i pomagato bibljotekarzom w tem,

ciach poczucie dobra publicznego, musi
ono dba¢ o to dobro,
zek, bo cho¢ samo juz dana ksiazke prze-
czytato, bedzie ona stuzyia jeszcze tylu
innym kolegom i kolezankom -
o tem pamietac¢ musi.

W lokalu panuje wzgledna cisza,

cli sa pograzone w lekturze i jedni dru-

nie niszczy¢ ksia-

i dziecko
dzie-
gim nie przeszkadzajg. Malenstwa dzie-
la sie po cichu wrazeniami z widzianych
obrazkéw z drugimi, ale naogdr jest ci-
cho. Paryz jest zadowolony z tych godzin
spedzaja Jjego dzieci
to tez Rada Miejska na jed-
nym ze swych ostatnich posiedzen uchwa-
lita zapomoge dla czytelni w sumie 5000
frankéw dla rozwijania tej tak mitej
Polska tego nie
Dzieci nasze pozbawione sg prze-

radosnych, ktére

w czytelni,

i pozadanej placdodwki.
zna.
waznie ksiazki do mitego czytania poza
lekcjami, gdyz ksigzki w Polsce sa bar-
dzo drogie i nie méwiac juz o dzieciach
ale nawet
pracujacej
co mie¢ powinny. Po szko-

nizszych warstw spotecznych,
dzieci
nie maja tego,
le 1
na dzien nastepny chodza do kinemato-
graféw nieodpowiednich, chodza po uli-
cach, przygladajac sie wystawkom skle-
powym lub tez bezczynnie czas spedzajac
Pozadane byiyby takie placdowki
i w naszych miastach polskich.

Zajac
nasze,

naszej inteligencji

ewentualnie przygotowaniu lekcji

w domu.

sie tem powinno spoteczenstwo
instytucije
-spotecznego.

charakteru naukowo-
Zrobié¢ zbidr ksiazek na
ten cel. Przeciez kazdy polski dom da
cho¢ Jjedna ksigzke.
sta¢ zapomoge od miasta,
powinna wyj$¢é od spoieczenstwa,
niech pamieta o tem,

bia dusze i umyst dziecka,

Pdzniej mozna do-
ale inicjatywa
ktore
ze ksiazka ura-
a dziecko to
przysztosé narodu.

(Z »Bluszczu«.)

Zroédio przedruku:

,Miesiecznik Pedagogiczny” 1925,
nr 3, str. 89-90.

Zachowano oryginalna pisownie.

1508 T I

wybrata

Beata Filus
nauczycielka
bibliotekarka
w Bibliotece
Pedagogicznej
im. Heleny
Radlinskiej
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Kreatywne nauczanie
kontra testomania?

Janina Kruszyniewicz, dyrektorka Gimnazjum nr 20 im. Miodych Europejczykéw w Szczecinie

Zalozenia sg piekne, brzmia atrakcyjnie, wiec nauczyciele poszukuja znawcéw tematu lub
chociazby informacji na temat nauczania holistycznego. Bowiem, jak zwykle, pozostawieni sg
samym sobie. Uczy¢ catosciowo, czyli jak? Pé6t biedy, jesli bedziemy musieli zmierzyc sie
zksztalceniem interdyscyplinarnym i integracyjnym, zreszta juz to robimy w lepszy lub gorszy
sposob. Jest to co prawda kierunek dos¢ nowatorski, ale nauczyciele - przyzwyczajeni do
reform, eksperymentdw, ciagtych zmian prawnych, koniecznosci ksztatcenia ustawicznego,
elastycznosci i dostosowywania sie do wymogow konkurencyjnosci - z holizmem tez powinni

sobie poradzic.

Powinni, o ile niezglebienie tematu nie do-
prowadzi do karykaturalnego pojmowania istoty
»syntetyzujacego rozwoju we wszech$wiecie’, bo
i o tym holizm moéwi. Holizm, tak rozumiany,
moze si¢ na gruncie polskim przyjac, jezeli przy-
szli nauczyciele poradza sobie z polaczeniem
zalozen filozofii europejskiej z buddyzmem, tao-
izmem i braniem pod uwage tego, ze czlowiek to
zaréwno cialo, jak i psychika oraz duch.

Mozna by oczywiscie zarzuci¢, ze moje podej-
$cie do nauczania holistycznego jest negatywne,
bo nie mam pojecia, na czym ono polega. Spro-
buje uzasadni¢, iz jest to zarzut bezpodstawny
i bledny. Jestem nauczycielem starej daty i wlas-
nie dlatego nie przepadam za waska specjaliza-
¢ja, uczeniem ,,0d - do’, niedopuszczaniem ucz-
nia do glosu, wynikajacym z obawy, ze jego pyta-
nia mogg by¢ zbyt klopotliwe. Denerwuje mnie
schematyzm i $miesza ,klucze odpowiedzi’,
a wlasciwie strasza. Tu dygresja — bylam egzami-
natorem, sprawdzalam testy. Jedno z polecen do-
tyczylo $rodka artystycznego uzytego w wierszu
nalezacym do liryki filozoficznej. Klucz odpo-
wiedzi dopuszczal jedyng wlasciwg odpowiedz —

~epitet’, tyle tylko, ze epitet w byl metaforyczny.
Uczen o bogatszej niz inni wyobrazni, by¢ moze
wrazliwszy, dobrze przygotowany polonistycz-
nie, tak 6w $rodek zaklasyfikowal, jako metafore.
Stoczylam boj, aby mdéc mu przyznaé punkt, bo
przeciez taka odpowiedz nie miescila si¢ w klu-
czu. Groteskowo$¢ takich sytuacji i konieczno$¢
dokonywania wyboréw sprzecznych z moja wie-
dza i zwykla przyzwoitoscia skutkowala rezygna-
cja z zaszczytnej roli ,testosprawdzacza”

Z przytoczonego przykladu mozna wyciag-
na¢ oczywisty wniosek — pedagogika holistycz-
na, zaktadajaca wszechstronny rozwoj cztowieka
na wczesnym jego etapie, nie moze skupiac sie
na systemie przedmiotowym, fragmentarycznie
yjmujacym rzeczywistos¢, ktora opisywac beda
testy i pytania typu ,prawda — falsz”, ,tak — nie”.
Zmiana w podejsciu do uczenia powinna doko-
nywac si¢ w oparciu o zalozenia nowatorskie, in-
terdyscyplinarne, kreatywne, z wykorzystaniem
korelacji miedzy przedmiotami.

Nie dysponuj¢ danymi na temat liczby szkdt,
ktoére nowatorskie metody, eksperymenty i inno-
wacje wdrozyly i skutecznie realizujg. Nie wiem,



jak po ich skonczeniu funkcjonujg absolwenci,
jakie sg ich umiejetnosci ani jak je wykorzystuja
w praktyce. Sadze, ze nowatorskich programéw
jest w Polsce sporo, iz twdrczy nauczyciele wdra-
zaja wiele pomystow, ktore pomagaja dzieciom
i mlodziezy dobrze funkcjonowaé we wspot-
czesnym, zréznicowanym, dynamicznie zmie-
niajacym si¢ $wiecie. Jak owe programy naucza-
nia taczg wiedz¢ w spojny obraz rzeczywistosci,
czy nauczyciele odeszli od klasycznego ocenia-
nia, czy to dobra forma, pomagajagca mtodemu
czlowiekowi w indywidualnym rozwoju? Mam
mnostwo pytan i rownie
duzo watpliwosci doty-
czacych obiektywnej oce-
ny wyzszo$ci nauczania
holistycznego nad trady-
cyjnym. Watpliwosci nie
dotycza tego, czy w ogdle
nalezy dokonywac¢ zmian.
Moja troska wynika wy-
acznie z faktu, ktéry juz
wielokrotnie poruszalam
- jak przyszli nauczycie-
le przygotowywani sa do
rél mistrzéw dla swoich
wchodzacych w zycie ma-
tych, bezradnych istot. Jak
te zadania realizuja uczel-
nie i czy na studiach przygotowujacych poloni-
stow, matematykow lub geograféw funkcjonuje
spojny program zwigzany z holizmem?

Holizm to takze praca pielegniarek szkolnych
(cialo), katechetéw (duch) i to we wspolpracy
z resztg grona pedagogicznego. Dialog pracow-
nikéw swiadczacych ustugi medyczne z ksigzmi
powinien by¢ merytoryczny. Kto podejmie sie
przygotowania tych osob do rzetelnej pracy i ja-
kie musi mie¢ kwalifikacje? Jak wida¢, zastoso-
wanie teorii w praktyce moze, cho¢ nie musi, by¢
utrudnione.

Podchodzac do zagadnienia ksztalcenia ho-
listycznego z nalezyta troska i uwaga, postano-
wilam zweryfikowaé swa wiedz¢ na ten temat
w odniesieniu do dzialan praktycznych, ktére
podejmowane sg w szkole.

Czytamy w jednym z artykulow: ,Celem
ksztalcenia staje si¢ wszechstronny rozwoj osobo-
wosci cztowieka i przygotowanie go do tworcze-
go i samodzielnego zycia w ciagle zmieniajacym

Zdaje sobie sprawe, ze moja
znajomos¢ teorii naukowej Jana
Smutsa jest niewystarczajaca i nie
zamierzam z nig polemizowac.
Prébuje jedynie pokaza¢, ze szkoty
od dawna przygotowuja ludzi
do samodzielnego zycia, ucza
tworczego myslenia. By¢ moze
powinny by¢ zmieniane metody,
ale tu potrzebna jest madra,
wieloletnia polityka panstwa
uwzgledniajaca wyzwania
wspotczesnosci.

sie spoleczenstwie”. W Programie Wychowaw-
czym Gimnazjum nr 20 im. Miodych Europej-
czykow w Szczecinie jest zapis: ,,Ksztaltowanie
umiejetnosci psychospotecznych, umozliwiaja-
cych nawigzywanie i utrzymywanie kontaktow
spolecznych, samodzielnosci, asertywnosci, i to-
lerancji wobec innych”. To jeden z przykladow,
ze zadania wychowawcze realizowane s3 w cia-
gu calego roku szkolnego, realizacja niektorych
jest planowana nawet na kilka lat, a praktycznie
wszystkie wpisuja si¢ w zalozenia pedagogiki
holistycznej. Wiem - szkoly wdrazajg dzialania
wychowawcze w opar-
ciu o podobne zalozenia,
majace podobne cele. Ten
postulat pedagogiki holi-
stycznej jest czym$§ w ro-
dzaju odkrywania po raz
wtéry Ameryki. Mozemy
posprzeczaé sie o formy,
na pewno nie 0 Wspo-
mniane cele.

Zalozenia pedagogiki
holistycznej
ne s3 takze w Programie
Profilaktyki Szkolnej, bo-

wiem zaréwno w struk-

umieszczo-

turze oddzialywan pro-
filaktycznych, jak i w ich
zasadach zawarte sg tresci szczegolnie ukierun-
kowane na promowanie zdrowego stylu Zycia
i zapobieganie zagrozeniom, w szczegolnos$ci na
rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie z wymo-
gami zycia. W dokumentach zapisane sa wszyst-
kie konkretne dzialania szkoly, stosowane na co
dzien w ciaggu catego cyklu ksztalcenia. Zadania
te realizowane sg zespolowo w sposéb przemy-
$lany i skorelowany z tre§ciami nauczania.
Sformulowane przez Andrzeja Szyszko-Bo-
husza pod koniec XX wieku zalozenia pedago-
giki holistycznej - w tym teoria ,,doglebnego,
wszechstronnego rozwoju czlowieka uwzgled-
niajaca caloksztalt oddzialywan zaréwno ze-
wnetrznych, jak i wewnetrznych” — nie jest obca
polskiej szkole, w ktérej pracuje od kilkudziesig-
ciu lat. Warto przytoczy¢ stowa autora Kamieni
na szaniec dotyczace wychowania Alka, Rudego
i Zoski, a takze innych przedstawicieli pokolenia
tragicznego. Kaminski podkresla, ze bohateréw
uksztattowal dom, szkota i harcerstwo. Byli §wia-
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domymi, aktywnymi uczestnikami wydarzen,
ktore trwale zapisaly si¢ w historii, a do podjecia
patriotycznych i réwnoczesnie swiadomych, od-
powiedzialnych i samodzielnych dziatan przygo-
towala ich przedwojenna szkota.

Zdaje sobie sprawe, ze moja znajomos¢ teorii
naukowej Jana Smutsa jest niewystarczajgca i nie
zamierzam z nig polemizowa¢. Prébuje jedynie
pokazac, ze szkoty od dawna przygotowuja ludzi
do samodzielnego zycia, ucza twoérczego mysle-
nia. By¢ moze powinny by¢ zmieniane metody,
ale tu potrzebna jest madra, wieloletnia polityka
panstwa uwzgledniajaca wyzwania wspdlczes-
nosci. Zrzucanie odpowiedzialno$ci na mtodych
nauczycieli, ksztalconych w oparciu o przesta-
rzale programy, jest przejawem braku odpowie-
dzialnosci.

W zwigzku z tematem przewodnim biezgce-
go numeru ,Refleksji” przeprowadzilam sonde
wsrod nauczycieli, zadajac im tylko jedno pyta-
nie: ,,Czy mial pan, miala pani na studiach filo-
zofig?”. Od razu mozna si¢ zorientowad, kto kie-
dy konczyl nauke w uczelniach wyzszych. Mto-
dziutka germanistka, oczywiscie, zaprzeczyta.
Najmlodsza osoba w zespole nie jest przygoto-
wana fachowo do wdrazania jakichkolwiek tresci
filozoficznych podczas zaje¢ wychowawczych!
W ramach WDN-u zostanie wystana na szko-
lenie, ale w glowie si¢ nie miesci, Ze nie przy-
gotowuje sie studentéw kierunkéw zwigzanych
z wykonywaniem zawodu nauczyciela do inter-
pretacji tekstow filozoficznych. Jak w takim razie
zespotowo stosowac teorie holistyczne w prak-
tyce? Czy bierze je pod uwage polityk kierujacy
resortem edukacji?

Pare dni temu uczestniczytam w szkoleniu do-
tyczacym zapewnieniu uczniom podrecznikéw,
materialow edukacyjnych i ¢wiczeniowych, bo
obowigzuje zmiana w ustawie. Przedstawicielka
Ministerstwa Edukacji Narodowej oznajmila, ze
na poziomie jednego rocznika w szkole mozna
pracowac z wykorzystaniem tylko jednego pod-

recznika. Te szkoly, ktére wdrozyty innowacje,
eksperymenty, wymyslily po prostu jakas wlas-
ng formute nauczania, beda zmuszone pracowaé
w mysl nienowatorskiego, za to niezwykle zbiu-
rokratyzowanego pomystu. Co prawda mozna
nie kupowa¢ podrecznikdw, mamy w zapasie
owe materialy edukacyjne, mozna takze zrezyg-
nowac z materiatow ¢wiczeniowych, tym samym
tworzy¢ wlasne. Co w tym zlego, ze nauczycie-
le polubili jaki§ podrecznik, stwierdzili, ze jest
dobrze zredagowany, rozwija tworcze myslenie,
uwzglednia korelacje miedzyprzedmiotows, ale
jest adresowany do ucznia majacego uzdolnienia
matematyczne? Wprowadzenie jako obowigzu-
jacej zasady wyposazenia ucznia w bezplatne
podreczniki nie jest by¢ moze zle, ale nie zapo-
minajmy, czym to bedzie skutkowa¢ (pomijam
tu kwestie ,,bezptatnosci’, bo zaptaci za ksigzki
obywatel, takze bezdzietny).

W tytule zadalam pytanie, na ktére nie znam
odpowiedzi. Wiem, rzecz jasna, ze tworcze roz-
wigzywanie problemdw, inspirowanie wycho-
wankoéw do nieschematycznego poszukiwania
odpowiedzi na najdziwniejsze pytania, drama,
inne metody aktywne s3 nieporéwnywalnie lep-
sze od schematyzmu testéw. Mam nadzieje, ze
testowanie stosowane jako forma egzaminacyj-
na i ewaluacyjna zniknie ze szkdt, albo przynaj-
mniej nie bedzie jedynym sposobem oceniania
wiedzy i umiejetnosci (zwracam uwage, ze w te-
stach s3 pytania otwarte i pytania rozszerzonej
odpowiedzi, bo i one sa schematyczne i od lat
¢wiczymy dzieci, jak prawidlowo napisa¢ roz-
prawke i staje sie to nudng sztampa). Dlatego
chcialabym uczestniczy¢ w madrej, rzeczowej,
merytorycznej dyskusji dotyczacej przyszlosci
polskiej szkoly. Czyli miejsca, w ktérym w twor-
czej atmosferze przebiegaja procesy edukacyjne,
wychowawcze i spoleczne. Gdzie dobrze wy-
ksztalceni ludzie prowadza innych w kierunku
dobrego zycia. Pojecie ,,dobrego zycia” jest row-
nie pojemne jak holizm.

JK



Strzyzenie kota

Stawomir Osinski, dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela MakuszyAskiego w Szczecinie

Ktos ostatnio spytat mnie o, wypalenie zawodowe” i o to, czy miatem chwile zwatpienia
w sens wykonywanej pracy. Nie wiedziatem, jak odpowiedzie¢, bo zjawiska wypalenia
w jego podrecznikowej wersji nigdy nie przezywatem, a w sens nie tylko pracy, ale
i istnienia pojmowanego holistycznie watpie regularnie, co powoduje, ze egzystuje
intensywniej. Czasem pojawia sie jednak gnusnosc. Moze dlatego, ze po swietach
pierwszy dzien w pracy. Ospatos¢. Jakas lekliwos¢ podswiadoma.

Dzisiejsze media z internetem na czele az si¢ roja od
indywidudw; ktére w pocie czota i nieszczesnej klawia-
tury zapelniaja wirtualng badz papierowa przestrzen
tragicznym pustosfowiem. A moze wlasnie ersatz, po-
zory s istotg dziatania w dzisiejszym swiecie. ..

Ciekawe, czemu mam takie refleksje, gdy planu-
je zajecia dla studentéw i przygotowuje si¢ do rady
pedagogicznej. Opowiem o fadnej idei, odwolam
si¢ do praktyki nieprzystajacej do zadnej z najpiek-
niejszych teori, i tyle. Jaki oni wyniosg z tego po-
zytek? Jaki ja kiedys z podobnych zaje¢ wyniostem?
Na cholere tym ludziom chce si¢ by¢ dyrektorami
szkot? No, moze dla mizernie, ale jednak wigkszych
pieniedzy. Co powiem mojemu zespotowi pod ko-
niec kolejnej pigcioletniej kadencji? Czyzby jednak
vanitas vanitatum. ..?

Gnu$nos¢ nadal. Sprébuje jednym i drugim
przedstawi¢ jednak jaka$ swiezo wykluta wizje szko-
ly przyszlosci. Wizja wtedy jest prawdziwa, gdy moze
porwac wszystkich, kiedy stanowi wspdlny pomyst
na co$ nowego, na nowq jakos¢. W realizacji prze-
szkadza¢ bedzie przepotezna mnogos¢ ucigzliwych
drobiazgow systemowych, zakorzeniane nawyki i ry-
tualy spoleczne oraz coraz bardziej zepsute prawo.
Nijak nie moge pokusi¢ si¢ o podanie jasnej i przej-
rzystej metody, jak z tymi drobiazgami walczy¢, jak
je pokonac, cho¢ zwyciestw w tej materii mam sporo.
Wszystko mnie drazni od paru dni. Znowu przyszly
te leki, ktore nie pozwalaja wychodzi¢, ktére wszystko
neguja. .. Nie mam sily walczy¢ z nimi. Nie mam na-

wet mikroskopijnego zapatu do tworzenia tekstu na
pismie - tylko wymyslam szalone fabuty, odkrywcze
artykuly i prze$mieszne felietony. Kiedy w koricu wy-
mysla komputer rozumiejacy dyktowanie?

Konferencje w Krakowie. Mimo dlugiej podrd-
zy, lubie je. Wokét Krakowa wcigz sie co$ dzieje,
a u nas ciagle ,,niedopelnienie” i ta zawis¢ bezinte-
resowna... Nie przesadzam — plugawosci wszelkie-
go rodzaju legng sie wszedzie, ale Szczecin (to nie
tylko moje zdanie) jest swoistym zaglebiem bezin-
teresownej i interesownej zawisci oraz urawnitow-
ki. Wybitne jednostki albo przyjezdzaja z zewnatrz,
albo uciekaja stad. A ja kocham to miasto...

Dwa dni wykladéw. Caly czas ciecz i ciepto. Napi-
safem dwie relacje i konicze felieton. Zupelnie nie mam
weny do rzeczy artystycznych, a naukowymi wprost
sie brzydze. Obiecywalem sobie dyscypling pracy,
awyszlo jak zwykle, z opdznieniem, po terminie...

Bez nastroju i natchnienia (jak zwal, tak zwal)
jednak si¢ nie da. Dreczy mnie poczucie niewielkiej
warto$ci mej pracy. Zastanawiam sie, ile z tego, co
robig, jest ,,piarem’, szumem medialnym mato przy-
datnym, co pigknie ilustruje stare skandynawskie
powiedzenie: ,Wrzasku wiele, ale bawelny mato -
powiedzial diabef strzygac kota”

Jak trudno stang¢ przed lustrem i powiedzie¢
sobie w twarz - twoje dazenia sg male i przyziem-
ne. Dopiero jednak szczere przyznanie si¢ do swej
malosci sprawia, ze powoli mozemy odkrywac swoj
prawdziwy potencjal. A wiec do boju. Chyba warto.

SO
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Jabtko 1 néz

Felieton z cyklu Po dzwonku

Grazyna Dokurno, wicedyrektorka Publicznego Gimnazjum nr 2 im. Mikotaja Kopernika w Barlinku

W domu dziele sprawdziany na grupy i zaczynam sprawdza¢ prace z najlepszej kupki.
Jest dobrze, prawie maksymalne liczby punktow. Przy nastepnych méj zapat zmienia
sie w zdumienie. Ten sprawdzian to porazka, moja i ich. Na zakonczenie, tuz przed
egzaminem, najgorsze wyniki. Co sie stalo? No, mozna zwali¢ wine na wyjatkowo
trudny dziat, ze geometria, ze brak wyobrazni przestrzennej, ze wzory sie myla. Patrze
na zmartwione miny wiekszosci klasy i czuje, ze btedy nie zostang powtorzone. Nie
spodziewali sie tak stabych ocen. ,Przeciez umiem!” - méwi mina Wiktora. Dominika
i Ola analizuja btedy. Kostkowi wszystko jedno. Szymon pyta o termin poprawy.

Klasa trzecia pisze klaséwke, ostatnig przed
egzaminem. To bardzo dobra klasa, ponad-
przecietna. Z przodu siedzi Ola. Pamigtam, jak
w pierwszej klasie zabijala mnie wzrokiem, gdy
czego$ nie zrozumiala w pierwszym podaniu.
Wzbudzalo to mdj opor. W drugiej tawce siedzi
Jonatan, ktéremu matematyka wchodzi ot tak,
bez trudu. Jednakze nie czuje potrzeby spraw-
dza¢ sie w konkursach lub dzieli¢ si¢ swojg wie-
dza z kolega.

Bardzo lubie patrze¢ na Karoling, ktéra piekne
ruchy zawdziecza godzinom ¢wiczen w zespole
tanecznym. W tym roku, z powodu probleméw
z kregostupem, nie moze tanczyd¢, ale tanczy, bo
jak mowi — musi. Karolina na lekeji zawsze jest
bardzo skupiona, a jej dobre odpowiedzi wyta-
puje, zeby wzmocni¢ jej krucha matematyczna
pewnos¢. Kolo niej siedzi Ada, ktdra wie, ale nie
podniesie reki, bo to nie w jej stylu. Skfania si¢
ku nauce jezykow i ksigzkom. Mateusz siedzi
w przedostatniej fawce i nawet nie znajac tresci
zadania, wyrywa si¢ do tablicy. Czgsto nie wie,
co pisac, ale szybko tapie naprowadzajace wska-
zowki. Zadania domowe raczej olewa, bo musi
mie¢ czas na harcerstwo, dziewczyne i kompu-

ter. Koto niego siedzi Wiktor, ktory wszedzie
chodzi z duzymi stuchawkami na uszach. Mam
wrazenie, ze w chwilach miedzy zadaniami kom-
binuje stowa do piosenki. Jest osobny, czyli nie
musi by¢ w stadzie kolegéw. To jeden z naszych
specéw od komputerow. Mamy w szkole takich
dwdch ucznidw, ktdrzy czesto ratuja nauczycie-
li przed ,ztosliwoscig” sprzetu i sg utrapieniem
informatyka, bo czasami hasta wyciekaja. Do-
minika przed kazdym sprawdzianem moéwi, ze
nic nie umie i nie jest to kokieteria z jej stro-
ny. Bardzo dziwi si¢ dobrym ocenom, jakby nie
byly jej. Jest naturalnie kulturalna. W ostatniej
tawce siedzg Nikola z Joasig. Obie zdolne, obie
niby-kolezanki, obie celebrujace mode. Najbli-
zej drzwi siedza sportowcy, przystojniaki: Seba,
Szymon i Adrian. Caly czas si¢ $mieja. Zabawia
ich Kostek, ktérego nie peszg odpowiedzi niezu-
pelnie na temat.

Patrz¢ na rozwigzujacych zadania z geome-
trii i mysle, jak szybko zlecialy trzy lata, jak
urosdli, jak wiele dzigki nim fajnych rzeczy sie
wydarzylo. S gotowi, Zeby i§¢ dalej.

W domu dziele sprawdziany na grupy i za-
czynam sprawdza¢ prace z najlepszej kupki. Jest



dobrze, prawie maksymalne liczby punktéw.
Przy nastepnych moj zapat zmienia sie¢ w zdu-
mienie. Ten sprawdzian to porazka, moja i ich.
Na zakonczenie, tuz przed egzaminem, najgor-
sze wyniki. Co si¢ stalo? No, mozna zwali¢ wing
na wyjatkowo trudny dzial, ze geometria, ze
brak wyobrazni przestrzennej, ze wzory czesto
sie myla.

Zeby nauczy¢ rozwigzywania réownan potrze-
buje wagi na pierwsza lekcje, a potem wystarczy
dlugopis i kartka papieru
do rozwigzywania przy-
kiadu za przykiadem.

Zadanie w pierwszej
klasie - ,,O ile podniesie
sie poziom wody w akwa-
rium, gdy  wlejemy
wode?” - wymaga przy-
gotowania kilku naczyn,
zeby uczniowie zobaczyli,
od czego zalezy poziom
cieczy w naczyniu. Prze-
lewam wode, unosz¢ naczynia, prosze Krzysia,
zeby spojrzal i pomyslal. Niektorym to przele-
wanie przydaloby sie tez w starszych klasach.

Rozdaje uczniom papier, nozyczki i klej z po-
leceniem, zeby zrobili kapelusz Chinczyka lub
ksigzniczki. Jestesmy w tematach o stozku. Ucz-
niowie kombinuja, wigkszo$¢ wycina trojkaty,
skleja i porazka, bo to co$ raczej nie przypomina
stozka. Okazuje si¢, ze dzisiaj na bale nie robi
sie dzieciom strojow ksiezniczek, krasnoludkow
czy muchomorkéw, nie robi si¢ im kapeluszy, bo
po co, skoro gotowe mozna kupi¢ w sklepie albo
wypozyczy¢.

Jest stonce, a wigc moge wyjs¢ z klasa na boi-
sko. Bierzemy modele graniastostupéw i ostro-

Rozdaje uczniom papier,
nozyczki i klej z poleceniem, zeby
zrobili kapelusz Chinczyka lub
ksiezniczki. Jestesmy w tematach
o stozku. Uczniowie kombinuja,
wiekszos¢ wycina trojkaty, skleja
i porazka, bo to cos raczej nie
przypomina stozka.

stupow. Ogladamy ich cienie. A jak zobaczy¢
przekroéj bryty? Jabiko i néz.

Podatam tylko trzy przyklady zadan, ale wtas-
ciwie wszystkie pojecia geometrii przestrzennej
wymagaja: wycinania, sklejania, przelewania,
przesypywania, przecinania, rzucania cieni, czy-
li czasu, wyjécia z fawek i bataganu. Wiele zadan
z geometrii przestrzennej powinno by¢ podpar-
te modelami - zestaw bryl dla kazdego do roz-
kfadania, skladania, ogladania. Mam komplet,
a wiec wyjmuje siatke, na
przykltad
rozkladam i skladam; na
to, zeby kazdy wzial mo-
del do reki nie ma czasu,
bo przeciez trzeba roz-
wigzywa¢ kolejne i na-
stepne zadania. Poganiajg
mnie program i egzami-
ny. Pogania mnie czas.

Patrze na zmartwione
klasy
i czuje, ze bledy nie zostang powtdrzone. Nie

czworoscianu,

miny wiekszosci

spodziewali si¢ tak stabych ocen. ,,Przeciez
umiem!” - méwi mina Wiktora. Dominika i Ola
analizujg bledy. Kostkowi wszystko jedno. Szy-
mon pyta o termin poprawy.

Rezygnuje z ,kazania” i zadania domowe-
go w postaci kolejnego testu egzaminacyjnego.
Za kilka dni egzamin, ktérego wyniki powinny
by¢ podsumowaniem nauki w gimnazjum, a dla
mnie oceng mojej pracy w tej klasie. Wiem, ze
sie postarajag. Wiem, ze dostang si¢ do wybra-
nych szkol. Wiem, ze w przysztosci stworza wo-
kot siebie atrakcyjng przestrzen. Wiem, ze nie
beda pamigta¢ o tym sprawdzianie. Wiem, ze
bede ich mito wspominac.

GD
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Najnowsza historia Polski

Marcin 0zga, IPN Oddziat w Szczecinie

Instytut Pamieci Narodowej w tym roku obchodzi 15-lecie swojego istnienia. W zwigzku
tym IPN Oddziat w Szczecinie przygotowat w dniach 23-25 kwietnia szereg imprez
zwigzanych z powyzszym jubileuszem, ktére pokazaty dorobek instytucji na polu
naukowym, edukacyjnym, archiwalnym i lustracyjnym.

Pierwszy dzient obchodéw - ,,Dzien edukacyjny’,
skierowany do uczniéw i nauczycieli, rozpoczat sie
turniejem historycznym dla szkét podstawowych
»ozare Szeregi, ktorego gléwnym celem jest nie tylko
sprawdzenie wiedzy z historii polskiego harcerstwa
pod okupacja, ale takze rozwijanie umiejetnosci my-
Slenia, kreatywnosci i wspotpracy. Gléwnym punk-
tem tego dnia byla promocja ksigzki pod redakcja
Katarzyny Rembackiej Szczecin z oddali. Pigta Kon-
ferencja Edukacyjna. To kolejna publikacja z calego
cyklu konferencji dla pedagogdw; ktérych celem byto
poznanie historii miasta od $redniowiecza do epoki
wspolczesnej. Prezentacji wydawnictwa towarzyszyla
dyskusja panelowa ,,Miejsce i rola szczecinskiego od-
dzialu IPN w edukacji historycznej, w ktorej udziat
wzieli dr hab. Malgorzata Machalek (US), dr Stawo-
mir Iwasiow (ZCDN), Alicja Zalewska-Kubiak (ZCE-
MiP) oraz Katarzyna Rembacka (IPN). Dyskusje po-
prowadzita Agata Rokicka (Polskie Radio Szczecin).

Kolejny jubileuszowy dzien rozpoczat si¢ od przed-
stawienia Centralnego Projektu Badawczego ,, Aparat
wiadzy wobec srodowisk tworczych, dziennikarskich
i naukowych w PRI Projekt ten ukazuje w jak naj-
szerszej perspektywie stosunki tych grup z wiladza.
Nastepnie zostala zaprezentowana dziatalno$¢ po-
szczegolnych pionéw IPN-u oraz odbyt sie panel
dyskusyjny ,Na rubiezy... Kondycja i przyszlos¢
szczecinskiej nauki historycznej, w ktorym wzieli
udzial: prof. prof. Kazimierz Kozlowski, Adam Ma-
kowski, Tomasz Sikorski, Edward Wlodarczyk oraz
dr Tomasz Slepowronski. Oddziat IPN-u w Szczeci-
nie reprezentowal jego dyrektor, dr Marcin Stefaniak.

Niewatpliwie najbardziej ,,otwartg” propozycja
obchodéw jubileuszu 15-lecia IPN-u byt ,,Dzien ro-
dzinny” (25 kwietnia). Inicjatywa ta, skierowana do
mieszkancow Szczecina, pokazata IPN ,,0d kuchni”
Osoby odwiedzajagce siedzibe przy ul. Janickiego
mogly przekonac sie, jak wyglada praca archiwum,
zobaczy¢ najciekawsze dokumenty oraz fotografie
historyczne, na ktérych uwieczniono najwazniejsze
momenty powojennego Szczecina. Ponadto Biuro
Lustracyjne zaprezentowalo katalogi tematyczne,
umundurowanie Zzolnierzy organéw bezpieczen-
stwa PRL oraz ordery i medale przyznawane przez
6wczesne wladze. Mozna bylo réwniez spotkac sie
ze $wiadkami historii oraz poznac tajniki pracy ope-
racyjnej SB. Dla najmtodszych przygotowano kacik
plastyczny, kacik malego archiwisty oraz konkursy
z nagrodami.

Do calych rodzin skierowany byt takze ,,Piknik
Historyczny” w Galerii Otwartej Szczecin na pl. Zot-
nierza Polskiego (dawna Aleja Kwiatowa). W tym
miejscu mozna bylo rozpocza¢ swoja przygode z hi-
storig poprzez udzial w grze miejskiej ,,Szczecinskie
Quo Vadis” lub rodzinnym quizie historycznym
»Szczecin — moje miasto”. Wszyscy odwiedzajacy
mieli mozliwo$¢ zagrania w gry wydane przez IPN:
»303% ,1117 ,,Reglamentacja”. Gry zostaty udostep-
nione w formie wielkoformatowej, co uatrakcyjnito
ich przekaz. W Galerii Otwartej Szczecin mozna
bylo zobaczy¢ wystawe plenerowsa ,, Trzymamy Straz
nad Odrgq” Ekspozycja ta przedstawia idee tzw. ziem
odzyskanych oraz pierwszy rok budowy polskiej
tozsamosci na Pomorzu Zachodnim.
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Ze stownika Profesora

Stawomir Iwasidw, Zachodniopomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Sympozjum ,Teorie - historie — interpretacje” poswiecone pamieci Erazma Kuzmy (1926-
2014) odbyto sie 1 kwietnia w ZCDN-ie. Przedsiewziecie skupito grono badaczy, ktorzy
wygtosili referaty dotyczace zaréwno pojec¢ z naukowego stownika Profesora, jak i haset-
kluczy kojarzacych sie z Jego zyciem i praca. Wybitny szczecinski polonista zajmowat sie
bowiem szerokim spektrum zagadnien z zakresu historii i teorii literatury - miedzy
innymi interpretacja, orientalizmem czy konstruktywizmem - a takze byt znawca

i krytykiem regionalnego zycia kulturalnego.

W kwietniu tego roku Erazm Kuzma skon-
czylby osiemdziesiat dziewiec lat. Niestety, 21
marca ubieglego roku zginat w tragicznych oko-
liczno$ciach, potracony na przejsciu dla pieszych
przez samochod.

Sympozjum skupilo grono uczniéw, wielolet-
nich wspdtpracownikéw oraz miodsze pokole-
nie filologéw, ktorzy studiuja prace Profesora.
Ksigzki Kuzmy - Z problemoéw swiadomosci li-
terackiej i artystycznej ekspresjonizmu w Polsce
(1976), Mit Orientu i kultury Zachodu w litera-
turze XIX i XX wieku (1980), Miedzy konstruk-
cjg a destrukcjqg. Szkice z historii i teorii literatury
(1994) czy tom opracowany wspolnie z Jerzym
Madejskim i Andrzejem Skrenda pod tytulem
Konstruktywizm w badaniach literackich. An-
tologia (2006) — weszty do kanonu rozpraw li-
teraturoznawczych i nierzadko stanowig punkt
odniesienia dla najnowszych badan w zakresie
literatury i kultury.

Sympozjum przebiegalo w atmosferze oso-
bistych wspomnien. Prawie wszyscy referenci
odwotywali si¢ do swoich doswiadczen z pracy
lub studiowania pod okiem Profesora. Wysta-
pienia analizujace wybrane zagadnienia z do-
robku Kuzmy nie stronily od anegdot. Kolejno
swoje tematy zaprezentowali: Zbigniew Jarze-
bowski (Radio), Piotr Krupinski (Pobozniak), bp
Mieczystaw Czajko (ul. Tarczyriskiego), Andrzej

Skrendo (Tadeusz Rézewicz), Jaromir Brejdak
(Niklas Luhmann), Bogdan Balicki (Konstrukty-
wizm w badaniach literackich), Dariusz Sniezko
(Jubileuszowy), Pawel Wolski (Interpretacja),
Stawomir Iwasiéw (Orientalizm), Piotr Micha-
towski (Egzotyzm), Krzysztof Lichtblau (ul. Era-
zma KuZmy). Niektore wystapienia (Tadeusz Ro-
zewicz, Niklas Luhmann czy Egzotyzm) odnosily
sie do wybranych zagadnien z prac Profesora;
inne (Radio, ul. Tarczynskiego i Jubileuszowy)
odwolywaly si¢ do faktéw z zycia Kuzmy (,,Jubi-
leuszowy” to na przyklad nazwa winiaku, ktdéry
w symbolicznych ilosciach umilal czas intelek-
tualnych dysput i okolicznosciowych spotkan).
Ostatnie wystapienie, Krzysztofa Lichtblaua,
byto zrédlem dobrych wiesci: wladze miejskie
pozytywnie przeglosowaly nadanie jednej z ulic
miasta (w dzielnicy Oséw) imienia Profesora
Erazma KuZmy.

Sympozjum zostalo zorganizowane przy
wspolpracy: Instytutu Polonistyki i Kulturo-
znawstwa oraz Wydzialu Filologicznego Uni-
wersytetu  Szczecinskiego, Zachodniopomor-
skiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Pol-
skiego Towarzystwa Autobiograficznego, a takze
Towarzystwa Literackiego im. Adama Mickiewi-
cza Oddzial w Szczecinie. Poktosiem konferencji
bedzie ksigzka — biograficzny stownik Erazma
Kuzmy.
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Przekraczanie granic

Relacja z I Interdyscyplinarnej Konferencji
Naukowe] ,, Transgresje matematyczne”

Halina Syguda, Nikola Budnicka - nauczycielki matematyki, Agnieszka Jackowska —
nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej, Szkota Podstawowa nr 47 im. Kornela Makuszyfiskiego

w Szczecinie

W ostatnich latach srodowisko krakowskich dydaktykow matematyki dostrzegto
potrzebe nawigzania scistej wspotpracy i integracji przedstawicieli pozornie odlegtych
dziedzin wiedzy. Dlatego w 2014 roku zainicjowany zostat cykl spotkan naukowych
dotyczacych zagadnien znajdujacych sie na pograniczu nauk. Nastepstwem tej
inicjatywy jest powstajaca interdyscyplinarna platforma naukowej wymiany

doswiadczen i pogladéw ponad podziatami.

I Interdyscyplinarna Konferencja Naukowa
,»1ransgresje
przez Instytut Matematyki Uniwersytetu peda-
gogicznego im. KEN w Krakowie, odbyla sie
w czerwcu 2014 roku i przyciagneta duze grono
referentow oraz stuchaczy. Zgromadzita 97 oséb
z calej Polski (jedng z USA); okolo 10% stanowili
nauczyciele praktycy z réznych typow szkot, po-
zostali to nauczyciele akademiccy i pracownicy

matematyczne’, zorganizowana

naukowi.

Konferencji towarzyszyla wspaniala atmo-
sfera, nie zabraklo znakomitych prelegentow:
prof. Antoni Dawidowicz moéwit o niepodziel-
nosci ludzkiej wiedzy, prof. Zbigniew Semadeni
o transgresji poznawczej jako istotnym skltadni-
ku nauki matematyki, prof. Edyta Gruszczyk-
-Kolczynska o uczniach uzdolnionych matema-
tycznie, prof. Bartosz Brozek o zwigzkach mate-
matyki z poezja.

Mocno wybrzmial glos prof. Marii Szyszkow-
skiej, ktora skonstatowala, ze ,(...) na poczatku
dziejow filozofia byla nie tylko jedyng wiedza na-

ukowa, ale takze madroscia, do ktdrej nie prowa-
dzi wiedza wasko specjalistyczna. Bez odniesien
do filozofii niemozliwe jest w dziedzinie nauk
szczegOtowych wskazywanie nowych drég, by
powola¢ jako przyklad teorie Einsteina czy Hei-
senberga. Wszystkie nauki (poza teologia) wywo-
dza si¢ z filozofii. Przeciwwaga dla niszczacej wy-
obraznie i zdolno$¢ do abstrakcyjnego myslenia
kultury obrazkowej moze si¢ sta¢ przywrdcenie
nauczaniu matematyki stosownego miejsca oraz
powr6t do edukacji zespolonej z wiedza filozo-
ficzng. Znaczenie miatoby takze odrodzenie roli
mistrza w nauczaniu. Wymaga to zmian struktu-
ralnych, instytucjonalnych, jak réwniez protestu
wobec narzuconego pogladu, iz nalezy ksztalcic,
uwzgledniajac potrzeby rynku”.

Wyjechalysmy z I konferencji z mndstwem
przemyslen i refleksja, ze podstawowa pomo-
ca dydaktyczna w szkole jest mdzg nauczyciela,
a takze z przeswiadczeniem i mocnym postano-
wieniem, by nieustannie pokazywaé magiczna
moc matematyki, ktéra pozwala zobaczy¢ to, co



niewidzialne, zeby zacheca¢ uczniéw do ekspe-
rymentowania, nawet, jezeli na poczatku beda
bladzi¢.

W marcu tego roku zorganizowano drugie
,» Iransgresje matematyczne” W odrdznieniu od
poprzedniej — ta odstona byta migdzynarodowa
(wéréd 100 uczestnikéw znalazlo sie 27 gosci
z calego $wiata).

Organizatorzy wyszli z zalozenia, Ze nasze
réznorodne doswiadczenia Zyciowe i zawodowe
s3 komplementarne i dlatego zaprosili nas do wy-
miany pogladéw, przekroczenia progu wlasnego
punktu widzenia i wspolnego szukania prawdy.
Jak twierdzi austriacki psychiatra i psychotera-
peuta, tworca ontologii
dymensjonalnej ~ Viktor
Frankl: ,Jeden i ten sam
przedmiot rzutowany ze
Swego wymiaru na inne,
nizsze wymiary, odbija si¢
w ten sposob, ze jego dwa
odbicia wzajemnie sobie
przeczy.

W trakcie 4 dni kon-
ferencji odbyly si¢ inte-
resujace wyklady, wysta-
pienia, warsztaty i dyskusje w sekcjach na temat
dydaktyki matematyki, psychologicznych aspek-
tow uczenia si¢ matematyki, filozofii matematyki
i szeroko rozumianej edukacji matematycznej.

Szczegdlnie zainteresowaly nas badania doty-
czace efektywnosci nauczania matematyki. Po-
dawano miedzy innymi sposoby, jak rozbudzi¢
myslenie i rozumowanie wsroéd uczniéw. Dzieki
temu ze konferencja byla miedzynarodowa, moz-
na bylo postucha¢ jak pracuje si¢ w szkofach na
calym $wiecie.

Duze wrazenie wywarl na nas wyklad prof.
Alana H. Schoenfelda z Uniwersytetu Kalifornij-
skiego. Prelegent opowiadat o prowadzonych od
10 lat badaniach na temat sposobu rozwigzywa-
nia zadan i tworzenia strategii rozwigzan. Mowit
o najwazniejszych, jego zdaniem, elementach
w nauczaniu matematyki — jak rozwija¢ kreatyw-
nos¢ ucznidéw i uczy¢ ich samodzielnego myslenia.
Zmiana sposobu nauczania w USA i odejscie od
standardowych lekcji, w ktérych to nauczyciel byt
najwazniejszy, spowodowata wzrost umiej¢tnosci
matematycznych uczniéw. Duzy nacisk na lekcji

»Nie musimy sie zgadza¢ we
wszystkich kwestiach, ale musimy
znalez¢ sposdb na roznice, by
nie zaczety nas dzieli¢” - te stowa
Gary’ego Chapmana staly sie
mottem | Interdyscyplinarnej
Konferencji Naukowej ,, Transgresje
matematyczne”.

ktadzie si¢ na prace uczniéw, to oni podajg rozne
sposoby rozwigzan, pracujac w parach i w grupie,
a nauczyciel nadzoruje i kieruje ich dzialaniami.
Badania, ktore prowadza dydaktycy w Kalifornii,
s3 wykorzystywane przede wszystkim do ksztal-
cenia przyszlych nauczycieli.

Kilku prelegentéw na konferencji zwracato
uwage na to, ze $wiat ciagle si¢ zmienia, a obec-
na szkola nie nadaza za zmianami. I nie chodzi
tu tylko o wykorzystanie najnowszych techno-
logii. Szkota powinna przygotowywa¢ do kry-
tycznego myslenia, a matematyka $wietnie si¢
do osiggania tego celu nadaje. Wszyscy zgod-
nie podkreslali, iz rola nauczyciela jest ,mniej
uczy¢, a wiecej pozwalaé
odkry¢”. Zwracano uwa-
ge na to, ze na lekcjach
warto podawaé problem,
ktory prowadzi do ,,bted-
nej intuicji” oraz ze nale-
zy unika¢ uzywania kon-
kretnego przykladu jako
argumentu wspierajace-
go. Uogdlnianie po Kkil-
ku trafnych przykladach
to czesty blad w szkole.
Warto czasem wyglosi¢ btedna teze i zastanowi¢
sie, jak ja obali¢.

Szczegdlne wrazenie wywarl na nas wyklad,
ktory wygtosit prof. Jacobus Gideon Maree z Uni-
wersytetu w Pretorii. Ogladajac zdjecia ze szkot
w RPA, gdzie uczniowie maja utrudniony dostep
do edukacji i wrecz beznadziejne warunki zy-
ciowe, bylysmy bardzo poruszone. Sam profesor
Maree to pasjonat swojego zawodu. Prowadzil
przez ostatnie lata badania na temat wptywu po-
zytywnych emocji i wiary we wlasne mozliwosci
ucznia na realne szanse i odnalezienie drogi roz-
woju. W RPA rolg nauczyciela jest przede wszyst-
kim pokazanie uczniom, Ze majg szans¢ zmie-
nia¢ swoje zycie i przyszto$¢, budowanie wiary,
ze warto realizowac swoje pasje i pomysty. Wrecz
obowigzkiem kazdego nauczyciela jest dostrze-
ga¢ w kazdym uczniu osobe wartg uwagi i poma-
ga¢ mu odkrywac jego mocne strony. Jak mowit
Albert Einstein: ,,Kazdy jest geniuszem. Ale jesli
zaczniesz ocenia¢ rybe pod wzgledem jej zdolno-
$ci wspinania si¢ na drzewa, to przez cale zycie
bedzie myslala, ze jest glupia”.
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Szkolny Dzieh Mézgu

Matgorzata Majewska, ekspertka przedmiotowa ds. biologii i promocji zdrowia
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli, nauczycielka biologii w XII Liceum
Ogdlnoksztatcacym w Zespole Szkot Sportowych im. Sportowcow Ziemi Szczecinskiej w Szczecinie

W marcu Zespot Szkét Sportowych w Szczecinie zorganizowat Szkolny Dzieh Mézgu,
ktorego czescig byly miedzy innymi: konkurs wiedzy biologicznej dla uczniéow
gimnazjoéw, sesja wyktadowa oraz prezentacje stoisk przedmiotow przyrodniczych.
Wydarzenie zostato przygotowane we wspotpracy z Polskim Towarzystwem
Przyrodnikow im. Kopernika Oddziat w Szczecinie w zwigzku z obchodami Tygodnia
Mobzgu 2015 w naszym miescie i na terenie wojewodztwa zachodniopomorskiego.

Tematem konkursu dla gimnazjalistow byla bu-
dowa i funkcja organizmu czlowieka ze szczegdlnym
uwzglednieniem ukladu nerwowego i narzadéw zmy-
stu. W konkursie udzial wzieli uczniowie gimnazjow
ze Szczecina: GM nr 42 z Oddziatami Dwujezyczny-
mi, GM nr 12, Szkoly Salezjaniskiej — Towarzystwa Sa-
lezjaniskiego, GM nr 31 oraz GM nr 11, a takze Zespotu
Szkét Publicznych w Kliniskach Wielkich. Zawodnicy
rozwigzywali zamkniete i otwarte zadania testowe.
Komisja wylonila trzech laureatow: I III miejsce zajeli
uczniowie z GM nr 42 z Oddziatami Dwujezycznymi,
a Il miejsce przypadto uczniowi z GM nr 12. Laureaci
oraz wszyscy uczestnicy otrzymali dyplomy i nagrody
ksigzkowe. Sponsorami nagréd byli: dyrektor Zespotu
Szkét Sportowych (XII LO w Szczecinie), Liga Ochro-
ny Przyrody Okreg Szczecin oraz Powiatowa Stacja
Sanitarno-Epidemiologiczna w Szczecinie.

Sesja wykladowa skladata si¢ z dwodch czeéci.
W pierwszej referat wyglosit lek. med. Michat Skoczy-
las z Polskiego Towarzystwa Przyrodnikéw im. Koper-
nika Oddziat w Szczecinie na temat metodologii nauk
przyrodniczych, za$ druga obejmowata prezentacje
uczniéw XII LO na temat Nagréd Nobla, historii ba-
dan nad mézgiem oraz osrodkéw i drég ruchowych.
Nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych uczacy
w XII LO wraz z uczniami klasy o kierunku ratowni-
ctwo medyczne i pielegniarstwo przygotowali i przed-
stawili stoiska przedmiotowe na temat doswiadczen

ieksperymentdw zalecanych i rozszerzajacych podsta-
we programowg danego przedmiotu. Na stoisku bio-
logicznym prezentowany byt na przyklad model méz-
gu oraz wykonane przez uczniéw modele oka i ucha.
Mozna tez bylo obejrze¢ pod mikroskopem wycinek
tkanki moézgowej psa. Przygotowano publikacje po-
pularnonaukowe, np. atlasy anatomiczne przedstawia-
jace budowe organizmu czfowieka, w tym centralny
uklad nerwowy, budowe neuronu i narzagdéw zmy-
stu. Stoisko zostato wzbogacone w publikatory stuzby
zdrowia przekazane przez PSS-E w Szczecinie o tema-
tyce zwigzanej ze Szkolnym Dniem Mézgu i materiaty
informacyjne LOP Okreg Szczecin.

Oprocz stoisk przedmiotowych wykwalifikowa-
ni w zakresie ratownictwa medycznego uczniowie
zaprezentowali zasady udzielania pierwszej pomocy
z uzyciem fantoma szkoleniowego. W trakcie poka-
zu mozna byto dowiedzie¢ sie, jak powinna wyglada¢
prawidtowa resuscytacja krazeniowo-oddechowa.

Mamy nadzieje, ze to wazne wydarzenie — zreali-
zowane w tak szerokim zakresie dzieki zaangazowa-
niu nauczycieli i uczniéw — na stale zagosci w naszej
szkole i bedzie powodem do ciekawych, tworczych
poszukiwan. Bedziemy takze rozwija¢ wspotprace
z Polskim Towarzystwem Przyrodnikéw im. Koper-
nika Oddziat w Szczecinie, ktére tegoroczny Szkolny
Dzien Mdzgu objelo patronatem merytorycznym
i bylo recenzentem pytan konkursowych.

MM
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Kompleksowe wspomaganie szkét

Kompleksowewspomaganie szkéttonowaformadoskonalenianauczycielirealizowana
w miejscu, gdzie jest najbardziej potrzebna, czyli w instytucji oSwiatowej. Ma na celu
wspieranie pracownikow oswiaty w procesie doskonalenia kompetencji zawodowych.
Roczny cykl wspomagania obejmuje:

whnikliwg, profesjonalng diagnoze obszaru rozwojowego szkoty, czyli identyfikacje
Panstwa potrzeb;

« wspolnetworzenie ciekawego programu efektywnych dziatan wspierajacych (konsultacje,
warsztaty, treningi umiejetnosci, opracowywanie wzorcéw dokumentéw etc.);

- realizacje programu (oraz mozliwos¢ jego dostosowywania do zmieniajacych sie potrzeb
Panstwa wspotpracownikow);

« wsparcie przy wdrazaniu nabytych umiejetnosci i wypracowanych rozwigzan do
codziennej pracy;

ewaluacje wspolnie zrealizowanych dziatan.

Proces kompleksowego wspomagania jest demokratyczny i bezstronny, a jego koordynator
ani nie ocenia, ani nie narzuca rozwigzan; jego rola polega na wspieraniu pracownikéw
instytucji w dazeniu do wyznaczonego przez nich celu.

Diagnoza

Diagnoza ma na celu identyfikacje obszaru, ktéry bedzie stanowit 0§ naszej wspotpracy
w ramach kompleksowego wspomagania i przede wszystkim jest dla Panstwa istotnym
problemem. Samo poszukiwanie i identyfikacja tego zagadnienia przebiega w kilku
formach: analizy szkolnych dokumentéw, spotkania z kadrg zarzadzajacq oraz warsztatu
diagnostycznego z radg pedagogiczna.

Planowanie i realizacja dziatan wspierajacych

Kolejnym etapem naszej wspodtpracy jest stworzenie planu dziatan wspierajacych. Realizacje
planu najlepiej zamkna¢ w ramach roku szkolnego, cho¢ pozostajemy otwarci na tworzenie
planéw przewidzianych na inne zakresy czasowe. W ramach dziatan wspierajagcych moga
Panstwo zaplanowac i zrealizowac¢ szkoleniowe rady pedagogiczne, warsztaty i treningi
umiejetnosci. Mozemy réwniez zaproponowac¢ Panstwu wspolne wypracowywanie
rozwigzan, opracowywanie dokumentéw, wsparcie w pracy z rodzicami, a nawet
wspotorganizacje przedsiewzie¢ edukacyjnych i wdrazanie nowych proceséw w szkole.
JesteSmy duza instytucja szkoleniowa, posiadamy wielu wspdtpracownikéw, dlatego
mozemy zapewni¢ realizacje niemal wszystkich pomystéw, ktére uznaja Panstwo za wazne
w doskonaleniu pracy szkoty.

Czas na diagnoze i stworzenie planu dziatan wspierajagcych warto zarezerwowac sobie
jeszcze przed wakacjami, dzieki czmu beda mogli Panstwo rozpoczac realizacje dziatan
wspierajacych juz we wrzeséniu, co znacznie przyspieszy najwazniejszy etap — wdrazanie.
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Wdrazanie

Najwazniejszym etapem wspotpracy jest wspieranie Panstwa we wdrazaniu nowo
wypracowanych rozwigzan i przydatnych umiejetnosci. Wspotpraca nie ogranicza sie do
organizacji szkolen i innych form wsparcia. JesteSmy z Panstwem caty czas, pracujemy
zarbwno wtedy, kiedy wiedza ptynnie przeradza sie w praktyke, jak woéweczas, kiedy
napotykamy trudnosci, ktére wspdlnie pokonujemy. Potozenie nacisku na etap wdrazania
jest cecha wyrdzniajagcg kompleksowe wspomaganie od tradycyjnych form doskonalenia
dla nauczycieli.

Ewaluacja

Ewaluacja stanowi ostatni etap procesu, ma ona w pewnych aspektach charakter ciggty, co
pozwala nam doskonali¢ dziatania jeszcze w trakcie ich realizacji. Ocena i wnioski wyciggniete
na korncowym etapie mogg réwniez by¢ pierwszym krokiem do kontynuacji wspotpracy
w kolejnych latach.

W  realizacji wszystkich etapdéw towarzyszy Panstwu koordynator, pracownik
ZCDN-u przygotowany do petnienia tej roli, posiadajacy duze doswiadczenie we wspédtpracy
zgronami pedagogicznymi szkét oraz w prowadzeniu form doskonalenia w obszarze edukacji.
Kompleksowe wspomaganie to demokratyczny proces uwzgledniajacy zarbwno potrzeby
dyrektora, nauczycieli, jak i rodzicédw, a takze uczniéw. To efektywny proces skupiony na
rozwigzywaniu problemow, ktére rzeczywiscie Panstwa dotycza, wformachisposobach przez
Panstwa preferowanych. Dzieki temu zmiany sa odczuwane jako potrzebne i akceptowane
przez grono pedagogiczne, ktére jest ich inicjatorem, tworca i wykonawca.

Koszty

Koszty wspotpracy z Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli w ramach
kompleksowego wspomagania s3 indywidualnie kalkulowane. Przed rozpoczeciem
wspotpracy podpisujemy z Paristwem umowe, ktdra nie oznacza zobowiazan finansowych.
Pierwsze etapy (diagnoza i stworzenie planu dziatan) sg zawsze bezpfatne. Na podstawie
planu dziatan przygotowujemy kosztorys, ktéry otrzymujg Panstwo do weryfikacji.
Ewentualne koszty naszej wspotpracy wynika¢ moga z koniecznosci zatrudnienia
zewnetrznych ekspertow, ktorzy przeprowadza w Panstwa placéwce dziatania wspierajace.
Przedstawiony do akceptacji plan dziatan (i wynikajacy z niego kosztorys) mozemy zawsze
zmienia¢ i modulowac tak, by odpowiadat on Paristwa potrzebom i mozliwosciom.
Kompleksowe wspomaganie szkét jest naszym dziataniem statutowym, do realizacji ktérego
jesteSmy zobowiazani i $wietnie przygotowani jako publiczna wojewddzka placowka
doskonalenia nauczycieli. To powoduje, ze nasza oferta jest zawsze znacznie korzystniejsza,
zarbwno cenowo, jak i merytorycznie, od propozycji komercyjnych placéwek doskonalenia
nauczycieli.

Kontakt

Dyrektoréw szkét oraz placowek oswiatowych zainteresowanych wspotpraca w ramach
kompleksowego wspomagania prosimy o kontakt z ekspertkg ds. kompleksowego
wspomagania szkét, panig Katarzyna Szymanska, tel. 91 435 06 29, e-mail:
wspomaganie@zcdn.edu.pl.
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The theme for this issue of 'Refleksje’ has been inspired, among other things, by the activi-
ty of Monika Zatorska, a headteacher of Maria Konopnicka Primary School in Konary. This
institution is a state school which operates on the same basis as every ordinary school in
Poland. At the same time, it is a unique place, in which the curriculum is realised with in-
dependent methods based on Howard Gardner’s theory of multiple intelligences.

Monika Zatorska, an educator and teacher with years of experience, has creatively used the
research of the American psychologist and adapted its results to school environment. Ac-
cording to Gardner, every person is ‘equipped’ with several types of intelligence: logical-
-mathematical, verbal-linguistic, naturalistic, musical, visual-spatial, bodily-kinesthetic, in-
terpersonal and intrapersonal. Identifying, targeting and developing those intelligences is
the basis of educational activity, for which the Gardner school prepares everyone involved
in education: parents, teachers and students.

The school in Konary has great results and is becoming well-known thanks to its extraor-
dinary methods. At the same time it meets the requirements of the education system,
which probably needs more space for holistic education, that is education which perceives
the man not only as a piece of a social puzzle, but also as a complex puzzle alone, compri-
sed of tightly-knit and equal elements which Gardner calls ‘intelligences’ As Monika Zator-
ska says in the interview: 'we need to see the man as a whole'

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

REFLECTIONS

Stawomir Iwasiéw
‘We Need to See the Man As a Whole’
An interview with Monika Zatorska

At the conference where | presented Gardner’s theo-
ry to teachers | met Dr. Aldona Kopik from the Uni-
versity of Kielce. Dr. Kopik also worked with that
theory and we immediately had an idea to try to in-
troduce the assumptions of Gardner’s psychology
into the Polish education system. We created a pro-
ject called ‘Pupils’ initial experiences as the road to
knowledge’, which we submitted to the ministry ata
time when six-year-olds were to be admitted to
schools for the first time. We believed it was the best
moment for adapting Gardner’s theory to the Polish
education system.

It should be emphasized that we speak of the educa-
tion system in Poland. Each educator may have a dif-
ferent idea for adapting Gardner’s theory but there
are some cultural, social and material factors which
stay largely the same and must be taken into ac-
count. Gardner schools look slightly different in eve-
ry country because what he says on multiple intelli-
gences is only a concept, upon which a particular
way of working with children may be built. There are
different variations on these schools in different
countries. For me, that is the greatest value: no two
schools are the same, even though they are built on
the same idea.

The ‘Pupils’ initial experiences as a road to knowl-
edge’ project has been highly rated and accepted. It
was intended for 140,000 children from six provinces
and contained outlines of training courses and work-
shops, educational materials, and diagnostic tools. It
had good results but also gave me foor for thought
because it turned out that in the long term it had no
effect on the system and education on a national
scale. Based on that experience, | and Dr. Kopik cre-
ated our own programme of work with children in
preschool and early childhood education called
‘Multi-intelligent education for a child’. A few years
later | decided to create the concept of a primary
school that would be based on Gardner’s assump-
tions. | used this idea in a job-opening for a head-

teacher and got the position.

Joanna tukasiewicz-Wieleba
(Post)Modern School

A parent whose child goes to kindergarten or school
is aware that they have to comply with a legal obliga-
tion. Despite this awareness, they are not always
ready for it emotionally. A child evokes strong emo-
tions — a parent wants to give them all that is best
and dreams that the child will achieve more, be safe
and happy. Entrusting school with their child, they
actually trust strangers, believing that they will keep
the child safe and in good hands. A teacher is a spe-
cialist, an expert who not only knows how to edu-
cate, but also how to deal with children, is compe-
tent to handle the whole class, encourage and moti-
vate them to work. As a consequence of the teacher’s
actions, the child should be happy to go to school,
learn, and understand the point of doing homework.
These are the expectations of parents and if they are
fulfilled, their relations with the teacher are usually
positive.

The situation is different when the parent sees that
the child is afraid of the school and does not want to
attend it, and the teacher gives negative information
about the student’s behaviour or learning. Then the
category of reflexivity is realised. The parent begins
to analyse the behaviour of teachers, undermines
their competences, looks for information on the
school’s mistakes in working with the child, seeks
help from other professionals. Trust towards the
teacher is undermined, and by acquiring new knowl-
edge and skills the parent becomes convinced of the
teachers’ low skills. The common idea that ‘the stu-
dent’s failure is the failure of the teacher’ is justified
by the conviction of expert competences of school
staff. The headteacher must know how to manage,
and the teacher — how to deal with students.

Lack of teacher preparation to work with students
with specific problems, in the context of common ac-
cess to knowledge and information, is not a convinc-
ing argument for parents. The parent thinks: ‘If | can
gain more knowledge, so can the teacher.” Opinions
of parents, repeatedly underestimating the actual ef-
fort of teachers, are based on emotions and lack
of trust.
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interview

‘We Need to See the Man
As a Whole’

Stawomir Iwasiéw interviews Monika Zatorska, a headteacher of Maria
Konopnicka Primary School in Konary

After graduating from pedagogical studies | was full of ambition and enthusiasm, but |
lacked experience. It is a fairly common situation, although | must admit that the system
of preparing teachers to work used to be much better when | was a graduate. | was simply
ready to work at school. | graduated in Early Childhood Education at a two-year Teachers
College, which was difficult to get to. It was necessary to pass the exams in certain skills,
such as singing, playing an instrument, dancing, drawing, calligraphy, not to mention
correct pronunciation which was also carefully checked and examined. Today such exams
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are either gone, or not so thorough.

What are your school memories?
Are you asking to see if, by chance, I have too
negative experiences?

That is not what I have assumed, although
I'must say that such a thought did flash through
my mind after reading the recently published
articles about your school.

I have very good memories from my primary
school. Actually, I do not remember my early school
classes — too much time has passed since then - but,
for example, I have warm memories of my form
teacher, who was friendly and created nice atmos-
phere during classes. When it comes to later forms,
my memories are not so positive, though nothing
horrible happened, of course. Secondary school, on
the other hand, brings back terrible memories.

Why is that so, in your opinion? I suppose
that, in general, we remember the early stages of
education better, and the next ones are marked
by more or less intense experiences, sometimes
even traumatic ones.

My problems at secondary school were a mix-
ture of excessive ambition of my parents and
teachers, and difficulties of adolescence. The
school which I attended was considered to be
one of the best in Poland. Teaching was focused
on the effects, on the strict performance, with-
out regard to costs, primarily emotional ones,
incured by the students. The teaching methods,
rather than assist the learning process, caused
panic and a desire to run away. One of the teach-
ers, with great authority and spectacular results,
put us in the middle of the classroom, in a group
of ten, asked a question and pointed his finger at
the person who was supposed to answer. He did
not even listen to what students had to say, he
gave bad marks to all as a rule. I guess he thought
it was the best motivation. Today, as I think
about it, I have goosebumps first, but then I feel
like a little laugh.

Such calling on students in turn and giving
failing grades to the majority of the class is not,
I think, an isolated picture from school memories.



It is interesting that in my secondary school
the substantial majority of students were highly
literate, talented and positively ambitious young
people. I had good results, I was motivated and
eager to learn. Suddenly, it turned out that I was
no good. That I had actually made a mistake
choosing a secondary school because I was not
able to do well. I even thought for a moment to
change school and start learning a trade.

I understand that there is no simple connec-
tion between your school experience and the
idea of educating children which you have been
putting into practice?

I have always been quite rebellious as a person
and as a teacher. In my work as an educator I have
always been looking for something that would
be both embedded in modern theories and re-
search, and would be close to me and translate
into my feelings about the teaching profession.
At the beginning of my career I was mostly guid-
ed by intuition. Now, years later, it looks slightly
different, because I more often reach for knowl-
edge resources and my own experiences, I listen
to the needs of students as well.

After graduating from pedagogical stud-
ies I was full of ambition and enthusiasm, but
I lacked experience. It is a fairly common situ-
ation, although I must admit that the system of
preparing teachers to work used to be much bet-
ter when I was a graduate. I was simply ready to
work at school. I graduated in Early Childhood
Education at a two-year Teachers College, which
was difficult to get to. It was necessary to pass the
exams in certain skills, such as singing, playing
an instrument, dancing, drawing, calligraphy,
not to mention correct pronunciation which was
also carefully checked and examined. Today such
exams are either gone, or not so thorough. It was
a reasonable but sharp selection to the profes-
sion, so no random people worked at schools.
I graduated with honors and immediately made
my third year of studies in Pedagogy at the Jag-
iellonian University.

Did you start working at school straight after
graduation?

Basically I had already worked at school dur-
ing studies. I had no problems with teaching.
I knew the tricks of the trade, completed solid
teaching practice and had necessary theoretical

knowledge. I have never done another job. I have
worked in Wieliczka at school with integrated
classes, I have also trained teachers, e.g. in the
teacher training centre. I have been an educa-
tional counsellor, I have carried out educational
projects, but all the time I have been an active
teacher and tried to use innovative teaching
methods.

Even before the first school reform, which
assumed transition from the current system of
subject-based curriculum to integrated teaching
and descriptive assessment, I had submitted an
innovative proposal and introduced, among oth-
er things, the basics of integrated teaching in the
first stage of early education. At that time there
were no coursebooks and guidelines, so I cre-
ated my own materials that were later available
to other teachers.

School practice is one thing, but theoretical
background is also important. To what extent
have you been inspired with scientific theories,
e.g. those connected with the development of
small children?

I am interested in psychological theories.
Since the beginning of my teaching career I have
perfected in this field, completed various courses
and training, read literature of the subject. It is
an important field of science and a vital part of
the teacher’s skills and tools, as specific psycho-
logical knowledge is the basis for working with
the youngest pupils. That is how I came across
the work of Howard Gardner, an American psy-
chologist. In 2007 or 2008 I read his Multiple In-
telligences. Initially the book seemed difficult and
confusing, but after a while I came to the conclu-
sion that I just have to give it more time, delve
deep into Gardner’s theory.

And you have used it as a basis for the cur-
riculum of Maria Konopnicka Primary School
in Konary.

Not immediately. At the conference where
I presented Gardner’s theory to teachers I met
Dr. Aldona Kopik from the University of Kielce.
Dr. Kopik also worked with that theory and we
immediately had an idea to try to introduce the
assumptions of Gardner’s psychology into the
Polish education system. We created a project
called Pupils’ initial experiences as the road to
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knowledge, which we submitted to the ministry
at a time when six-year-olds were to be admit-
ted to schools for the first time. We believed it
was the best moment for adapting Gardner’s
theory to the Polish education system.

It should be emphasized that we speak of
the education system in Poland. Each educator
may have a different idea for adapting Gardner’s
theory but there are some cultural, social and
material factors which stay largely the same and
must be taken into account. Gardner schools
look slightly different in every country be-
cause what he says on multiple intelligences is
only a concept, upon which a particular way of
working with children may be built. There are
different variations on these schools in different
countries. For me, that is the greatest value: no
two schools are the same, even though they are
built on the same idea.

The Pupils’ initial experiences as the road to
knowledge project has been highly rated and
accepted. It was intended for 140,000 children
from six provinces and contained outlines of
training courses and workshops, educational
materials, and diagnostic tools. It had good
results but also gave me foor for thought be-
cause it turned out that in the long term it had
no effect on the system and education on a na-
tional scale. Based on that experience, I and
Dr. Kopik created our own programme of work
with children in preschool and early childhood
education called Multi-intelligent education
for a child. A few years later I decided to cre-
ate the concept of a primary school that would
be based on Gardner’s assumptions. I used this
idea in a job-opening for a headteacher and got
the position.

What is specific about Gardner’s method?

The thing is, it is not a method, which is
a common misconception. Gardner is a neu-
ropsychologist. Since 1970s he has been con-
ducting research on human intelligence, he
works at Harvard University. To a certain ex-
tent, his concept of multiple intelligences can be
considered an alternative psychological theory.
Some people say that what Gardner calls intel-
ligence refers rather to skills, and that is why
his definition of intelligence is often not seen as
legitimate. I do not want to go into the intrica-

cies of this dispute because for me, as a teacher,
it does not really matter. Gardner himself em-
phasizes, however, that he really does not know
how to put his theory into teaching practice be-
cause he is not a teacher. He was pleasantly sur-
prised when educators, first from the USA and
then from all over the world, asked him how to
apply his theory to practice. Gardner used to
reply that educators can use it as they need, but
they should keep his basic assumptions.

What is the practical usage of Gardner’s as-
sumptions?

Gardner treats all intelligences as equal.
That is why the man should be seen as a whole
and not through the prism of specific intelli-
gences. Our work as teachers consists of recog-
nizing the strengths and weaknesses of a child.
For the teaching practice it does not matter if
we talk about ‘skills’ or ‘intelligences’ For me,
the most important is the child. I follow this
theory because it is deeply humanistic. It does
not skip any ability, nor favour any type of in-
telligence.

Traditional school does not acknowledge
multiple intelligences. The current teaching
model recognizes, actually, only linguistic and
logical-mathematical intelligence because they
can be measured and tested. In fact, there are
many more intelligences: interpersonal, musi-
cal, visual-spatial, naturalistic, bodily-kines-
thetic. All are equal and each of them can be the
basis for education and use the strengths of the
child, while trying to improve the weaknesses.

It is not an easy task for teachers because they
need not only to recognize but also to actually
use a variety of children’s intelligences, their
strengths and weaknesses. During the teacher
trainings which I carry out, I notice that some
teachers have remarkable skills and tools but
not always know how to use different teaching
methods, how to assign them to specific types
of intelligence. For example, how to teach read-
ing and writing using the opportunities of the
kinesthetic intelligence? The teacher must be
very creative.

Unfortunately, some of the trends that we see
in the modern school, such as a lot of red tape
in the system, do not foster teachers’ creativ-
ity, which leads to the path of least resistance.



Of course, I do not want to generalize because
there are many great teachers — rarely present
in the media, though. They do not always rely
on specific theories, they are simply passionate
about their job.

What is the concept of teaching which you
have developed?

The basis for this concept is looking at the
man in the perspective of his many interrelated
intelligences or skills, as some prefer. This is one
of five pillars.

Another one is the diagnosis. Without it, it is
difficult to imagine the child at school because
it is impossible to match education to the needs
of each individual. The diagnosis leads directly
to individualisation, which is preparing educa-
tional proposals for a particular group of chil-
dren, choosing methods that are designed just
for them.

The next pillar is the learning environment,
e.g. teaching aids. In this context it is important
to use natural materials and what we alrady have
in school and its surroundings. Another side of
this issue is the so-called problem-task environ-
ment, that is: the problems that we face children
with. In the average classroom, the time of the
child’s activity is minimal, the teacher is much
more active. It should be otherwise, because the
role of the teacher is to observe, keep watch,
and possibly help the child in performing the
tasks. Helping does not mean showing the child
what and how should be done. It is rather lead-
ing the pupils in such a way that they are able

to get experience and use it to develop specific
knowledge.

The last pillar is the dialogue with parents
and other people responsible for education.
Before admitting the children to school, I meet
with their parents, show them round the build-
ing and discuss my concept of working with
children. Such meeting takes at least an hour
because I want the parents to be aware of how
we work with the pupils before they enrol their
child at our school.

What is the reaction of parents to this con-
cept of education?

They are often surprised because their own
school experiences are completely different,
which brings us back to the beginning of our
conversation. They think, for example, that if
a child does not do hundreds of worksheets,
their results will be poor. Recently, however,
I have noticed that an increasing number of
people simply trust their children with us. I try
to give as much time as possible to all of them
before the first day in the classroom. When the
learning begings, the dialogue with parents and
the diagnosis go together because the parents
know their child best and you need to build
on their knowledge and experience. Cooper-
ating with parents and working with specially
designed intelligence assessment sheets, we are
able to develop an individual education path for
each of our pupils.

Thank you for your time.
SI
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(Post)Modern School

Trust and Reflexivity
In Parent—Teacher Relations

Joanna tukasiewicz-Wieleba, PhD, assistant professor in the Institute of Methodology
and Pedagogy of Creativity in the Maria Grzegorzewska Academy of Special Education in Warsaw

Much attention is paid to the recently formalized activity of parents and teachers.
Legislation requires schools to appoint parent governors and involve parents in various
activities for the benefit of the school and students. Some parents treat those legal
solutions as an opportunity to be actively engaged in students’ education but many
others see that as an additional and unnecessary burden. For many parents helping their
child in doing homework is already a sufficiently big effort, they do not want to be school
activists or take part in the decision-making. ‘School is for teachers, home is for parents,
they say. This common distinction has even deeper connotations: many teachers simply
say that education (and nothing more than education) is the responsibility of the school,
and upbringing is the domain of the family.

What a clear distinction; how easy it makes
to determine the range of duties, rights and re-
sponsibilities! When a child learns badly, you
can say: ‘it’s the teacher’s fault’ and when a child
behaves badly: ‘parents are responsible for that!’
If such a division did actually function, how
much easier teachers’ and parents’ lives would
be. However, such role divison does not work in
reality. Without the family’s help, the child will
not achieve educational success correspond-
ing to their ability, but with the right support
the student’s achievement may be very high. On
the other hand, without the desired attitudes of
teachers, efforts made at home to bring up the
child may not be enough to raise responsible,
wise and moral adults. A teacher may inspire
a child to be better, but teachers may also demor-
alize or hurt students through their behaviour.

Therefore, it is necessary to notice and appreciate
the roles of both parents and teachers in educa-
tion and upbringing of the child. This, however,
may be difficult without mutual trust.

Trust and Reflexivity as Categories of Post-
modern Society

It should be reminded after Anthony Giddens'
that life in postmodern culture is based, among
others, on such categories as trust and reflexivity.
Society functions thanks to specialized expert
systems that concern every element of our lives.
To be able to live a normal life, the individual, not
being able to possess the enormity of knowledge
and skills, must trust other people. Going to the
doctor, we trust that he will apply an appropriate
treatment; turning the light switch, we believe
it will work because somewhere someone takes



care that the electric current flows; flying a plane,
we hope that the professionals have taken care
of our security. We do not know, but someone
knows and uses their knowledge to serve others.
We are getting used to the fact that something
works routinely, and as long as it works properly,
we do not need to know more. ‘In many ways
and at different levels trust is the basis of most
day-to-day decisions which we all make in the
course of the actions planned?’ We often believe
that something will work correctly, although we
do not witness it: the doctors will not fail at the
surgery, the post office will deliver a package to
the right place, the apartment will be heated, hot
water provided... Trust is based on the belief that
technologies are created by people, which makes
them somehow predictable and reliable; trust
also means that we have faith in the morality of
others’.

The second category of living in postmoder-
nity is reflexivity, which is based on free access
to knowledge. Reflexivity is understood as a con-
tinuous verification and updating of what we
know. New ideas and discoveries make us doubt
and be always ready to change our way of think-
ing about the world and about what is true — pos-
sessing knowledge is not the same as knowing
for certain. At the same time, each person has
access to information. A non-professional, lack-
ing expert knowledge, is able to operate with
the ‘know-how’, e.g. on how to use specific de-
vices (the telephone, household appliances), or
how to use a bank account. We can find out all
about social trends (number of divorces, fashion
trends, crime statistics, etc.)* and this knowledge
can influence our decisions. Especially in time of
danger and mistrust, a layman is learning so that
they could rely on themselves and consciously
verify what others say and do.

Trust and Reflexivity in Parent-Teacher Re-
lations

A parent whose child goes to kindergarten or
school is aware that they have to comply with
a legal obligation. Despite this awareness, they
are not always ready for it emotionally. A child
stirs up strong emotions — a parent wants to give
them all that is best and dreams that the child
will achieve more, be safe and happy. Entrusting
school with their child, they actually trust stran-

gers, believing that they will keep the child safe
and in good hands. A teacher is a specialist, an
expert who not only knows how to educate, but
also how to deal with children, is competent to
handle the whole class, encourage and motivate
them to work. As a consequence of the teach-
er’s actions, the child should be happy to go to
school, learn, and understand the point of doing
homework. These are the expectations of parents
and if they are fulfilled, their relations with the
teacher are usually positive.

The situation is different when the parent sees
that the child is afraid of the school and does not
want to attend it, and the teacher gives negative
information about the student’s behaviour or
learning. Then the category of reflexivity is real-
ised. The parent begins to analyse the behaviour
of teachers, undermines their competences, looks
for information on the school’s mistakes in work-
ing with the child, seeks help from other profes-
sionals. Trust towards the teacher is undermined,
and by acquiring new knowledge and skills the
parent becomes convinced of the teachers’ low
skills. The common idea that ‘the student’s fail-
ure is the failure of the teacher’ is justified by the
conviction of expert competences of school staff.
The headteacher must know how to manage the
school, and the teacher — how to deal with stu-
dents. Lack of teacher preparation to work with
students with specific problems, in the context
of common access to knowledge and informa-
tion, is not a convincing argument for parents.
The parent thinks: If I can gain more knowledge,
so can the teacher! Opinions of parents, repeat-
edly underestimating the actual effort of teachers,
are based on emotions and lack of trust. Conse-
quently, instead of positive relations that would
foster partnership and mutual support, there is
a struggle and the so-called demanding attitude,
which sometimes leads to confrontation or even
interference from external institutions (the local
education authority, the court etc.).

In turn, teachers, burdened with a grow-
ing number of new responsibilities, constantly
forced to training, dealing with loads of red
tape, and so left with less and less time for actual
teaching, feel that they have to satisfy unrealistic
demands. Parents’ expectations of individualised
education are impossible to meet because of the
number of students who must be addressed dur-
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ing the lesson. What is more, the teacher ‘gets’
not only students to handle but also their par-
ents: people of different backgrounds, education,
financial status and personal culture. It is diffi-
cult to know everybody quickly and adequately
choose methods of communicating and dealing
with so many people, it is also difficult to keep
abreast of all the changes that take place in each
student’s family. Yet these first encounters build
mutual expectations and make both parties re-
alise what they can expect of each other. If the
necessity of trust enforced on parents should
turn into a conscious choice, it is important to
establish a dialogue initiated by the teacher, be-
cause at school he is the host. Perhaps, in such ef-
forts it is helpful to build a belief that parents can
be guided when the scope of their educational
tasks is pointed to them. Parents may be helpful
in many different ways: not only can they sup-
port the school financially or organizationally,
but also substantively in various fields of school
activity.

It is important that the teacher encourages
parents to cooperation. Parents often reflect
their own experiences on the expectations to-
wards the school and the teacher. The better
were their own childhood experiences, the eas-
ier it is for them to accept the new role of their
child and the more eagerly they are involved
in various activities designed by the school. It
seems that also the teacher, making note of the
reasonable actions of parents, will trust them
more with subsequent tasks.

Conclusion

Statistical analyses show that both teach-
ers and parents highly value their relations and
communication’. However, when asked about
the details, it turns out that both parents and
teachers are able to recall many positive and
negative examples of their contacts. It seems
that the ‘battle’ between parents and teachers,
so much highlighted in the media, or the search
for sensational news about who did something

wrong (such as: a teacher got drunk, a parent
hit a teacher etc.) focuses our attention on the
difficulties. And those are plenty in every place
where people with different views and expecta-
tions meet. Therefore, succumbing to the trend
for sensation and generalizing individual cases
to all teachers and parents distorts judgment.
The remedy is to develop trust, which will be
based not only on the institutional faith that
everything will be fine, but mainly on personal
relations and dialogue between the teacher and
the parent. All solutions, including formal ones,
such as appointing parent governors, may be an
opportunity not only for the active parents, but
also for the teachers who are able to recognize
and exploit the potential of parents. As Alek-
sander Nalaskowski wrote in relation to his stu-
dents: partnership is ‘towards a certain goal, and
it does not mean that we can swap roles, rights,
responsibilities and privileges® Each entity in
the school has a role to play, and the key is that
these roles should not be played alone but in re-
lations and cooperation with others, that they
are based on trust and that the entrusted activi-
ties will be performed with full care and concern
for the welfare of the child.
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