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Zamyst najnowszego numeru ,Refleksji” wywodzi sie z przekonania,
ze mnogo$¢ teorii, we wszystkich obszarach wiedzy, stanowi ceche
charakterystyczng péznej nowoczesnosci. Dokonujac nawet najprostszych
wyboréw, jak rowniez podejmujac najtrudniejsze decyzje, mozemy odwotaé
sie do bogatego zaplecza teoretycznego: pomystéw, analiz czy wnioskow,
sformutowanych zaréwno przez naszych poprzednikéw, jak i opracowanych
przez wspodtczesnych nam myslicieli. Jestesmy przy tym w sytuacji, w pewnym
sensie, komfortowej: mamy prawo do wskazywania tych teorii, ktére sa dla nas
interesujace, wazne, inspirujace.

Pojecie ,teoria” ma swoje zrédta w filozofii, co nie znaczy, mimo wszystko,
ze twércami teorii sg jedynie filozofowie; wrecz przeciwnie, poniewaz teorie
powstaja dzisiaj na gruncie wszelkich dziedzin, niekoniecznie naukowych.
Literatura, edukacja czy rozmaite nurty kultury popularnej - na przyktad chetnie
ogladane seriale — majg czesto wiele do powiedzenia na temat terazniejszosci,
wytwarzajg wiasne ,teorie”. Tak tez jest w edukacji i tych dyscyplinach nauki,
ktdre jg wspieraja: pedagogika, tylko w ostatnich dziesiecioleciach, wykreowata
niemato wartych uwagi propozycji teoretycznych dotyczacych nauczania
i wychowania.

Stad tez przygladamy sie blizej rozmaitym refleksom, jakie rzucaja tytutowe
teorie wychowania. Nie zachecamy przy tym — ani tym bardziej nie zniecheca-
my — do skupiania sie tylko na wybranych przyktadach. Naszym zamierzeniem
jest raczej wskazanie r6znych mozliwosci, skomplikowanie wizerunku eduka-
¢ji i pedagogiki, ktére sg w gruncie rzeczy dynamicznymi obszarami wiedzy
i powinny nie tylko podaza¢ za wymogami szybko zmieniajgcego sie $wiata,
ale przede wszystkim mie¢ na ten swiat wptyw i kierowa¢ jego przemianami.
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Wystarczy przyjrzec sie blizej szkolnym podrecznikom,
zeby skonstatowa, jak obco brzmigce i w gruncie
rzeczy mato przydatne informacje zawieraja. To nawet
nie jest wiedza, to s dane niezwigzane z jakimkolwiek
zyciowym doswiadczeniem. Miedzy innymi podej-
$cie konstruktywistyczne mierzy sie z tymi problema-
mi. Konstruktywizm to tworzenie wiasnej wiedzy. Ta
wiedza nie jest jednakowoz zawieszona w prozni. Jest
wiasnoscig podmiotu, osoby uczacej sie. Wzrasta jak
wieza z klockéw. Psychologiczne przestanki takiego
podejscia do wiedzy znajdziemy w pracach Jeana Pia-
geta, ktéry powiadat, ze to wiasnie w naszym umysle
53 konstruowane twory, na bazie ktorych ,nadbudo-
wywana"zostaje wiedza.
~Kto powiedziat, ze lekcja powinna
trwac trzy kwadranse?" (s. 6)

Teoria pedagogiczna dostarcza uzasadnien dziatan
praktycznych, zachowania poszczegdlnych podmio-
téw edukacji oraz znaczenia i funkcji jej Srodkdw.
Wspiera praktykéw w ich codziennej pracy. Dostarcza
przestanek i uzasadnier wiasnych decyzji. Jest bazg
integracji myslenia i dziatania. UmoZliwia doswiad-
Czanie poczucia bezpieczerstwa. | nie idzie tu o cho-
wanie sie za tarczg teorii, ale 0 osobiste przekonanie
0 stusznosci wiasnych wyborow i stanowiska. Mozna
wiec stwierdzi¢, ze teoria pedagogiczna jest warun-
kiem dobrej praktyki edukacyjnej.

Miedzy teoriq a praktykq (s. 10)

Tre$ci zawarte w podrecznikach zatwierdzonych
przez MEN do nauki w polskich szkotach na wszyst-
kich etapach nauki obowigzkowej (do 18 roku zycia
ucznia/uczennicy) sa wysoce stereotypowe i podpo-
rzadkowane historycznym wymogom  kulturowym.
W opisie Zycia spotecznego nie uwzgledniajg mniej-
5z0sCi ani wyjatkow. Wszystko, co znajduje sie poza
nurtem gtéwnym, jest w nich przemilczane, staje sie
tabu. W takigj sytuacji trudno ksztattowac postawy,
ktdre polegac maja na podmiotowym lub krytycznym
mysleniu. Na indywidualnym pojmowaniu $wiata.
Wychowanie do zycia w réwnosci (s. 15)

Nie da sie ukry¢, ze wspomaganie w wychowaniu dzi-
sigj jest trudne z wielu powododw. Po pierwsze zalewa
nas ogromna liczba szkdt i pogladéw dotyczacych
tego, jak wychowywac. Z jednej strony znajdzie sie
skrajna opinia o stawianiu przede wszystkim na dys-
cypline. Zwolennicy i zwolenniczki drugiej skrajnosci
beda przekonywac nas o réwnosci i partnerstwie mie-
dzy nami a uczniami/uczennicami. Nastepnym, bar-
dzo istotnym elementem powodujacym trudnosdi,
sg czasy, w ktérych zyjemy. Relacje spoteczne, zwigzki
miedzy ludzmi stracity na znaczeniu. Kontakt bezpo-
$redni zostat zastapiony kontaktem przez telefon czy
komputer. Trudnigj jest wiec zbudowac bliskg wiez
z uczniem/uczennicg, a takze stworzy¢ atmosfere za-
ufania w grupie klasowej.
Ksztattowanie , cztowieczeristwa" (s. 28)




Edukacja przez sztuke

Ogolnopolska Konferencja Naukowa
»Dziecko i sztuka w kontekscie wczesnej edukacji”

Stawomir Iwasidw, zachodniopomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Gtowny cel Ogolnopolskiej Konferendji
Naukowej ,Dziecko i sztuka

w kontekscie wczesnej edukadji’,
ktdra odbyta sie w dniach 15-16
pazdziernika tego roku na Wydziale
Humanistycznym US, stanowita
pogtebiona refleksja nad wptywem
aktywnosci artystycznej na edukacje
najmtodszych uczennic i uczniow.
Teze szczecinskiego spotkania datoby
sie zawrze¢ w takim stwierdzeniu:
dzieci rozwijajg swoje zdolnosci
znacznie lepiej, jesli ich edukacja
przebiega w Srodowisku
umozliwiajgcym swobodng ekspresje
artystyczng. Ponadto, dzieki
przygotowywaniu do umiejetnego
wykorzystania zdolnosci artystycznych
juz od najmtodszych lat, dzieci

W przysztosci stworzg wrazliwe oraz
swiadome swoich potrzeb

I mozliwosci spoteczenstwo.

W sympozjum o niemalym zakresie — wygto-
szono bowiem ponad czterdziesci referatow w kil-
ku sekcjach - wzieli udzial zaréwno naukowcy
zwigzani z Uniwersytetem Szczecinskim, a przede
wszystkim z Instytutem Pedagogiki, jak i licznie
zgromadzeni go$cie z réznych os$rodkéw badaw-
czych z kraju i zza granicy. Obradom plenarnym
i dyskusjom w sekcjach towarzyszyly takze zajecia
warsztatowe: teatralne, taneczne, wokalne oraz ar-
chitektoniczne, ktdre poprowadzili wykwalifikowa-

ni pedagodzy z wieloletnim do$wiadczeniem oraz
specjalisci w wymienionych dziedzinach. Konfe-
rencji przystuchiwato si¢ okoto 700 oséb.

Obrady plenarne otworzyta dr hab. Urszula
Checinska, prof. US, kierownik Katedry Wczesnej
Edukacji Instytutu Pedagogiki US, organizatorka
konferencji, ktora odczytala list Joanny Kulmowej,
szczecinskiej poetki, adresowany do kadry nauko-
wej, nauczycieli, a przede wszystkim do dzieci be-
dacych podmiotami rozwazan naukowych i namy-
stu nad kierunkami rozwoju edukacji przez sztuke.
Autorka listu stwierdzila, ze to wlasnie przez sztuke
najlepiej doswiadczamy zlozonosci i piekna $wiata
i w zwigzku z tym nalezy rozwija¢ zamitowanie do
niej juz od najmiodszych lat.

W dalszej czedci gosci przywitali kolejno
dr hab. Barbara Kromolicka, prof. US, dziekan Wy-
dzialu Humanistycznego, oraz Krzysztof Soska,
wiceprezydent Szczecina. Dziekan Kromolicka,
oprocz krotkiego przedstawienia osiggnie¢ nauko-
wych Wydziatu Humanistycznego, zwrdcila uwage,
ze temat konferencji nie ogranicza dyskusji jedy-
nie do edukacji czy wychowania, ale otwiera si¢ na
mozliwosci interdyscyplinarnej debaty — pedagogi-
ka ma bowiem znacznie szersze aspiracje, wykra-
czajace poza sztywne ramy dyscypliny. Prezydent
Soska potwierdzil stowa profesor Kromolickiej,
prezentujac osiggniecia szczecinskich instytucji (te-
atrow, filharmonii, muzeéw) w zakresie edukacji
artystycznej dzieci.

Czeg$¢ oficjalnego powitania gosci uswietnil
krétki wystep zespolu dziecigcego z Przedszkola
Publicznego nr 74 im. Matych Przyjaciél w Szcze-
cinie — przedszkolaki recytowaly wiersze i $piewaly
piosenki, ktorych teksty zwracaly uwage na rados¢,
jaka plynie z poznawania rzeczywistosci poprzez
aktywnos¢ artystyczna.

W pierwszej czesci obrad plenarnych zaplano-
wano nastepujace referaty: O sztuce dla dziecka i ta-
lencie pedagogicznym (dr hab. Urszula Checinska,



prof. US), Teoretyczne i praktyczne aspekty rozwoju
edukacji artystycznej (dr hab. Zbigniew Roman-
czuk, prof. AS), Jakos¢ edukacji - nauczyciele jako
przewodnicy w procesie uczenia si¢ dziecka/ucznia
(prof. dr hab. Irena Adamek z Uniwersytetu Pe-
dagogicznego w Krakowie), Od kreatywnosci do
metakompetencji tworzenia — model edukacji dzie-
ci w najmtodszym wieku szkolnym (dr hab. Janina
Uszynska-Jarmoc, prof. UwB), Wielowymiarowos¢
artystycznej tworczosci — dziecko w poszukiwaniu
mikro- i makroswiata (dr hab. Hanna Krauze-Si-
korska, prof. UAM, Dlaczego sztuka - plastyka jest
potrzebna dziecku w edukacji? (dr hab. Urszula Szu-
scik, prof. US), Genealogia. Artefakty dawnej sztuki
jako inspiracja dla mlodego tworcy (dr hab. Walde-
mar Wojciechowski, prof. AS). To jedynie wycinek
bardzo bogatej i interesujacej oferty konferencyj-
nych referatéw. Przy tym ten wstep miat za zadanie
- co mozna zrekonstruowacé, analizujgc poszczegdl-
ne tematy — wprowadzi¢ w tematyke konferencji
i pobudzi¢ do dyskusji w szerszym, humanistycz-
nym kontekscie edukacji.

Dwa pierwsze referaty wskazaly kierunki mozli-
wej dyskusji nad rolg sztuki w edukacji: wystapienie
profesora Romanczuka, ktéry przedstawil dzialal-
no$¢ Akademii Sztuki w Szczecinie, oraz prezenta-
cja profesor Adamek z Krakowa, skupiajaca si¢ na
pilnej potrzebie przeformulowania nastawienia do
funkgji, jakie petni wspdlczesny nauczyciel.

Referat profesora Romanczuka dotyczyt eduka-
cji artystycznej, bedacej glownym filarem rozwoju
cztowieka - zaré6wno w wymiarze osobistym, jak
i spolecznym. Prelegent omoéwit nurty ksztalcenia
przyszlych nauczycieli i edukatoréw na przykladzie
Akademii Sztuki w Szczecinie. Ksztalcenie studen-
tow w tym zakresie wydaje si¢ wazne, poniewaz
- jak podkreslit Romanczuk - nauczyciele przed-
miotéw artystycznych musza by¢ nie tylko dobrze
wyksztalceni kierunkowo, ale takze zdobywac¢ nie
mniej istotne kompetencje spoteczne, na przyklad
z zakresu komunikacji interpersonalnej. Przy czym
referent zwrdcil uwage, ze zaréwno edukacja arty-
styczna, jak i ksztalcenie edukatoréw powinno mie¢
wymiar ustawiczny - ksztalcenie artystyczne trwa
bowiem przez cale zycie.

Wystapienie profesor Adamek dotyczyto, w naj-
ogolniejszym sensie, jakosci edukacji artystycznej,
cho¢ nie bylto jednakowoz pozbawione uniwersal-
nych stwierdzen dotyczacych oswiaty — referentka
moéwila bowiem o pilnej potrzebie zmiany podej-
$cia do ksztalcenia artystycznego, ale i edukacji
jako pewnej calosci, ktéra musi odpowiada¢ na
wezwania nowoczesnosci. Cytujac Stanistawa Dy-
laka, poznanskiego profesora pedagogiki, Adamek

postuzyta sie pojeciem ,cyfrowego szarpniecia),
ktore - zaréwno nauczycielom, jak i osobom od-
powiedzialnym za wspomaganie rozwoju zawodo-
wego kadr oswiatowych — musi da¢ do myslenia.
Oznacza to miedzy innymi tyle, ze nauczyciel nie
moze $cigac sie z postepem technologicznym, po-
niewaz zawsze bedzie skazany na dydaktyczne nie-
powodzenia. Jak zatem moze sobie poradzi¢? Zda-
niem Adamek, kazdy nauczyciel powinien, o ile to
mozliwe, by¢ ,,przewodnikiem” uczniéw po $wiecie
pelnym bodzcéw ptynacych miedzy innymi za po-

$rednictwem mediow.

Edukacja artystyczna posiada te zalete, ze — we-
diug profesor Adamek - uwrazliwia na owe bodzce,
pozwala dokonywac racjonalnych ocen i budowac
wlasne systemy warto$ci. Poza tym wspolczesna
kultura, a takze przemiany spoleczne, wymagaja
zupelnie innego niz dotychczas spojrzenia na edu-
kacje - dlatego, jak podkreslila referentka, trzeba
przeformulowaé nauczycielskie powinnosci, a wiec
to nie stanie przy tablicy, ale nauka przez doswiad-
czanie $wiata staje si¢ coraz bardziej potrzebna.
Sens takiego dzialania oddaje pojecie ,gietkosci
dydaktyki’, ukute przez Stanistawa Bortnowskie-
go, poloniste i dydaktyka literatury. Podsumowujac
swojg wypowiedz, profesor Adamek podkreslita, ze
do przeprowadzenia efektywnych zmian w edukacji
— ktoére beda dobre nie tylko dla trwalosci systemu,
ale przede wszystkim wtasciwe dla lepszego rozwo-
ju najmltodszych uczniéw - ,,Potrzebny jest madry
nauczyciel, ktéry kocha to, co robi”.

Konferencji towarzyszyly takze przedsiewziecia
artystyczne — w przerwach mozna bylo podziwia¢
trzy wystawy przygotowane przez artystow i wykta-
dowcow Akademii Sztuki w Szczecinie oraz wysta-
we prac ucznidéw z niepublicznej szkoty Ars Atelier
w Szczecinie.

Fot.
Michat Orowicz
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~Kto powiedzial,
ze lekcja powinna trwac
trzy kwadranse?”

z Maria Czerepaniak-Walczak, profesor pedagogiki, kierownikiem Katedry
Pedagogiki Ogélnej w Instytucie Pedagogiki US, rozmawia Stawomir Iwasiow

,Nasza rozmowa o szkolnej
edukacji odbywa sie w bardzo
waznym czasie: pokojowa
nagrode Nobla otrzymujg dwie
osoby — Malala Yousafzai i Kailash
Satyarthi — ktére swoim zyciem
zaswiadczajg o znaczeniu edukadji
dla wszystkich, walczg o prawo
dzieci do wiedzy. 17-letnia

Malala na wies¢ o nagrodzie —
dowiedziata sie o niej na lekcji
chemii — stwierdzita: This is not the
end. Ta nagroda niesie w sobie
nadzieje, ale tez wyzwania,

wobec jakich stoi edukacja, jej
organizatorzy i uczestnicy”.

Na czym polega przekazywanie wiedzy?

Wiedzy nie mozna przekazywal. Zdaje sobie
sprawe z tego, ze takie wyrazenie jest zakorzenione
w mowie potocznej, ale takze w szkolnym zargonie:
dobry nauczyciel to ten, ktéry dobrze przekazuje
wiedze. Jednakze, jezeli przyjmiemy stanowisko,
ze wiedza jest zawsze czyjas, znajduje si¢ w czyim$
umysle, to mozemy jedynie pokazywa¢ ja innym
w naszych zachowaniach, dzieli¢ si¢ nig z innymi,
tak samo jak wszystkim, co do nas nalezy. Doty-
czy to zaréwno wiedzy potocznej, jak i naukowej.
W Kklasie szkolnej wiedza moga si¢ dzieli¢ wszyscy.
Dzielenie si¢ to jednak nie to samo, co obdarowy-
wanie. Trzeba wiec pamigtac o trudno$ciach wyni-

kajacych z ujecia wiedzy jako przedmiotu/obiektu
przekazywanego, dawanego innym - mozemy prze-
ciez kogos$ obdarowa¢ czyms, czego inni nie chca,
a wrecz bedzie to dla nich zrédlem problemoéw. Jesli
przyjmiemy takie stanowisko, to wtedy wyrazenie
»przekazywanie wiedzy” uznamy jako gleboko nie-
uzasadnione.

Ponadto, pozostajac przy tym potocznym wyra-
zeniu, jako utrwalonym w jezyku, narazeni jeste$my
na ,gluchy telefon”. Zwlaszcza gdy ,,przekazywanie
wiedzy” laczymy wylacznie z osobg nauczycie-
la. To zjawisko przejawia si¢ na rézne sposoby. Po
pierwsze, lokujemy - zgodnie z koncepcjg edukacji
bankowej Paulo Freirego — w cudzych umystach,
traktowanych jako konta bankowe, co$, co sami po-
siadamy, wiemy i znamy, i co uwazamy za warto-
$ciowe. Te wartosci moga by¢ jednakowoz zupelnie
oderwane od doswiadczen zyciowych osoby, z kto-
rg wchodzimy w interakcje poznawcze. Ponadto
»przekazujemy” to, co ustyszeli§my, zapamietalismy
i czemu nadajemy wlasne, najblizsze nam znacze-
nie. Chyba ze bezrefleksyjnie, bezkrytycznie odtwa-
rzamy cudze mydli zadane przez programy ksztal-
cenia lub autoréw podrecznikéw i nauczycieli. Na
przyklad: ,homologia z dwugalezistymi parapodia-
mi wieloszczetéw”. Pamieta pan takie wyrazenie?

Nie. To cytat z ksigzki do biologii?

Tak. Jestem przekonana, ze na konkretnej lek-
cji musial pan sie nauczy¢ tej formutki na pamiec.
Czy ona do czego$ stuzy? Wystarczy przyjrzec si¢
blizej szkolnym podrecznikom, zeby skonstato-
wad, jak obco brzmigce i w gruncie rzeczy mato
przydatne informacje zawieraja. To nawet nie
jest wiedza, to s3 dane niezwigzane z jakimkol-
wiek zyciowym doswiadczeniem. Miedzy innymi
podejscie konstruktywistyczne mierzy si¢ z tymi



problemami. Konstruktywizm to tworzenie wla-
snej wiedzy. Ta wiedza nie jest jednakowoz za-
wieszona w prozni. Jest wlasnosciag podmiotu,
osoby uczacej sie. Wzrasta jak wieza z klockdw.
Psychologiczne przestanki takiego podejscia do
wiedzy znajdziemy w pracach Jeana Piageta, kto-
ry powiadal, ze to wlasnie w naszym umysle s
konstruowane twory, na bazie ktérych ,,nadbu-
dowywana” zostaje wiedza. Istotne w pedagogice
jest uwzglednianie doswiadczenia pochodzacego
ze $wiata uczacych si¢ osob. I §wiadomie unikam
stowa ,,dziecko”, poniewaz kazdy z nas, niezalez-
nie od etapu zycia, na jakim si¢ znajduje, uczy
sie nowych rzeczy. Dorota Klus-Stanska, autorka
ksigzki Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen,
ma racje, gdy twierdzi, ze nasza szkola, mimo
deklarowania podejscia konstruktywistycznego
iuczenia przez do$wiadczenie, ciggle tkwi w oko-
wach behawioryzmu. Nie uwzglednia znaczenia
i mozliwosci uczenia si¢ w interakcjach z réwie-
$nikami.

Z czego to wynika? Dlaczego behawioryzm
dominuje w pedagogice, a przede wszystkim
w szkolnej praktyce, mimo innych propozycji
teoretycznych oraz praktyk nauczania i wycho-
wywania?

To konsekwencja myslenia o edukacji i wpisa-
nia szkoly w okreslong ide¢ funkcjonowania spo-
teczenstwa. Prosze nie zapominad, ze szkola, jako
nowoczesna instytucja, jest elementem systemu,
a zatem ma do spelnienia okreslone funkcje uzy-
teczne dla spoleczenstwa. Te funkcje wynikaja
z praw, jakimi rzadzi si¢ 6w system, krdtko rzecz
ujmujac - z okreslonej ideologii. Szkota staje si¢
instrumentem politycznym i dlatego, miedzy
innymi, trudno wyobrazi¢ sobie sytuacje odpo-
litycznienia szkotly. Nie mozna przeciez, tak po
prostu, zlikwidowa¢ Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej, a jesli ta likwidacja mialaby nastapic, to
jako wynik decyzji politycznych, ideologicznych.
To zamkniete koto.

A dlaczego behawioryzm tak $wietnie si¢ trzyma
w polskiej szkole? Wynika to, jak powiedziatam, z za-
tozen systemowych. Znacznie latwiej bowiem stero-
wac ludzmi niz stworzy¢ im warunki do doswiadcza-
nia $wiata, szanujac przy tym prawo do popelniania
bledéw. W podejsciu konstruktywistycznym kazdy
blad jest wkalkulowany w proces edukacyjny. Tworca,
zabierajac sie do tworzenia dziefa - literackiego, na-
ukowego, plastycznego, nie zna przeciez efektu kon-
cowego, nie moze go znaé. Popelnia po drodze bledy.
Natomiast nauczyciel, w podejsciu behawioralnym,
z gory wie, jaki efekt chce osiggna¢.

Tak sie przeciez pracuje zarowno w szkotach,
jak i na uczelniach. Ukladajgc programy na-
uczania i lekcje, wlasciwie niezaleznie od etapu
czy poziomu edukacji, z reguly zaklada si¢ kon-
kretne efekty ksztalcenia.

I to jest, w duzej mierze, defekt systemu edukacji.
Wida¢ go wyraznie na przykladzie behawioryzmu,
ktory z gory okresla, jaki efekt zostanie osiagniety
na drodze konkretnych dziatan. To sprzeczne z lo-
gika humanistyczng. W podejsciu behawioralnym
przyjmuje si¢ milczaco, ze wszyscy sa jednakowi —
nie tylko posiadajg takie same zoladki, ale rdwniez
takie same umysly. Oczywiscie, z punktu widzenia
wladzy, taka organizacja jest idealna, poniewaz
wszystko musi by¢ z gory zaplanowane, nie wyste-
puja nieprzewidziane sytuacje, a nad fadem czuwa-
ja komorki panstwowe odpowiedzialne za kontrole.
Tak manifestujacy si¢ brak zaufania wobec poten-
cjalu czlowieka ma swoje zrodta, w duzym stopniu,
w autorytaryzmie wladzy.

Niektorzy majq problemy z zaakceptowaniem
nowych teorii. Najbardziej jaskrawym przykla-
dem jest pewnie gender, cho¢ takze kognitywisty-
ka, ktora moglaby sie pojawi¢ w zestawie nowych
trendow w humanistyce i pedagogice, rowniez pod
wieloma wzgledami jest rewolucyjna.

To sa dwa odrebne zagadnienia. Potraktujmy je
jednak facznie jako novum, ktére moze rewolucjo-
nizowa¢ praktyke szkolng. Zacznijmy od odniesie-
nia si¢ do teorii. Z punktu widzenia wladzy teorie
mogg powstawac, nie ma ku temu przeszkod. Moga
one by¢ przedmiotem akademickich dyskusji,
a czasami tez komentarzy w mediach. Moga takze
oddzialywac¢ na instytucjonalng edukacje, by¢ pod-
stawa funkcjonowania eksperymentalnych szkot.
Jednakze uznawalno$¢ ksztalcenia w tych alterna-
tywnych nurtach i placowkach jest uzalezniona od
wypelniania okreslonych zobowigzan wobec pan-
stwa. Szkoly i uczelnie niepubliczne, funkcjonujace
wedlug autorskich, alternatywnych koncepcji, zo-
bowiazane s3 do spelniania administracyjnie zde-
finiowanych warunkéw. Uznawanie wydawanych
$wiadectw oraz dyploméw uzaleznione jest od tego,
czy podstawa programowa i efekty ksztalcenia sg
w nalezytym stopniu realizowane.

Warto postawi¢ w zwigzku z tym pytanie: kto za-
decydowal, ze czlowiek, bedac w okreslonym wie-
ku, powinien znajdowac¢ si¢ w Scisle zdefiniowanej
przestrzeni? Wdrazanie okreslonych zatozen wynika
z potrzeby zachowania fadu spotecznego, porzadku.
Prosze zwroci¢ uwage, jak intensywna dyskusja to-
czyla sie i wcigz toczy sie wokdl wezesniejszej edu-
kacji najmlodszych dzieci. Sama jestem przykta-
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dem takiego sze$ciolatka w szkole. Nie zaszkodzito
mi to. Wlasng corke i wszystkie dzieci w rodzinie
tez w ten sposob ,,zniewolifam”. Jednoczesnie zda-
j¢ sobie sprawe z tego, i chce to podkresli¢, ze nie
kazde dziecko jest w takim samym stopniu gotowe
do wypelniania szkolnych zadan. Takie myslenie,
ze wszyscy jestesmy jednakowi i funkcjonujemy
wedlug okreslonych mechanizmow, jest przydatne
tym, ktorzy sprawujg kontrole. Jezeli dodamy do
tego obrazu wszechobecne systemy nadzoru, kame-
ry $ledzace kazdy krok, to otrzymamy obraz szkoty
i edukacji jako Foucaultowski panoptikon.

Wracajac zatem do panskiego pytania o mocna
pozycje idei behawioralnych, to maja si¢ one dobrze
za sprawg konieczno$ci utrzymywania tadu spo-
tecznego. Szkolne uczenie si¢ zamienia si¢ w tresure
wdrazajaca do przewidywalnych i pozadanych za-
chowan.

Jakie teorie, z ostatnich lat, wymienitaby pani
profesor jako dominujgce, wazne, takie, o ktérych
powinnismy wiedzie¢ wiecej?

Z mojego punktu widzenia trudng do przece-
nienia inspiracjg dla pedagogiki sg krytyczne teorie
spoleczne, siegajace korzeniami do filozoficznych
dokonan Szkoly Frankfurckiej. To, co praktykujg
pedagodzy krytyczni - na przyklad badanie me-
chanizméw spolecznej niesubordynacji — jest waz-
ne dla rozwoju wspdlczesnej mysli pedagogicznej
i praktyki szkolnej. To wszelkie przejawy tak zwanej
pedagogiki oporu majg dzisiaj, czy moze powinny
mie¢, wiekszy wplyw na praktyke szkolng.

Miedzy innymi koncepcja gender wywodzi sie
z pedagogiki oporu, poniewaz demaskuje wszelkie
formy opresji. Gender, jak i inne pedagogiki eman-
cypacyjne, s takze opozycyjne wobec podejscia be-
hawioralnego, bedacego narzedziem przymusu. I to
nawet niekoniecznie w znaczeniu, jakie temu ter-
minowi nadaje Pierre Bourdieu, ktéry twierdzi, ze
szkofa jest instrumentem przemocy symbolicznej,
ale ze wzgledu na cala swojg organizacje. Czlowiek
w okreslonym wieku musi znajdowac si¢ w okreslo-
nym miejscu i czasie — to jest opresja. Ja to nazywam
»gettami  klasowo-lekcyjnymi”. Administracyjnie,
niezaleznie od kondycji intelektualnej i zaintereso-
wan uczacych sie, tworzone sg klasy szkolne, ktore
majg swoje tygodniowe i roczne plany pracy.

W pedagogice Marii Montessori nie ma podzialu
na klasy, nie ma takze podziatu na czterdziestopig-
ciominutowe lekcje. Wlasnie — kto powiedzial, ze
lekcja powinna trwa¢ akurat trzy kwadranse? Tak
przejawia sie Foucaultowska biopolityka: przemoca
wobec ludzkiego ciata. W znanym nam dobrze sys-
temie edukacji uszkodzone anioty chodza do szko-

ty, czyli byty obdarzone rozumem, ale pozbawione
wolnej woli i ciala. A zatem to jest jakas alternaty-
wa — szkota Montessori. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze tylko w niektorych krajach szkoty Montessorian-
skie maja uprawnienia szkdt publicznych - tak jest
na przyktad w Holandii, a takze w Szwajcarii, gdzie,
nawiasem moéwigc, nie ma obowiazku szkolnego.
U nas funkcjonowanie takiej szkoly wymaga do-
pasowania si¢ do wymogéw formalnych. Pewnym
wyjsciem z tej sytuacji jest faczenie idei Montesso-
rianskiej z praktyka edukacji domowej (homescho-
olingu), ktdra jest juz realizowana w Polsce od 2009
roku.

Dos¢ czesto pytam studentow: kto lubi sie uczy¢?
Podnosi si¢ w grupie czgs¢ rak. A kto lubi chodzi¢
do szkoly? Niewiele osob. Wniosek jest mniej wiecej
taki — uczenie si¢ nie jest tozsame z chodzeniem do
szkoty.

Czyli zdobywanie wiedzy nie jest toZzsame z sie-
dzeniem na lekcji i stuchaniem nauczyciela?

Tak, dobrze pan to sformutowal. Czasem rodzice
z niepokojem moéwia: ,Mojemu dziecku w szkole
najbardziej podobaja si¢ przerwy”. Wtedy odpowia-
dam, Ze powinni by¢ szczesliwi, a nie strapieni, po-
niewaz ich syn czy cérka chodzg do dobrej szkoty,
ktora na przerwach daje dzieciom poczucie bezpie-
czenstwa i mozliwo$¢ poznawania $wiata i siebie, in-
terakcji miedzyludzkich, uczenia si¢ nowych rzeczy,
ale tez po prostu zapewnia im troche przyjemnosci
wynikajgcej ze swobody. A to jest podstawg tworze-
nia wlasnej, podmiotowej wiedzy, ktéra wprawdzie
tez jest ,wiedza szkolng’, ale ksztaltowana poprzez
ukryte programy, a nie oficjalne, formalne realizo-
wanie podstawy programowej.

Czyli nie trzeba siedziec w szkole, zeby si¢ czegos
nauczyc¢?

Moje glebokie przekonanie co do wychowania
i ksztalcenia zawiera sie w takim stanowisku: trzeba
zadba¢ o odpowiednie warunki do do$wiadczania
siebie, stworzy¢ srodowisko uczenia sie. Przy czym
suczeniem si¢” mozna nazwaé zaré6wno nauke ta-
bliczki mnozenia, jak i obstuge nowego sprzetu, na-
uke porozumiewania si¢ w roznych jezykach albo
poznawanie zasad kontaktéw miedzy ludzmi. Juz
Rousseau pisal w Emilu, ze zaczynamy uczy¢ sie,
zaczynajac zy¢. Wszystkiego sie uczymy, a to, cze-
go i jak sie uczymy, jest konsekwencja cech sro-
dowiska, w ktérym przebywamy. Amerykanski
coach - bardzo modna wspolczesnie funkcja —
Jim Rohn moéwi, ze jeste$my $rednig pigciu osdb,
z ktérymi spedzamy najwiecej czasu. A w pew-
nym wieku, w wieku obowiazku szkolnego i obo-



wiazku nauki, najwigcej czasu spedzamy w rowie-
$nikami. I to od nich uczymy sie najwiecej.

Wré¢my jeszcze na moment do tych czterdziestu
pieciu minut lekcji. W szkotach Waldorfskich czy
szkotach Montessorianskich nie ma takiego podzia-
tu czasowego. Uczniowie, wypelniajac swoje zada-
nia, wchodzg w interakcje z réwiesnikami. W co-
dziennej praktyce szkolnej mamy pewien problem,
zeby si¢ przestawic¢ na tego rodzaju myslenie. Bardzo
silne jest przywigzanie do tradycji. Zaproponowa-
fam w jednej ze szk6t gminnych naszego wojewddz-
twa, w ktdrej dzieci dowozone s3 z duzej odleglosci
na lekcje, zeby zaczyna¢ nauke o dziewiatej rano
i koniczy¢ nieco pdzniej po potudniu. Dyrektor wy-
razil zainteresowanie, poniewaz to ma sens — dziec-
ko zaczyna funkcjonowa¢ sprawnie dopiero okoto
godziny dziewiatej, a nie o siddmej rano. Mimo to
przedstawiciele grona nauczycielskiego stwierdzi-
li, Ze nie da sie¢ wprowadzi¢ takiej zmiany, ponie-
waz dzieci zbyt pézno wréca do domu i nie beda
mialy kiedy odrabiac¢ lekeji. Jaki z tego wniosek?
Wazniejsze sg zadania domowe, a nie to, ze dzieci
w dobrej kondycji i dobrym zdrowiu beda spedzac
czas w szkole. I to nie jest tylko przypadtosc tej kon-
kretnej placowki, nawet nie szkoly jako instytucji,
ale problem pewnego rytualu spofecznego, ktdry,
w tym wypadku, nakazuje dzieciom rano chodzi¢
do szkoly, a po poludniu odrabiac lekcje.

Prowadzi pani badania za granicq. Jakie sq
pani wnioski z obserwacji szkolnictwa w innych
kulturach?

Bylam przez dwa miesigce w Kaszmirze. To re-
gion Indii o tyle specyficzny, Ze zamieszkaly w duzej
czesci przez muzulmandw, co ma wplyw na obycza-
jowos¢ i tad spoleczno-kulturowy. Struktura syste-
mu o$wiatowego jest tam kalka systemu brytyjskie-
go. Edukacja zaczyna si¢ od trzeciego roku zycia
i przebiega takimi samymi etapami jak w szkotach
brytyjskich. Jezykiem wykladowym w szkotach jest
angielski, a zatem juz te trzylatki rysujg alfabet fa-
cinski od lewej do prawej strony. W tym samym
czasie uczg si¢ takze alfabetu urdu, ktéry pisze sie
od prawej do lewej. W szkole méwia po angielsku,
w domu - w jezyku kaszmiri. Mimo Ze angielszczy-
zna jest jezykiem wykladowym, to niewiele oséb
postuguje sie nia sprawnie w zyciu codziennym. Za-
dawalam sobie w zwigzku z tym pytanie: jak si¢ te
dzieci czujg, w sensie kulturowym? Jak radza sobie
z tym niedopasowaniem edukacji do realiow zycia?

Do jakiego wzoru szkoly powinnismy dgzyc?

Pamieta pan Antka? Ten fragment, kiedy boha-
ter uczyt sie liter? W Kaszmirze mialam wrazenie,
ze to wlasnie jest szkola, do ktorej chodzil Antek.
Jestem przekonana, ze takie same placéwki, osadzo-
ne w mentalnosci i organizacji XIX-wiecznej, wciaz
funkcjonuja w naszej kulturze. Od tego wzorca trze-
ba uciekac jak najdalej.

Znam tez przypadki zupelnie odwrotne, na przy-
ktad szkét skandynawskich, gdzie dzieciom daje
si¢ wolno$¢ w doswiadczaniu i poznawaniu $wiata.
Obserwowatam edukacje w Norwegii, na kole pod-
biegunowym. Pewnego dnia bylam na hospitacji.
W szkole juz od progu pachnialo grzybami. Za-
pach dochodzit z trzeciej klasy szkoly podstawowe;.
Uczniowie stali wokét duzego palnika, ustawionego
w bezpiecznym miejscu, a na tym palniku patelnie ze
smazgcymi si¢ grzybami. Nauczycielka wyjasnila, ze
rano poszli do lasu i pod jej czujnym okiem nazbiera-
li grzybow, a potem przebrali je, umyli i przygotowali
sobie na lunch. Cata aktywnos¢ poznawcza skupita
sie tego dnia wokot wszystkiego, co moze by¢ zwig-
zane z grzybami. To bylo nazywanie, pisanie, rysowa-
nie, liczenie i tak dalej. W tej szkole duzo si¢ dzieje,
dzieci maja dostep do internetu, dobrze wyposazong
biblioteke do dyspozycji, a przy tym dostaja wolnos¢
W poznawaniu rzeczywistosci, jakiej moga im pozaz-
drosci¢ réwiesnicy z innych krajow.

A jakie ptyna z tego wnioski dla nas? Dla systemu
edukacji? Dopdki nie znajdziemy innego instrumen-
tu politycznego, petnigcego funkcje dzisiejszej oswia-
ty w tym sensie, w jakim nadala jej ksztalt filozofia
XIX wieku, dopéty szkota, jaka znamy, bedzie miata
si¢ dobrze. Oznacza to, ze szkolna wiedza konstru-
owana w umyslach uczacych si¢ bedzie oderwana
od zycia, a sentencja Seneki Non scholae, sed vitae
discimus, pozostanie postulatem. Praktyka wszak
jest Non vitae, sed scholae discimus, a konkretnie dla
wynikow testow i rankingéw. A to wymaga tresury,
a nie krytycznego, refleksyjnego konstruowania wie-
dzy osobiste;j.

Na zakonczenie postawie panu pytanie z testu dla
gimnazjalisty: kim dla ksigcia Jozefa Poniatowskie-
go byt Stanistaw August Poniatowski? Wszyscy to
wiedza, prawda? Odpowiedz ucznia w tescie, ze byt
wujem, nie zostala zaliczona. Reakcja nie byta ade-
kwatna do bodzca. Zostawmy czytelnikom namyst
nad tym, dlaczego.

Dziekuje za rozmowe.
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Miedzy teoria a praktyka

Funkcje koncepcji pedagogicznych w pracy

nauczycieli i nauczycielek

Maria Czerepaniak-Walczak, profesor, kierownik Katedry Pedagogiki Ogéinej w Instytucie

Pedagogiki US

Kazda swiadoma dziatalnosc jest
osadzona w zdawaniu sobie sprawy
ze zrodet i konsekwencji wiasnych
wyboréw i decyzji, z odpowiedzi

na pytania: ,Co ja tu robie, dlaczego
wiasnie to i tak?". Te pytania -

i odpowiedzi na nie — nabieraja
szczegolnej wagi w pracy
nauczycieli/nauczycielek,
wychowawcow/wychowawczyn,
zaréwno profesjonalnych, jak

i nieprofesjonalnych, m.in. rodzicow.
Tekstem tym rozpoczynamy cykl
prezentujgcy pojmowanie
wybranych wartosci i sposoby ich
realizacji w praktyce o$wiatowej.
Przedmiotem kolejnych tekstow
beda, miedzy innymi, takie wartosci,
jak: wolno$¢, odpowiedzialnos,
Zaangazowanie, postuszenstwo,
podmiotowos¢, interpretowane

na gruncie poszczegodlnych
koncepdji pedagogicznych.

Wprowadzenie

Najwiekszym zagrozeniem w pracy nauczyciel-
skiej jest rutyna i nawykowe powtarzanie dziatan,
nierzadko zaobserwowanych u swoich nauczycie-
li albo kolegéw. Ogranicza to bowiem mozliwo$¢
rozumienia ich Zrédel oraz reagowania na zmie-

niajace sie warunki pracy, specyficzne wlasciwosci
uczniéw/uczennic i ich rodzicoéw/opiekunéw, na
dziejace si¢ sprawy w bliskim otoczeniu i w prze-
strzeni globalnej. Utrudnia réwniez logiczne argu-
mentowanie wlasnych zamystéw i dziatan. Stano-
wiska: bo tak si¢ robi, tak bylo zawsze - nie da si¢
obroni¢ w dynamicznie zmieniajacych si¢ warun-
kach zycia codziennego i pomnazania dorobku
nauki, w tym takze wiedzy o czlowieku i jego ucze-
niu sie. Nie da si¢ réwniez, tkwigc w stereotypach
i rutynie, przyja¢ rozsadnego stanowiska wobec
wyzwan, jakie mnozg si¢ w czasie wykladniczym,
czyli w takim, w ktérym zmiany informacji naste-
puja w postepie geometrycznym.

Podstawa rozumienia wlasnej sytuacji, zadan
zawodowych oraz samodzielnego podejmowania
decyzji w codziennosci szkolnej jest przyjeta teo-
ria pedagogiczna. Mozna w niej znalez¢ nie tylko
przestanki wlasnych dzialan, ale takze argumen-
ty do dyskusji z innymi koncepcjami, pogladami
i stanowiskami. Teoria jest podstawg refleksji nad
dziataniem i w dziataniu. Jest u$wiadamianym
fundamentem pracy zawodowej. To za$ jest zna-
kiem szczegdlnym nauczycielskiego profesjonalizmu.

W celu przyblizenia znaczenia teoretycznego
uzasadniania profesjonalnych dziatan pokrdtce
przedstawie w tym tekscie istote i funkcje teorii
pedagogicznych oraz zaproponuje¢ jeden z przy-
ktadow ich porzadkowania. Jest to wprowadzenie
do debaty i osobistej refleksji praktykéw nad prze-
stankami i Zrédtami efektow ich dziatan.

Istota i funkcje teorii w pracy nauczycieli i na-
uczycielek

Stowo teoria budzi dystans i poczucie nieche-
ci. Utozsamiana jest z abstrakcyjnym mysleniem,
dla ktérego nie znajdujemy przyktadéw w otacza-
jacej rzeczywistodci. Czesto teoria utozsamiana
jest z wiedza tworzong w gabinetach akademic-



kich w oderwaniu od dynamicznie zmieniajacej
sie praktyki. Inaczej moéwiac, teoria pojmowana
jest jako nieprzystajaca i nieprzydatna dla prakty-
ki. Ten dualizm teoria — praktyka jest niezwykle
mocno zakorzeniony w codziennosci edukacyjne;j.
Do$¢ powszechne s3 stwierdzenia: to jest dobre
w teorii, ale nie w praktyce, to jest tylko teoria,
a w praktyce wyglada to calkiem inaczej itp. W rze-
czywisto$ci najbardziej praktycznym wyznaczni-
kiem ludzkiego dziatania jest dobra teoria. I to nie
tylko teoria grawitacji. Dlatego, w celu zmiany na-
stawienia wobec teorii, pojmowania tego pojecia,
przyblize najpierw, czym jest teoria pedagogiczna.

Otdz, jest to system spdjnych praw, twierdzen
i uogdlnionych sadéw o intencjonalnie organizo-
wanych warunkach rozwoju osoby i zmiany spo-
tecznej. Spojnos¢ ta obejmuje koncepcje $wiata,
spoleczenstwa i natury ludzkiej, uznawane war-
tosci, wiedze i przekonania o mechanizmach rzga-
dzacych uczeniem si¢ i zachowaniem czltowieka
- w tym, w szczegdlnosci, w okreslonych etapach
rozwoju. Tak zdefiniowana teoria jest zZrodtem
pojmowania edukacji, jej funkcji w jednostkowym
i zbiorowym zyciu, celéw edukacji, drég i srodkéw
ich osiggania oraz koncepcji roli poszczegdlnych
podmiotéw edukacji w procesie ksztalcenia i wy-
chowania.

Zatem teoria, jako uporzadkowany i uwew-
netrzniony system wiedzy i przekonan, jest pod-
stawg praxis, czyli racjonalnego, refleksyjnego
przeksztalcania rzeczywistosci. Jako zintegrowana
struktura wiedzy o $wiecie, o zachowaniach czlo-
wieka oraz tym szczegdlnym ich typie, ktérym
jest uczenie sie, praxis pozostaje w zwigzku z per-
cepcja nowych sytuacji i osobistych doswiadczen.
Umozliwia rozumienie mechanizméw rzadzacych
rozwojem osoby i zmiang spoleczng oraz wiasnej
roli w sytuacji historycznej i spolecznej, w ktorej
funkcjonujemy. Formutowanie odpowiedzi na py-
tanie: ,,Co i dlaczego robimy wlasnie tu i teraz?”.
W odniesieniu do szkoly i edukacji jest to tylez
wazne, co pilne.

Teoria pedagogiczna dostarcza uzasadnien
dzialan praktycznych, zachowania poszczegdl-
nych podmiotéw edukacji oraz znaczenia i funkeji
jej $rodkéw. Wspiera praktykéw w ich codzien-
nej pracy. Dostarcza przestanek i uzasadnien
wlasnych decyzji. Jest bazg integracji myslenia
i dzialania. Umozliwia do$wiadczanie poczucia
bezpieczenstwa. I nie idzie tu o chowanie si¢ za
tarczg teorii, ale o osobiste przekonanie o stuszno-
$ci wlasnych wyboréw i stanowiska. Mozna wiec
stwierdzi¢, ze teoria pedagogiczna jest warunkiem
dobrej praktyki edukacyjne;j.

Wobec wieloci teorii i koncepcji pedagogicz-
nych konieczne jest podjecie przez nauczyciela/
/nauczycielke decyzji, ktéra z nich przyjmie za
podstawe swoich dziatan. Wybdr teorii jest pro-
cesem (nie jednorazowym aktem) intelektualnym
i emocjonalnym. Nierzadko wymaga odrzucenia
tego, w czym czujemy si¢ zadomowieni, bezpieczni.
Takich doswiadczen w praktyce szkolnej jest wiele.

Osadzenie swoich dzialan w teorii pedago-
gicznej sprawia, ze praca nauczyciela/nauczy-
cielki nie jest wynikiem intuicji, stereotypow,
mitéw, spontanicznosci, biezagcych maéd, ale uza-
sadnionych naukowo sadow, twierdzen i praw
rozwoju osoby i zmiany spolecznej. Taka teorig
moze by¢ wypracowany i uargumentowany sys-
tem regulujacy prace edukacyjna w mniejszym
lub wiekszym kregu spotecznym, ktory nauczy-
ciele/nauczycielki poznaja w czasie studiow lub
w procesie doksztalcania i doskonalenia zawo-
dowego. Ale moze to by¢ takze osobista teoria,
to znaczy taka, ktora powstaje w wyniku bada-
nia wlasnej praktyki. Inaczej méwiac, wydobywa-
jac z zasobow wiedzy o czlowieku i warunkach jego
rozwoju najwazniejsze elementy, nauczyciel/na-
uczycielka tworzy wlasne rozumienie i wartoscio-
wanie sytuacji uczenia sie. Na tej podstawie for-
mutuje cele, metody i srodki wlasnej pracy.

Kryteria klasyfikacji teorii pedagogicznych

Dla unaocznienia spektrum wyboru, pokrétce
i w duzym uproszczeniu przedstawi¢ mape wspol-
czesnych teorii wyznaczajacych cele i sposoby re-
alizacji praktyk edukacyjnych. Systematyzowanie
teorii pedagogicznych stanowigcych zrédlo prze-
stanek i oceny dziatan edukacyjnych prowadzone
jest ze wzgledu na rézne kryteria. Jednym z nich
jest nazwisko tworcy teorii. Czytelnicy i czytel-
niczki znaja teorie pedagogiczne Fridricha Fro-
ebla, Henryka Pestalozziego, Janusza Korczaka,
Celestyna Freineta, Marii Montessori, Johna De-
wey’a, Davida Kolba i innych. Wiele z tych teorii
stanowi podstawe funkcjonowania ruchow o$wia-
towych i organizacji szkol. Nauczyciele/nauczy-
cielki praktycy moga organizowa¢ swoje dziatania,
korzystajac z przestanek tych teorii. Wazne jest,
by pamietac, ze teoria to system, to spojna calos¢,
a nie kalejdoskopowe elementy kilku koncepcji.

Innym kryterium Kklasyfikacji teorii pedago-
gicznych jest koncepcja warunkow rozwoju oso-
by. Ze wzgledu na to kryterium Lawrence Kohl-
berg i Rochelle Mayer wyréznili nastepujace teo-
rie opisywania i wyjasniania oraz tworzenia ramy
projektowania dziatan edukacyjnych: romantycz-
ne, transmisji kulturowej i progresywistyczne.




Teorie pedagogiczne mieszczace si¢ w pierw-
szej z tych grup, to znaczy teorie romantyczne,
cechuje afirmacja indywidualizmu i kwestionowa-
nie formalnych autorytetow. Celem edukacji jest
tworzenie warunkdéw wspierania rozwoju z posza-
nowaniem praw czlowieka i praw dziecka. Wsrod
tych teorii znaczace miejsce zajmuje pedagogika
humanistyczna oraz pedagogika serca. Bazujg one
na odkryciach i postulatach psychologii humanistycznej.

Centralne twierdzenie teorii
pedagogicznej dotyczy
pojmowania edukacji. Czym jest
edukacja. Jakie funkcje i wobec
kogo/czego petni. Jaka jest

istota zmian za sprawa edukacji.
To twierdzenie jest podstawa
koncepcji celéw edukacji
przyjmowanych na gruncie danej
teorii. Z celé6w wytaniane sa
zadania ksztatcenia i wychowania
oraz warunki ich realizacji: formy,
metody i srodki. Kazda teoria
pedagogiczna formutuje takze
specyficzna dla siebie koncepcje
roli nauczyciela/wychowawcy.
Pokrotce przyblize elementy
teorii specyficzne dla
wyroznionych wyzej grup.

Teorie transmisji kulturowej formulujg swoje
sady i twierdzenia z perspektywy afirmacji etno-
centryzmu. Kultura stanowi czynnik ksztaltowa-
nia tozsamosci osoby oraz integracji spoleczen-
stwa. Najwyzsze wartosci stanowiace jadro danej
kultury sg przedmiotem i celem ksztalcenia i wy-
chowania. Ich realizacja wyraza si¢ w adaptacji
osoby do norm i wzoréw kultury. W procesach
edukacji ktadzie si¢ nacisk na kontynuacje tradycji
poprzez jej przekazywanie i wdrazanie, z zasto-
sowaniem nagrod i kar, przemocy symbolicznej
(w znaczeniu Pierre’a Bourdieu). Wsréd tych teo-
rii szczegdlne miejsca zajmuja teorie totalitarne,
w ktorych kladzie si¢ nacisk na normalizacje, stan-
daryzacje, ujednolicenie efektéw edukacji. Dziata-
nia edukacyjne prowadzace do tych efektow, nie-
pozbawione elementéw opresji, niekiedy wrecz
sprzeczne z osobistymi potrzebami i wartosciami

uzasadniane, sg ideg dobra wspolnego. Centralna
rola w procesie ksztalcenia i wychowania przypa-
da nauczycielom i wychowawcom, ktérzy poprzez
operowanie zdefiniowanymi bodzcami sterujg
rozwojem osoby i zachowaniem fadu spofecznego.
Organizatorzy proceséow edukacyjnych bazuja na
behawioralnych koncepcjach rozwoju czlowieka.

Trzecig grupe teorii wyodrebnionych ze wzgle-
du na koncepcje warunkéw rozwoju osoby sta-
nowia teorie progresywistyczne. S3 one, wraz
z tkwigca u ich podloza ideologia progresywi-
styczng, zwigzane z koncepcjami i argumentami
Johna Deweya i jego pragmatycznego stosunku do
dzialalnosci edukacyjnej. Uczenie sie przez dziala-
nie w zrozumiatych podmiotowo warunkach, ade-
kwatnych do wlasciwosci rozwojowych i material-
nego potencjalu srodowiska rozwoju. Wazne dla
tych teorii jest akcentowanie znaczenia interakeji
spolecznych, zaréwno z organizatorami $rodo-
wiska uczenia sig, jak i rowiesnikami. U podloza
uczenia si¢ sg konstruktywistyczne teorie psycho-
logiczne wykorzystujace najnowsze odkrycia nauk
o poznaniu (kognitywistyki) i neurodydaktyki.

Nie jest to jednak jedyna mozliwa klasyfikacja
teorii pedagogicznych. Na potrzeby tego tekstu za
kryterium porzadkowania systemoéw teoretycz-
nych wyznaczajacych charakter i tresci dzialan
edukacyjnych przyjmuje stosunek do istniejacego
fadu spolecznego i do formalnych autorytetow.
Pozwolitlo mi ono wyodrebnié trzy grupy, w kto-
rych mieszcza si¢ teorie i koncepcje autorytar-
ne, nieautorytarne i krytyczne. W kazdej z grup
mieszczg sie koncepcje i autorskie pedagogie o po-
dobnych przestankach aksjologicznych (ku czemu
edukujemy, za pomocg jakich srodkéw) i antropo-
logicznych (kim sg uczestnicy proceséw i sytuacji
edukacyjnych). Ponizej przedstawiam specyficzne
cechy kazdej z tych grup.

Teorie edukacji wyodrebnione ze wzgledu na
stosunek do ladu spolecznego i formalnych au-
torytetow

Centralne twierdzenie teorii pedagogicznej do-
tyczy pojmowania edukacji. Czym jest edukacja.
Jakie funkcje i wobec kogo/czego pelni. Jaka jest
istota zmian za sprawa edukacji. To twierdzenie
jest podstawa koncepcji celéw edukacji przyjmo-
wanych na gruncie danej teorii. Z celéw wytaniane
sa zadania ksztalcenia i wychowania oraz warunki
ich realizacji: formy, metody i srodki. Kazda teo-
ria pedagogiczna formuluje takze specyficzng dla
siebie koncepcje roli nauczyciela/wychowawcy.
Pokroétce przyblize elementy teorii specyficzne dla

wyroznionych wyzej grup.



Teorie autorytarne
istniejagcego tadu spotecznego i formalnych au-
torytetow. Definiuja one edukacje jako proces
ksztaltowania i rozwoju kapitatu spotecznego nie-
zbednego ze wzgledu na podtrzymywanie istnie-
jacych stosunkéw spotecznych. Tak pojmowana

cechuje poszanowanie

edukacja stuzy udoskonalaniu, ulepszaniu $wiata
wedtug ustalonej jego definicji. Jej celem jest roz-
wdj osoby rozumiany jako adaptacja do zastanych
warunkoéw Zycia oraz konwencjonalna tozsamo$¢
roli. Ten cel osiggany jest poprzez ksztaltowanie
wychowanka wedlug pozadanych i nienaruszal-
nych spolecznie wzoréw osobowych, kierowa-
nie jego rozwojem, urabianie okreslonych cech.
Dokonuje si¢ to w bezposrednich interakcjach
w konkretnych instytucjach i w zdefiniowanym
czasie (w tym takze w okres§lonym etapie rozwoju).
Odbywa si¢ to w procesie przekazywania gotowej
wiedzy i gotowych wzoréw zachowan. Specyficzng
cecha tych teorii jest afirmacja zdyscyplinowane-
go wysitku, wspieranego karami i nagrodami oraz
stosowaniem rywalizacji miedzy réwiesnikami.
Rygorystycznie okreslana jest formufa organizacji
edukacji w postaci systemu klasowo-lekcyjnego.
Organizator procesow ksztalcenia i wychowania
jest formalnym kierownikiem, autorytetem z defi-
nicji swojej roli. Nalezy mu si¢ szacunek z urzedu.

Teorie nieautorytarne, wsrod ktorych sg libe-
ralne oraz leseferystyczne (np. postpedagogika,
czeséciej znana jako antypedagogika) przestanki
i podstawy praktyk edukacyjnych, cechuje afir-
macja wolnosci, zaréwno w relacjach z formalny-
mi strukturami organizacji tadu spotecznego, jak
i z autorytetami. Na gruncie teorii nieautorytar-
nych przyjmuje si¢ koncepcje autorytetu osobi-
stego, wylonionego na podstawie osobistych wia-
$ciwosci, a nie z administracyjnego, formalnego
nadania. W teoriach tych edukacja jest procesem
indywidualnego rozwoju. Rewidujg one obowig-
zujace definicje $wiata. Celem edukacji jest roz-
wdj osoby rozumiany jako samorealizacja, samo-
wychowanie oraz samoksztaltowanie tozsamosci
osoby. Cele te realizowane sa poprzez promo-
wanie szeroko pojetej zmiany czlowieka i $wia-
ta, posredni wplyw na uczacych si¢ polegajacy
na organizowaniu sytuacji (okazji, warunkow)
sprzyjajacych rozwojowi, umozliwianie samo-
poznania. Odbywa sie to w procesie edukacji bez
przymusu, respektujacej prawo osoby do wlasnej
drogi rozwoju, akceptacje autonomii, indywidu-
alnosci i podmiotowosci uczestnikow interakcji
edukacyjnych. Wsréd stosowanych metod jest
wspoldziatanie, partnerstwo. Uwage zwraca nie-
oceniajgce nastawienie do uczestnikéw interakcji

oraz odformalizowana elastyczna edukacja, kto-
ra moze odbywac sie¢ w réznych miejscach i réz-
nym czasie. Nielatwo jest by¢ nieautorytarnym
nauczycielem, gdy wyroslo sie i uczyto zawodu
w warunkach edukacji autorytarnej. Nauczyciel
wedlug tych teorii towarzyszy w procesie eduka-
cji, organizuje opcjonalne, alternatywne warun-
ki uczenia sig, a jego dyskretna obecno$¢ sprzyja
inicjatywie i aktywnosci uczacych sie.

Teorie krytyczne, wywodzace si¢ z filozofii kry-
tycznej, kwestionujg opresyjny porzadek, relacje
dominacji i hegemonii. Wydobywaja i eliminujg
z praktyk edukacyjnych te sytuacje, ktdre sg zrodlem
doswiadczania przemocy. Edukacja definiowana jest
jako proces o$wiecenia i samodzielnego osiagania
dorostosci. Jej celem jest rozwoj osoby rozumiany
jako samodzielny wysilek nakierowany na osigganie
praw i nowych pol wolnosci oraz tozsamos¢ pod-
miotu, otwarta, dynamiczna, adekwatna do sytuacji
historycznej. Jest on osiggany poprzez ksztaltowanie
krytycznej $wiadomosci, otwartosci na innos¢ i kon-
flikt, promowanie fadu opartego na idealnej komu-
nikacji, tworzenie sytuacji umozliwiajacych prze-
kraczanie ograniczen, uwalnianie si¢ od kolonizacji
i tworzenie warunkow doswiadczania transgresji.
Procesy edukacyjne realizowane sa w bezposrednich
i posrednich interakcjach sprzyjajacych odkrywaniu
czynnikéw opresji i zniewolenia. Umozliwiaja one
uczestnikom interakcji odkrywanie wlasnego poten-
cjatu i opresywnej mocy poszczegdlnych elementow
$wiata zycia.

Krytyczny namyst nad wyborem
teorii pedagogiczne;j jest
przejawem i konsekwencja
dramatu wspétczesnej edukacji,
polegajacego na rozdarciu miedzy
trwaniem w tradycji a otwieraniem
sie na nowosci. | wiasnie przyjeta
perspektywa teoretyczna

jest w tej sytuacji podstawa
odwaznego, samodzielnego

i odpowiedzialnego wyboru.

Specyficzng cechg tych teorii jest poszanowa-
nie prawa podmiotéw edukacji (uczniéw/uczennic
i nauczycieli/nauczycielek) do samodzielnego po-
szukiwania drdég rozwigzywania problemdw i prze-




kraczania ograniczen. Wéréd metod edukacji sto-
sowany jest dialog, stawianie pytan przez uczacych
si¢, podmiotowe uczestniczenie. Edukacja, wedlug
zalozen teorii krytycznych, moze by¢ organizowana
w instytucjach (szkofach, placoéwkach kultury, np.
muzeach), ale wykracza poza sztywne formuly or-
ganizacji czasu i przestrzeni. Organizator interakgji
edukacyjnych jest partnerem w odkrywaniu $wiata
iuczeniu sie, ale jest tez surowym recenzentem osig-
gniec i efektow.

Poszczegdlne teorie mieszczace sie w tych
trzech grupach moga przyjmowac postac radykal-
ng, skrajng, z zachowaniem wszystkich wtasciwo-
$ci zarysowanych w powyzszych opisach w postaci
bezwzglednej. Moga tez zawiera¢ mniej radykalne
sady i twierdzenia, formulowane w zdaniach po-
stulatywnych. W praktyce edukacyjnej wyznacza-
nej okreslong teorig wazne jest zachowanie, prze-
strzeganie jej centralnych twierdzen.

Konkluzje

Zastosowane kryteria wyodrebniania grup teo-
rii pedagogicznych nie sg rozlaczne. Oznacza to,
ze dana teoria moze zawiera¢ si¢ w okreslonej
grupie teorii warunkow rozwoju oraz w grupie
teorii uporzadkowanych ze wzgledu na stosunek
do fadu spotecznego i formalnych autorytetow.
Na przyktad teoria edukacji Marii Montessori jest
jedna z teorii romantycznych, ale takze lokuje si¢
w grupie teorii nieautorytarnych. A teoria desko-
laryzacji Ivana Illicha jest teorig romantyczng we-
diug pierwszego kryterium, a pedagogika krytycz-
na wedtug drugiego. Podobnie mozna ulokowa¢
pedagogike gender: wedlug pierwszego kryterium
jest to teoria progresywistyczna, a wediug drugie-
go krytyczna, a ,czarna” (albo ,trujaca”) pedago-
gika jest jedna z teorii transmisji kulturowej i jed-
ng z teorii autorytarnych.

Chce podkresli¢, ze nie jest moim celem szcze-
gotowe omawianie szerokiego spektrum wspot-
czesnych teorii pedagogicznych. Sg one wnikliwie
analizowane w licznych publikacjach (na przyktad
Bogustawa Sliwerskiego Wspélczesne teorie i nurty
wychowania, Krakéw 2003, Geralda L. Gutka Filo-
zoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdansk
2003 oraz monografiach po$wigconych poszcze-

goélnym teoriom). Przyjeta na potrzeby tego tekstu
koncepcja rozwazania o teoriach pedagogicznych
ma jedynie na celu wydobycie znaczenia teorii
w praktykowaniu edukacji, integrowania mysle-
nia i dzialania, wyznawanych wartosci i wykony-
wanych czynnosci.

Krytyczny namyst nad wyborem teorii peda-
gogicznej jest przejawem i konsekwencjg dramatu
wspolczesnej edukacji, polegajacego na rozdarciu
miedzy trwaniem w tradycji a otwieraniem si¢ na
nowosci. I wlasnie przyjeta perspektywa teoretycz-
na jest w tej sytuacji podstawa odwaznego, samo-
dzielnego i odpowiedzialnego wyboru.

Tradycja zobowiazuje, a nowoczesnos¢ kusi,
neci. Tradycja daje poczucie bezpieczenstwa
i pewnosci, a ,sus w nieznane” jest Zrédfem nie-
pokoju. To, co nazywam tradycja, jest zakorze-
nieniem praktyki w dotychczasowych wzorach,
wykorzystywaniem w codziennej pracy wlasnych
doswiadczen zawodowych. To, co nazywam su-
sem, albo nurem w nieznane, jest podejmowa-
niem nowych dzialan, odmiennych od przyjetych
w danym $rodowisku.

Nauczyciele/nauczycielki stoja wobec bardzo
trudnych wyboréw. Dynamicznie zmieniajace si¢
warunki zycia codziennego i zwigzane z nimi wa-
runki rozwoju czlowieka niosg w sobie kwestiono-
wanie wielu tradycyjnych koncepcji i wzoréw edu-
kacji. Jednoczesnie, z punktu widzenia ksztalcenia
i wychowania, istotne jest poczucie bezpieczen-
stwa, zardwno organizatordw, jak i uczestnikow
interakcji edukacyjnych. Jak sobie zatem poradzi¢
w tej sytuacji: z jednej strony niezbednos$ci zmia-
ny, a z drugiej zachowania cigglosci? Ktora teorig
wybraé za podstawe i osnowe wlasnych dziatan?
Taka decyzja wymaga krytycznego namystu, zna-
jomoéci siebie i warunkow pracy.

Niebagatelng role w podejmowaniu decyzji pel-
ni porozumienie w zespole nauczycielskim oraz
z rodzicami uczniéw i uczennic. Porozumienie
to jest podstawg wspdlnej, specyficznej dla danej
szkoly, danego przedszkola koncepcji edukacji,
a tym samym podejmowania zintegrowanych sy-
tuacji i proceséw ksztalcenia i wychowania. Jest
podstawa rzeczywistego uspolecznienia edukacji
oraz ksztaltowania i rozwoju kultury zaufania.



Wychowanie do zycia

W rownosci

Maciej Duda, doktor nauk humanistycznych, krytyk literacki, trener réwnosciowy i antydyskryminacyjny

Wychowanie do zycia w rodzinie
to powszechnie znana nazwa
wychowawczego cyklu zajec dla
uczniow i uczennic polskich szkot.
Wiekszos¢ z nich, za zgoda
rodzicow, bierze w nich udziat, nie
podwazajac tresci serwowanych
w podrecznikach pisanych przez
specjalistow i specjalistki.
Powyzsze uczestnictwo uwazajg
za wskazane i naturalne. Dopiero
niewielka zmiana, przesuniecie,
ktérego dokonatem w tytule tego
tekstu, ujawnia pewng utude,

w ktorej wszyscy bezrefleksyjnie
uczestniczymy. Zardbwno uczniowie,
nauczyciele, jak i rodzice.

Z jednej strony zewszad styszymy, ze rodzina
jest podstawowgy, naturalng jednostka spoleczna,
powolaniem czlowieka, z drugiej za§ posytamy
mlodziez na zajecia majace sklania¢, ksztaltowac
i wychowywac¢ ja do zycia w rodzinie. Czy w ten
sposob dmuchamy na zimne, czy wydajemy pu-
bliczne pienigdze na co$, co w gruncie rzeczy jest
zbedne, bo oczywiste? Jesli za$ oznajmimy, Ze ta-
kie zajecia w istniejacym ksztalcie sg potrzebne, to
tym samym, wszem i wobec, przyznamy, ze owa
rodzina jako podstawowa jednostka spolecznego
zycia nie jest jednostka naturalng i jedyna, tylko
naturalizowanym konstruktem, do ktérego nalezy
zosta¢ przyuczonym lub socjalizowanym.

Wskazany brak logiki bierze si¢ zapewne stad,
ze wychowanie do Zycia w rodzinie jest fantomem
wychowania seksualnego, ktore jako hasto nie chce
przejs$¢ przez gardlo ciala pedagogicznego. Wszak

nie przystoi, by ktokolwiek wyjasnial mlodziezy,
na czym polega ludzka seksualnos$¢. Zamiast tego
lepiej uczy¢ ich o predestynacji, o pelnieniu rél
plciowych i rodzinnych, ktére wynikaja z biolo-
gicznego i jednoczesnie boskiego planu. W tym
miejscu musze sie przyznaé takze do kolejnego
poznawczego dysonansu. Pofaczenie biologicznej
ewolucji i boskiego kreacjonizmu przerasta moje
mozliwosci myslowe. Ow zestaw ratuje jedynie
myslenie lateralne, pozaschematyczne, kreatywne.
Jednak chyba nie o to, nie o myslenie polegaja-
ce na hybrydycznym zestawianiu przeciwienstw,
w tej gmatwaninie idzie. W taki sposéb postrzegac
nalezy tre$ci wypelniajace dostepne dzi$ podrecz-
niki, ktére mlodziezy pomdc majg podejmowac
dojrzate decyzje ksztaltujace ich zycie prywatne.
Problem jednak nie w samych tresciach, a w ho-
listycznym zaniedbaniu wychowania do réwnosci
i obywatelsko$ci. Cho¢ w tym miejscu, zamiast pa-
tetycznych kwantyfikatoréw, powinno sie napisac
prosto: zaniedbania wychowania podmiotowego
lub inaczej — nauki uwaznosci.

Tresci zawarte w podrecznikach zatwierdzo-
nych przez MEN do nauki w polskich szkotach
na wszystkich etapach nauki obowigzkowej (do
18 roku zycia ucznia/uczennicy) sa wysoce ste-
reotypowe i podporzadkowane historycznym
wymogom kulturowym'. W opisie zycia spotecz-
nego nie uwzgledniaja mniejszosci ani wyjatkow.
Wszystko, co znajduje si¢ poza nurtem gtéwnym,
jest w nich przemilczane, staje si¢ tabu. W takiej
sytuacji trudno ksztaltowac postawy, ktére pole-
ga¢ majg na podmiotowym lub krytycznym my-
$leniu. Na indywidualnym pojmowaniu $wiata.
Prezentacja jednego modelu, skryptu zyciowego
sprawia, ze kazde odstepstwo od powyzszego jest
niestandardowym dziataniem podlegajacym oce-
nie, ktdrej kryteria wyznacza¢ moga jedynie ci,
ktérzy przestrzegaja wlasciwych, wyznaczonych
norm. Reszta nie ma glosu, nie ma swojej repre-
zentacji na kartach podrecznikéw. Z tego powodu




stereotypowe tresci nie s3 i nie moga by¢ podwa-
zane. Nie ma dla nich poréwnania, nie istnieje
mozliwo$¢ krytycznego spojrzenia na jedna sytu-
acje z dwoch punktow widzenia.

Gender ma tyle wspdélnego

z seksem, co piernik z wiatrakiem.
Niby tacznikiem jest ciato, jak

w drugim przypadku maka,
niestety przylegtos¢ seksu

i gender jest juz tak odlegta jak
droga od mielenia ziaren do
lukrowania piernika. Skoro wiec
nie na nauczaniu, ukazywaniu
czy nakfanianiu do seksu (bo
chyba tak rozumiec nalezy
tajemniczy zwrot: seksualizacja
dzieci i mtodziezy) miatoby

owo wychowanie polegag,

to na czym? Wedle wszelkich
znakow pozostawianych przez
pedagogow, psychologow,
socjologdéw czy kulturoznawcow
w réznych analizach, artykutach,
ksigzkach miatby to by¢ trening
uwaznosci. Uwaznosci na

siebie i na drugiego cztowieka.
Uwaznosci na réznice.

Dzigki temu podreczniki podtrzymuja status
quo, a bledne kolo waskich i wykluczajacych sie
wzoréw socjalizacyjnych toczy si¢ dalej. Jak je
zweryfikowac? Nie da sie i nie mozna — tak twier-
dza przeciwnicy praktyki rownos$ciowej, ktorzy
probuja powolywac¢ si¢ na norweski dokument
Gender Equality Paradox® nakrecony przez Haral-
da Eia. Autor, probujac przyblizy¢ i opisa¢ kate-
gorie gender equality, zestawil badania brytyjskich
i amerykanskich naukowcéw z dziedzin socjolo-
gii i neurologii. Ci ostatni, w osobie Simona Ba-
rona-Cohena’, dzigki do$wiadczeniom przepro-
wadzonym na dzieciach, udowodni¢ mieli, ze juz
kilkumiesieczne dziewczynki i chlopcy zdradzajg
konkretne zainteresowania, ktére predestynujg

ich do pelnienia stereotypowo postrzeganych spo-
tecznych rél kobiety i mezczyzny, nie tylko w zy-
ciu prywatnym, ale i zawodowym. Wybdr ksztaltu
i koloru zabawki potwierdza¢ mial binarnie prze-
ciwstawiang meskos¢ i kobiecos¢ kilkutygodnio-
wych i kilkumiesiecznych chlopcow i dziewczy-
nek. Wszystko pod dyktando biologicznych tez
dotyczacych réznic ich moézgoéw, a co za tym idzie
réznic w ich mysleniu i mozliwosciach edukacyj-
no-rozwojowych. Te z kolei majg przekladac sie na
ich pragnienia i sposéb bycia. Wyniki i wskazany
eksperyment Simona Barona-Cohena jako jedy-
ne w historii nauki doczekaly si¢ ogromu krytyki
ekspertow, ktéry w znaczny sposéb przerost liczbe
cytowan prac Barona-Cohena potwierdzajacych
ich wage. Okazalo si¢, ze badania przeprowadzone
zostaly nierzetelnie, poniewaz badacz wielokrot-
nie w trakcie prowadzenia eksperymentu pomijat
i upraszczal dzialania zmiennych, ktore ksztalto-
waly pozniejsze wyniki. Tego w swoim filmie nie
podaje jednak Harald Eia. W polskim odbiorze
film pozostawia jeszcze spory margines uprosz-
czen zwigzanych z tlumaczeniem wypowiedzi cy-
towanych badaczy i badaczek. Polski przeklad nie
jest przekladem naukowym, jedynie popularyza-
torskim, przez co glosna stata si¢ takze poruszana
w dokumencie kwestia zamkniecia Nordyckiego
Instytutu Gender Studies. Wedlug polskich tlu-
maczy Instytut zamknieto z powodu krytycznych
opinii na temat kategorii gender, wedle samego
autora tego rozrywkowego cyklu telewizyjnego,
bo tak zgodnie ze stowami Haralda Eia traktowac
nalezy 6w program, decyzja o (nie)przyznaniu
srodkéow grantowych jest decyzja konkursowa,
a samo zamkniecie osrodka zwigzane miato by¢
z jego centralizacjg. Jak wida¢, sporo tu uprosz-
czen. Podobnie wyglada grunt polskich, politycz-
nych i §wiatopogladowych zarzutéw dotyczacych
kategorii gender. Jej uproszczenie i definiowanie
przy pomocy hasel: zacieranie pici, budowanie
aplciowej rownosci nie jest ani naduzyciem, ani
tez retorycznym wybiegiem, jest po prostu klam-
stwem. Czy nie tak nazywa si¢ $wiadome dziatanie
majace wprowadzi¢ w blad druga osobe?

Na czym mialoby wiec polega¢ ,wychowanie
do gender”? Nie, nie jest to program odklamuja-
cy stowa politykéw. Nie jest to tez zamiennik wy-
chowania seksualnego. Gender ma tyle wspdlnego
z seksem, co piernik z wiatrakiem. Niby lacznikiem
jest cialo, jak w drugim przypadku maka, niestety
przylegto$¢ seksu i gender jest juz tak odlegta jak
droga od mielenia ziaren do lukrowania piernika.
Skoro wiec nie na nauczaniu, ukazywaniu czy na-
kfanianiu do seksu (bo chyba tak rozumie¢ nalezy



tajemniczy zwrot: seksualizacja dzieci i mlodzie-
zy) mialoby owo wychowanie polega¢, to na czym?
Wedle wszelkich znakéw pozostawianych przez
pedagogdw, psychologdw, socjologdw czy kulturo-
znawcow w réznych analizach, artykutach, ksigz-
kach mialby to by¢ trening uwaznosci . Uwaznosci
na siebie i na drugiego czlowieka. Uwaznosci na
roznice. Uwaznodci, za ktorg idzie szacunek, ale
tez uwagi na przestrzeganie zasad i regul, wedle
ktorych rézne zyciowe wartosci i zachowania, jesli
nie krzywdzg innych, nie powinny by¢ ustawiane
w hierarchii. To trudne i nieostre w opisie dziata-
nie. Ponadto, jak kazde wychowanie, jest to dzia-
tanie procesowe. I, oczywiscie, takze mozna by
nazywac je dzialaniem nienaturalnym, tak samo
jak wychowanie do Zycia w rodzinie. Z tlumacze-
nia tego dylematu - kwestii naturalnosci - kate-
goria gender, a wiec i ,wychowanie do gender”
zostaja jednak zwolnione. Dlaczego? Jako takie
odwoluja si¢ przede wszystkim do tego, co kultu-
rowe i historyczne, a wiec do tego, co stworzone
przez cztowieka. Stworzone znaczy tyle samo, co
wykreowane. W tej samej kreacyjnej puli znajduja
sie wszelkie wartosci ksztaltujace spoleczenstwo:
wiek, pte¢, rasa, klasa, bogactwo, ubdstwo, wiara,
badz jej brak. Wszystkie wymienione zmienne sa
kategoriami kulturowymi. Kazda z nich waloryzo-
wana jest przez spoleczny system. Wartosciowana
dodatnio lub ujemnie. Z powyzszego warto$cio-
wania kazdy i kazda z nas powinien/powinna zda-
wac sobie sprawe. Na tym polega 6w mechanizm
uwaznosci, na przygladaniu si¢ naszym spostrze-
zeniom i ocenom, na prébie odpowiedzi na pyta-
nia: co daje mi moja ocena danej wartosci, a co mi
odbiera, czego mi zabrania, gdzie mnie ogranicza?
Jaka jest geneza tej oceny, dlaczego mysle tak jak
mysle? Uwazno$¢ jest trudnym procesem. Wyma-
ga przygladania si¢ wlasnym myslom, przyzwy-
czajeniom, utartym opiniom, wreszcie stereoty-
pom. Jednak tylko uwaznos¢ daje nam mozliwo$¢
bycia ,,tu i teraz” bez ciaglego spogladania w odle-
gla przyszlo$¢, czy tkwienia jedng noga w niewy-
godnym bucie historii. Jednocze$nie uwazno$¢ nie
dezawuuje ani przeszlodci, ani przyszlosci. Daje
mozliwos¢ zgody na jedna i druga.

Kategoria gender pojmowana jako krytycz-
ne, a wiec uwazne spojrzenie na siebie, dalej na
innych, budujacych wspdlny system spoleczny,
jest jedna z najtrudniejszych praktyk czy aktyw-
nodci spofecznych, zaklada bowiem ciagly ruch
polegajacy na podwazaniu i sprawdzaniu wlasnej

pozycji i wynikajacych z naszego polozenia inte-
rakeji z innymi, mozliwosci ich zajscia. Jak zatem
wychowywa¢ w duchu poszanowania, réwnosci
i podmiotowosci? I w koncu, czy s3 to pojecia
w polskiej pedagogice i edukacji nowe? Powyzsze
pytanie wcale nie jest retoryczne. Wydaje sig, ze
wychowanie do zycia w réwnosci rownoczesnie
czerpie z nauk Janusza Korczaka oraz przekazow
plynacych z Biblii. To zestawienie wcale nie jest
paradoksalne. Wystarczy pochyli¢ si¢ nad lekturg
wskazanych pism. Gender spaja podmiotowe po-
szanowanie, akceptacje réznych zyciowych prak-
tyk i etyke. Oczywiscie nie bez naszego wysitku.
Jaki z tego wniosek? Skoro polski gender siega tak
réznych zrédet i znajduje ich czgsci wspdlne, to
znaczyloby, ze nie tylko wszyscy mamy gender,
ale ze prawdopodobnie wszyscy jesteSmy gende-
rystami. Rdznica przebiega wiec nie tyle w kwestii
wartosci, ile w stopniu naszej uwaznosci na siebie
i innych; niektdrzy z nas pozostajg bardziej uwaz-
ni od pozostalych. Dopiero ta refleksja daje nam
mozliwos¢ swiadomej rozmowy na temat naszych
przekonan i stereotypdw. A to wtasnie (auto)$wia-
domos¢ jest najwigkszym osiggnieciem wychowa-
nia w/do réwnosci.

Przypisy
! Powoluje sie tutaj na niepublikowane dotychczas rozpoznania
poszczegdlnych zespoléw pedagogdw, socjologéw, kulturo-
znawcow i literaturoznawcéw badajacych podreczniki w ramach
projektu ,,Gender w podrecznikach”. Komplet badan opubliko-
wany zostanie w 2015 roku, proby badawcze dyskutowane byly
26 kwietnia 2014 r. w Poznaniu na konferencji eksperckiej oraz
roboczym seminarium zespotu projektu badawczego.
? Film mozna obejrze¢ na kanale Rebelya.tv (www.youtube.com);
data dostepu 15.10.2014. Film zestawi¢ nalezy jednak z lektura
wywiadu z jego autorem Haraldem Eia: Harald Eia, ,.czlowiek,
ktéry zmasakrowat gender” wyznaje: cenie feministki (www.wia-
domoéci.wp.pl); data dostepu: 15.10.2014.
* W Polsce dotychczas ukazala jedna publikacja S. Barona-
-Cohena: Teoria zta. O empatii i genezie okrucieristwa, przel.
Agnieszka Nowak, Sopot 2014.
* Kategoria uwaznoéci jest kluczowa w przypadku trenin-
gu antydyskryminacyjnego, w trakcie ktdrego uczestnicy
i uczestniczki przygladaja si¢ wltasnym uprzedzeniom i ste-
reotypom. Uwaznosc¢ jest takze podstawowg kategoria trenin-
gu samopoznania Mindfulness.
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Cyfrowy krajobraz

Rozwoéj mediow a kompetencje medialne dzieci

i mtodziezy

Ks. Krzysztof Luszczek, doktor, medioznawca, adiunkt w Katedrze Pedagogiki i Psychologii Wydziatu

Teologicznego Uniwersytetu Szczecinskiego

Kiedy powstawato radio

(pod koniec XIX wieku) i telewizja
(na poczatku XX wieku) uwazano
powszechnie, ze bedga to narzedzia
edukacji. Jeszcze w latach 20. XX
wieku zarezerwowano w USA
kilkadziesiat koncesji dla edukacyjnych
nadawcow radiowych. Prawie
wszystkie upadty, nie wytrzymaty
komercyjnej presji. To samo

stato sie z nadawcami telewizyjnymi.
W latach 50. zaczeto wrecz wyraznie
dostrzegac negatywne aspekty
wptywu programow telewizyjnych
na dzieci i mfodziez.

W tym samym czasie szef Federal Commu-
nication Commission w USA (odpowiednik
polskiej Krajowej Rady Radiofonii i Telewizji),
N. N. Minow, w swoim stynnym przemoéwieniu
moéwit o amerykanskiej telewizji jako o ,,rozlegtym
pustkowiu” (vast wasteland). Na tym rozleglym
pustkowiu nie mozna byto znalez¢ nic wartoscio-
wego, ksztalcgcego, inspirujgcego. W nastepnych
dekadach byto juz tylko gorzej, co zmusilo spo-
teczenstwo do dzialan chronigcych najmtodszych
odbiorcow mediéw zaréwno na plaszczyznie
prawnej, obywatelskiej, jak i na poziomie dzialan
wychowawczych w rodzinie.

Co ogladaja dzieci?

Krajobraz medialny ulegt znaczacym zmianom
pod koniec XX wieku, kiedy zwigkszyta sie po-
pularnos¢ internetu i nastgpila szybka cyfryzacja

mediéw. Srodowisko medialne dzieci i mlodziezy
tworzg dzi$§ przede wszystkim telewizja, internet
oraz urzadzenia mobilne. Telewizja od lat 90. XX
wieku byla konfrontowana z silnie rozwijajaca si¢
globalng siecig komputerowa. Poradzila sobie w tej
konfrontacji, oferujac w XXI wieku nowy produkt
- telewizje cyfrowa. Dlatego wciaz jest to medium
atrakcyjne, zaréwno dla reklamodawcoéw, jak i od-
biorcéw. Atrakcyjne jest réwniez dla dzieci i mio-
dziezy. Wedlug badan z 2012 roku, zrealizowanych
przez Interactive Research Center, 95,1 proc. pol-
skich dzieci oglada telewizje codziennie. Jedynie
co pigte dziecko oglada telewizje w towarzystwie
rodzicow. Badania o rok wczesniejsze mowia, ze
39 proc. dzieci ma telewizor w swoim pokoju. Co
wigcej, rodzice zostawiaja swoje pociechy przed
telewizorem na wiele godzin. Co ogladaja dzieci?
Na poczatku 2014 r. najbardziej popularny wsrod
dzieci w wieku 4-12 lat byt Polsat (10,99 proc.),
potem TVN (8,45 proc.) i TVP1 (5,77 proc.).
Pierwszy kanal skierowany do dzieci — Nickelo-
deon - z wynikiem 5,18 proc. zajmowal czwarte
miejsce. Nic wiec dziwnego, ze ogladanie telewizji
jest najczesciej wymieniane jako forma spedzania
wolnego czasu przez dzieci (76 proc.). Dla porow-
nania: uprawienie sportéw druzynowych wybiera
24 proc. dzieci, czytanie ksigzek - 50 proc. a po-
moc innym i wolontariat - 5 proc.

Polskie dzieci i mtodziez bardzo chetnie korzy-
staja z internetu. W polowie pierwszej dekady XXI
wieku z sieci korzystalo 96 proc. uczniow. Z tej gru-
py 53 proc. czynilo to w domu, a 43,5 proc. w szko-
le. Pod tym wzgledem zaczynaliSmy wyprzedzaé
nawet stare kraje Unii Europejskiej. Opubliko-
wany w 2009 roku EU Kids Online: Final Report
informuje, ze z internetu w Polsce korzystalo 89
proc. dzieci w wieku 6-17 lat, podczas gdy sred-
nia dla calej Unii wynosita 75 proc. W Belgii bylo
to 71 proc., w Hiszpanii 70 proc., a we Wloszech



tylko 45 proc. Tak wigc polskie dzieci i mlodziez sg
bardzo mocno zaangazowane w cyberprzestrzen,
wielokrotnie duzo bardziej niz ich réwie$nicy z in-
nych krajéw Unii. To samo badanie pokazalo, ze
82 proc. polskich rodzicéw to internauci.

Smartfon dla kazdego

Medium, ktdre nabiera dzi$ dla dzieci szczegol-
nego znaczenia, jest telefon komoérkowy i wszel-
kie urzadzenia mobilne. Telefon komdrkowy
(czy coraz czesciej smartfon) umozliwia mtodym
ludziom w miare niezalezng od rodzicéw i rela-
tywnie tanig komunikacje. Telefon to jednak co$
wiecej niz zwykle urzadzenie. To popkulturowy
gadzet. Dlatego dla mlodego czlowieka liczg sig
rézne jego funkcje czy wyglad. Podejscie do tele-
fonu komoérkowego zmienilo wprowadzenie na
rynek przez firme¢ Apple w 2007 roku pierwszego
iPhonea. Wielu okrzykneto to urzadzenie ,telefo-
nem komdrkowym na nowo wymyslonym”.

W 1997 roku telefon komdrkowy w Polsce po-
siadalo jedynie 2 proc. populacji. W ogéle nie bra-
no pod uwage, ze moga uzywac go dzieci. Wraz
z rozbudows systemu sytuacja zaczela sie jednak
szybko zmienia¢. W 2002 roku juz 6 proc. dzieci
w wieku 9-14 lat mialo telefon komérkowy. Od-
setek zaczal szybko wzrastac. W 2006 roku juz 26
proc. dzieci w wieku 7-14 lat posiadalo telefon.
Dwa lata p6zniej bylo to 34 proc. Jednoczesnie co-
raz mlodsze dzieci otrzymywaly telefony. ,,Komor-
ka” stala si¢ popularnym prezentem na I Komunig
Sw. Obecnie duza grupa dzieci nie wyobraza sobie
zycia bez telefonu. Wedtug danych TNS OBOP 60
proc. korzysta z niego w czasie lekcji a 44 proc.
w czasie rodzinnego positku.

Tak mocne przenikniecie mediow w $rodowi-
sko wychowawcze rodzi okreslone problemy. Wie-
le jest juz dobrze znanych. S3 to m.in. szkodliwe
tresci, do ktorych moga mie¢ dostep dzieci za po-
srednictwem mediéw. Chodzi zwlaszcza o tredci
wypelnione przemocs, rasizmem, a przede wszyst-
kim pornografia (niektoérzy uwazaja, ze dotyczy jej
30 proc. ruchu w internecie).

Cyberprzemoc

Dobrze zostal rozpoznany problem cyberprze-
mocy w internecie. Ma ona szereg réznych form,
ale najczesciej jej narzedziami sg telefony komor-
kowe oraz internet. Prawie polowa nastoletnich
uzytkownikéw sieci doswiadczyta jakiej$ formy
agresji, bardzo czesto od osdb, ktore znajg w real-
nym $wiecie. Internet stal si¢ rowniez wygodnym
miejscem dla poszukiwania ofiar przez pedofilow.
Ich wykrycie moze by¢ o tyle trudne, ze mogg ko-

rzysta¢ z urzadzen mobilnych. Powstaje coraz wig-
cej wyspecjalizowanych organizacji, ktore zajmuja
sie szybkim reagowaniem na przejawy seksual-
nych zaczepek wobec dzieci, a takze na umiesz-
czanie pornografii dzieciecej w sieci. Jedne z naj-
wigkszych zastug na tym polu posiada brytyjska
Internet Watch Foundation. Jest to organizacja po-
zarzadowa, ale $cisle wspodlpracujaca z brytyjskim
rzadem, policjg i dostawcami internetu. Sukces jej
dziatan wynika przede wszystkim z dostarczenia
uzytkownikom przejrzystego systemu raportowa-
nia zagrozen. Rodzice mogg szybko wypetni¢ pro-
sty formularz i przesta¢ do fundacji. Jezeli faktycz-
nie zgloszenie byto uzasadnione, to od momentu
jego wystania do usunigcia materiatéw z internetu
lub podjecia dziatan przez policje nie mija wigcej
niz kilka godzin.

Problemy cyberprzemocy s stale monitorowa-
ne. Zajmuja si¢ tym nie tylko naukowcy, ale tak-
ze wyspecjalizowane agencje rzadowe i policja.
Niektére przejawy cyberprzemocy (np. stalking)
dotykaja rowniez czesto osoby doroste. Ale poja-
wiajg sie nowe zagrozenia. W zwigzku z rozwo-
jem internetu drugiej fali i rozbudowa platform
spolecznosciowych, nowego wymiaru nabraly
problemy ochrony danych osobowych i podejscie
do prywatnosci w naszym zyciu. Wiele dziatan
mediéw spolecznosciowych mierzy wprost w naj-
mlodszych uzytkownikoéw, jako w grupe docelowsy.
Google planuje na przyktad zatozenie specjalnych
kont dzieciom ponizej 13 roku zycia, czyli ponizej
minimalnego ustalonego wieku w wigkszosci kra-
jow (w Holandii wymagany wiek uprawniajacy do
zalozenia swojego konta to nawet 16 lat). Korpora-
cje internetowe realizujg przede wszystkim swdj cel
biznesowy, a kazde nowe konto to dodatkowe zyski.

Nauka kompetencji medialnych

Poniewaz mlodzi uzytkownicy mediéw sa co-
raz bardziej narazeni na negatywne konsekwencje
korzystania z nowych technologii, istnieje pilna
potrzeba umiejetnego wprowadzenia mlodego
pokolenia w mediosfere. W toku wychowania po-
winni naby¢ kompetencji medialnych. W waskim
zakresie dotyczy to umiejetnosci krytycznego de-
kodowania przekazu mediow. W sensie szerokim
jest to takze umiejetno$¢ tworzenia komunikatow
medialnych. Izraelska badaczka, Dafna Lemish,
okresla kompetencje medialne jako ,,niekonczacy
sie proces analizy sposobéw poszukiwania sensu
i tworzenia go za posrednictwem tekstow medial-
nych, a takze mechanizmoéw, ktére w tym celu wy-
korzystujg inne osoby”. Ma to wigc by¢ nie tylko
rodzaj ,,edukacyjnej szczepionki’, ale réwniez pew-




ne umiejetnosci interpretacyjne dotyczace tekstow
medialnych. Zawarto$¢ tresciowa takich dziatan
moze by¢ bardzo szeroka. Od historii i ekonomii
mediéw, poprzez systemy i gatunki medialne, az
po elementy warsztatu dziennikarskiego.

Nabycie kompetencji medialnych stanowi istote
edukacji medialnej. Aby mogla ona zakonczy¢ sie
sukcesem, powinna realizowa¢ sie na kilku poziomach.

Pierwszy poziom, najblizszy dziecku, realizu-
je sie¢ w rodzinie. Rodzicom nie moze by¢ obo-
jetne, z jakich mediéw i w jaki sposéb korzystaja
ich dzieci. Nie mozna tez wszystkiego sprowadzi¢
do kontroli. Powinna jej towarzyszy¢ rozmowa,
a przede wszystkim pokazanie stylu zycia nie kon-
centrujacego si¢ na mediach.

Drugi poziom to dzialania obywatelskie. Tu
jest miejsce na wprowadzenie odpowiednich tre-
$ci w programach szkolnych. Ale istotng role od-
grywaja takze organizacje pozarzadowe. Z jednej
trony dostarczajg one rodzicom odpowiedniej po-
mocy w edukacji medialnej na poziomie rodziny,
a z drugiej wywieraja presje¢ na korporacje medial-
ne w kierunku respektowania praw miodych uzyt-
kownikow technologii (w Polsce najbardziej efek-
tywnie dziala tutaj Stowarzyszenie Twoja Sprawa
z Warszawy).

Trzecig plaszczyzne stanowia dziatania agend
rzagdowych. To odpowiednio stanowione prawo
chronigce miodych odbiorcow i dyscyplinujace media.

W nabyciu kompetencji medialnych istotna
role moga odegra¢ same media. O mediach spo-
tecznie odpowiedzialnych zaczeto méwi¢ w latach
60. minionego wieku w Stanach Zjednoczonych.
Byl to efekt dostrzezenia negatywéw w przekazie
amerykanskiej telewizji. Przyczyna negatywnych
zmian byla przede wszystkim skrajna komercjali-
zacja tego medium. W wyniku nacisku spolfeczne-
go powstal wowczas segment amerykanskiej tele-
wizji publicznej — Public Broadcasting Service. To
PBS spopularyzowala niedtugo pézniej edukacyj-
ny program dla dzieci ,,Ulica Sezamkowa” wypro-
dukowany przez Children's Television Workshop.
Mimo ze programy PBS nie posiadaja wysokiej

ogladalnosci i czesto maja problemy z finansowa-
niem, to Amerykanie sg przywigzani do idei tele-
wizji uzytecznej spolecznie.

Zakonczenie

Dzieci wobec wspolczesnych mediéw nie moga
by¢ pozostawione same sobie. Ich sposdb uczest-
nictwa w mediosferze powinien wzbudza¢ zainte-
resowanie przede wszystkim rodzicéw, ale réwniez
szkoly i wszystkich, ktérzy biora odpowiedzial-
nos¢ za wychowanie. Jest to inwestycja nie tylko
na teraz, ale rowniez na przyszto$¢. Jak podkresla
sie w wielu dokumentach, takze unijnych, pro-
pagujacych ideal obywatelskiego spofeczenstwa,
przysztos¢ nie jest mozliwa bez wlasciwie pojetej
edukacji medialne;j.
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Teatr i pedagogika

Dziatalnos¢ Teatru Lalek ,,Pleciuga”: préoba analizy
wplywu na rozwdj i edukacje dzieci

Barbara Popiel, doktor, sekretarz literacka Teatru Lalek ,Pleciuga”, adiunkt w Instytucie Socjologii WSH

TWP w Szczecinie

Punktem wyjscia dla
podstawowych dziatan
pedagogicznych w Teatrze
Lalek ,Pleciuga” sg spektakle,
adresowane do réznych grup
wiekowych, poczynajac juz od
,Najnajow”. Do kazdego spektaklu
zostaje przygotowany kolejny
numer zeszytow metodycznych
,Kocham Teatr”, w ktérym
znajdujg sie wskazdwki dotyczgce
wartych omowienia problemow
i tematyki spektaklu, a takze kilka
propozycji scenariuszy lekgji.
Zeszyty te, przygotowywane
przez dziat edukacji teatralnej
,Pleciugi” i przez nauczycieli
praktykéw, stanowig dobre
wsparcie oraz zrodto inspiracji
do przeprowadzenia efektywnej
i satysfakcjonujacej lekcji po
obejrzeniu spektaklu.

Teatr i pedagogika - wprowadzenie

Skierowana do dzieci dzialalnos¢ teatréw, za-
réwno lalkowych, jak i dramatycznych, juz dawno
wykroczyla poza ramy stricte repertuarowe. Spek-
takle sg czesto tylko punktem wyjscia do stworze-
nia i zaproponowania szeregu innych dziatan edu-
kacyjno-pedagogicznych, przeznaczonych dla od-
biorcow w réznym wieku. Dzialania te wykraczajg
takze poza ramy ,,edukacji teatralnej” pojmowane;j

wasko jako przekazanie mniej lub bardziej rozbu-
dowanego zestawu informacji o teatrze: ,Szcze-
golna odmiang¢ podmiotowej edukacji teatralnej
stanowi popularyzowana od kilku lat w naszym
kraju pedagogika teatru. Ma ona niewiele wspdl-
nego z dyscypling naukowg o identycznej nazwie.
To raczej zespo6l praktyk, sposéb podejscia do
pracy z widzem, na polskim gruncie oryginalny
i od$wiezajacy. Dynamicznie propagowana przez
cztonkéw Stowarzyszenia Pedagogéw Teatru [...],
wspierana przez Instytut Teatralny w Warszawie,
pedagogika teatru inspirowana jest doswiadcze-
niami niemieckimi”’.

Teatr sam w sobie okazuje si¢ wspanialg
przestrzenia do wprowadzania w réznorodng
problematyke, uczenia skutecznych sposobow
interakcji, rozwijania artystycznych talentow
i pozaartystycznych umiejetnosci, przyzwycza-
jania do uczestnictwa w kulturze i zachecania do
aktywnego w niej udzialu, uczenia kreatywnego
sposobu spedzania wolnego czasu, a nawet bu-
dowania i pogltebiania relacji miedzyludzkich,
zardwno wsrod grupy rowiesniczej, jak i miedzy
réznymi pokoleniami. Coraz bardziej uswiada-
miaja to sobie nie tylko pracownicy teatréw, ale
takze pedagodzy i nauczyciele, rodzice, a nawet
same dzieci.

Jednym z przykladéw nowoczesnego podejscia
do tego zagadnienia, poszerzania grupy odbior-
cow i wychodzenia poza dotychczasowe pojecia,
jest zjawisko teatru dla ,najnajow”, czyli naj-
mlodszych widzéw, liczacych od paru miesiecy
do trzech lat. Skierowane do nich spektakle to nie
zabawy czy dzialania parateatralne, lecz przemy-
$lane i precyzyjnie skonstruowane przedstawienia,
z odpowiednio dopasowang fabulg, jezykiem, sce-
nografig i aktorstwem?® Dochodzg do tego rozma-
ite warsztaty, spotkania czy cale projekty skiero-
wane do réznorodnych grup wiekowych.




Dzialania tego typu, obecne od dluzszego cza-
su w innych krajach europejskich’®, od niedawna
pojawily sie takze w Polsce: ,,0d kilku lat polskie
teatry kierujace swoj repertuar do dzieci i mto-
dziezy coraz odwazniej podejmujg si¢ roli katali-
zatora dziatan performatywnych, ktére poszerza-
ja pole oddziatywania sztuki, rozbudowuja formy
aktywnos$ci mlodego widza w przestrzeni teatru
i tworza nowy model edukacji teatralnej zakorze-
nionej w samej tkance teatru, a nie o§wiatowych
wytycznych i schematach, w doswiadczaniu sztu-
ki, a nie zdobywaniu wiedzy™.

Nowoczesna dzialalno$¢ pedagogiczna jest
podejmowana zaréwno przez teatry lalkowe, jak
i teatry dramatyczne; duchowo bliskie edukacji
teatralnej propozycje pojawiaja si¢ tez w innych
instytucjach kulturalnych®. W przypadku Szcze-
cina nalezaloby wspomnie¢ o dzialaniach Te-
atru Malego (warsztaty teatralne)® i Filharmonii
(warsztaty, koncerty)’. Jednakze niezaprzeczal-
nym liderem pedagogicznych dzialan teatralnych
jest w Szczecinie Teatr Lalek ,,Pleciuga”.

Edukacja teatralna sensu stricto

Punktem wyjscia dla podstawowych dzialan
pedagogicznych w Teatrze Lalek ,Pleciuga” sg
spektakle, adresowane do réznych grup wieko-
wych, poczynajac juz od ,,najnajow”. Do kazdego
spektaklu zostaje przygotowany kolejny numer
zeszytow metodycznych ,, Kocham Teatr”, w kto-
rym znajduja sie¢ wskazéwki dotyczace wartych
omowienia probleméw i tematyki spektaklu,
a takze kilka propozycji scenariuszy lekcji. Ze-
szyty te, przygotowywane przez dzial edukacji te-
atralnej ,Pleciugi” i przez nauczycieli praktykow,
stanowig dobre wsparcie oraz zrédto inspiracji do
przeprowadzenia efektywnej i satysfakcjonujacej
lekcji po obejrzeniu spektaklu. O ile zeszyty me-
todyczne sa kierowane w pierwszym rzedzie do
nauczycieli, o tyle inne formy edukacji - lekcje
teatralne i odbywajace si¢ po spektaklach spotka-
nia z rezyserami — s3 adresowane bezposrednio
do dzieci. Spotkania po$wiecone réznorodnym
zjawiskom teatralnym oraz mozliwo$¢ poznania
tworcy przedstawienia poza walorami edukacyj-
nymi majg tez niezaprzeczalne walory pedago-
giczne. Spojrzenie na teatr od $rodka, od kuch-
ni, oswaja z tg instytucjg kultury, a zarazem uczy
pewnego poczucia odpowiedzialnos$ci za miejsce
i wobec miejsca, w ktérym dziecko wyszlo poza
role widza i biernego uczestnika. Z kolei spo-
tkania z rezyserami to szansa nauczenia si¢ pro-
wadzenia merytorycznej dyskusji, umiejetnosci
- i1 odwagi - zadawania pytan oraz okazja znale-

zienia si¢ w sytuacji partnerskiego dialogu z arty-
sta. Dwa ostatnie aspekty wydaja sie szczegdlnie
warte podkreslenia. Zadawanie pytan dotycza-
cych sztuki, a nawet zadawanie pytan w o0go-
le, to proces, ktérego dziecko uczy sie w szkole,
w domu i w grupach réwiesniczych. Koniecznos$¢
zadawania pytan moze czesto wywolywac niepo-
kdj i obawy zwiazane z tym, jak pytajacy bedzie
postrzegany przez grupe, czy jego pytania nie
zostang odebrane jako infantylne, bezsensowne
lub ,,glupie”, czy on sam nie wyda si¢ malo inte-
ligentny albo pozujacy na ,zbyt inteligentnego”,
jak zareaguje osoba pytana. Te obawy, narastaja-
ce wraz z dorastaniem dziecka, niejednokrotnie
nie opuszczajg go nawet wtedy, gdy stanie si¢ do-
rostym. Spotkania w przestrzeni przyjaznej, a do
tego innej niz szkolna, wigc ciekawszej (bo no-
wej) i budzacej mile skojarzenia (dzigki obejrza-
nemu wczesniej spektaklowi) moga si¢ w nieba-
gatelny sposob przyczyni¢ do zmniejszenia (jesli
nie do zupelnego usuniecia) obaw przed zadawa-
niem pytan i niecheci do podejmowania dyskusji
publicznej. Wiaze si¢ z tym wspomniana druga
kwestia — znalezienia si¢ w sytuacji partnerskiego
dialogu. Tu, w teatrze, po spektaklu dla dzieci re-
zyser wyraznie sygnalizuje mlodym widzom swo-
ja che¢ i gotowo$¢ porozmawiania z nimi, odpo-
wiedzenia na ich pytania i wystuchania ich uwag.
Dziecko, ktére moze samodzielnie zadawa¢ pyta-
nia i wyglasza¢ opinie, czuje si¢ traktowane ,jak
dorosty”, co zwigksza jego poczucie wartosci i bu-
duje pozytywny obraz dyskusji w wigkszej grupie.
Taka sytuacja wplywa na rozwinigcie u dziecka
umiejetnosci prowadzenia dyskusji i szanowa-
nia opinii innych. Przy wszystkich powyzszych
aspektach fakt, ze spotkanie z rezyserem wzbo-
gaca takze wiedz¢ o spektaklu, wyda¢ sie moze
wrecz banalny.

Publikacje ,,wokdl spektakli”

Wsparciem nie tylko dla nauczycieli, lecz row-
niez (a nawet przede wszystkim) dla rodzicow
oraz samych dzieci, jest gazeta teatralna ,,Gabit”,
wydawana kilka razy w roku, zwykle z okazji pre-
miery, niekiedy tez w zwigzku z innymi wydarze-
niami, na przyktad jubileuszem teatru lub roz-
poczeciem nowego sezonu. ,,Gabit” zawiera ma-
teriaty adresowane do réznych grup wiekowych
i w rozmaity sposéb wprowadzajace w $wiat zja-
wisk teatralnych: wywiady z rezyserami, aktora-
mi i pozostalymi twércami spektakli, informacje
o pisarzach, inscenizowanych utworach, artykuty
poswiecone wydarzeniom i ludziom ze $rodo-
wiska teatralnego. Te materialy, czytane raczej



przez starsza grupe odbiorcow, okazujg si¢ bar-
dzo przydatne, gdy trzeba samodzielnie omowi¢
lub wyjasni¢ spektakl mlodszym dzieciom. Dla
tych ostatnich najbardziej interesujace sg zapew-
ne gry i zabawy, zdjecia oraz Stownik teatralny
Biatego Krélika, w ktéorym w prosty, przystepny
sposob wyjasniane sg kolejne terminy teatralne,
czesto bezposrednio zwigzane z prezentowany-
mi w numerze spektaklami. Poniewaz gazeta jest
bezptatna, kazdy widz moze jg zdoby¢ - co wy-
daje sie szczegdlnie istotne w przypadku rodzin
wielodzietnych czy gorzej sytuowanych, dla kto-
rych samo wyjscie do teatru jest juz pewnym wy-
datkiem.

Podobng role - wskazania niektérych poru-
szanych w spektaklu tematéw oraz zapoznania
z tworcami i motywami — pelnig programy te-
atralne. Program teatralny do spektaklu dla dzieci
jest tworem dos¢ specyficznym (a na etapie same-
go tworzenia — wrecz problematycznym). Teo-
retycznie adresowany jest do bezposrednich od-
biorcéw, czyli dzieci w danym wieku. W praktyce
jednak po program si¢gaja réwniez widzowie do-
rosli, oni zreszta maja decydujacy glos przy jego
zakupie. Mozna rowniez zaklada¢, ze po obejrze-
niu spektaklu opiekunowie chetnie siggna po cos,
co pomoze w wyjasnieniu niezrozumialych dla
dziecka elementow lub przyda si¢ do poszerzenia
wiedzy i malego, i dorostego widza. Stad tez Ple-
ciugowy program teatralny spektaklu dla dzieci
ma zwykle forme hybrydyczng: z jednej strony
zawiera materialy po$wiecone autorowi, spekta-
klowi, motywom literackim, kontekstowi histo-
rycznemu (na przyklad: Niebieski Piesek — infor-
macje o Joanie Mird, ktory stanowit inspiracje dla
scenografii; Pamigtniki Tatusia Muminka — ana-
lizy literaturoznawcze i psychologiczne serii Mu-
minkow; Mata syrenka — pochodzenie i ewolucje
motywu syreny i podobnych jej fantastycznych
stworzen w literaturze europejskiej), z drugiej —
co$ atrakcyjnego dla dzieci: kolorowanke z boha-
terami spektaklu (Niebieski Piesek), zadanie na-
rysowania wlasnego komiksu (Przygody Koziotka
Matotka), instrukcje skladania papierowej todki
(Przygody Sindbada Zeglarza). Te ,atrakcje” nie
s3 czczym dodatkiem, ktéry ma usprawiedliwi¢
kupienie programu; to swoista zacheta dla dziec-
ka, by po ten program siegnelo, obejrzalo - stad
tez dbaloé¢ o grafike - i moze za jakis czas, juz
starsze, samo do niego wrdcito, tym razem nie
po kolorowanke czy wycinanke, lecz po lekture.
Dla rodzicow z kolei tak skonstruowany program
stanowi zachete do wspdlnego zaglebiania sie
w tre$¢ spektaklu, wprowadzania dziecka w obej-

rzang histori¢ jeszcze raz, w rodzinnym gronie
i w atmosferze wspdlnoty zaréwno rodzinnej,
jak i kulturalnej. W przypadku rodzin, dla kto-
rych aktywne uczestnictwo w kulturze stanowi
rzadkos¢, wspoélna lektura programu teatralnego
moze okaza¢ sie waznym krokiem zaréwno do
korzystania z oferty kulturalnej, jak i dla samych
relacji rodzinnych.

Warsztaty, czyli w teatrze tworzymy relacje

Ostatnie zadanie — uczenia rodzin wspdlnego
korzystania z teatru i, szerzej, budowania relacji
w oparciu o kulture i z kulturg w tle, podejmuja
tez inne dzialania ,,Pleciugi” — warsztaty. Zajecia
te, organizowane przy réznych okazjach (premie-
ry, rozpoczecie sezonu, Dzien Dziecka), niosa ze
sobg pewien element edukacji teatralnej, przede
wszystkim jednak podpowiadaja mozliwosci
wspolnego spedzania czasu, budowania pozytyw-
nych relacji rodzinnych i szukania ,alternatyw-
nych form rozrywki”, ktére w przeciwienstwie
do gier komputerowych beda rozwija¢ dziecko
na réznych poziomach (a w raz z nim nierzadko
i rodzica). Mogloby sie wydawac¢, ze takie warsz-
taty, jak szycie maskotek ze starych ubran, robie-
nie latawcow czy origami niewiele majg wspdlne-
go z teatrem. Tu jednak istotniejsze staje si¢ wta-
$nie wzmocnienie rodzinnych wigzéw i stworze-
nie pretekstu do wspolnego spedzenia czasu (co
przy dzisiejszym tempie Zycia wydac si¢ powinno
szczegolnie wazne); ponadto, w szerszym ujeciu,
to takze wprowadzenie w przestrzen teatralng
i dzieci, i dorostych. W przypadku dzieci wazne
jest to, ze teatr kojarzy¢ im si¢ bedzie nie tylko
z miejscem, do ktoérego przychodza na spekta-
kle, lecz takze z przestrzenia, w ktorej moga si¢
na rozne sposoby bawi¢, same, z réwiesnikami
i dorostymi. Dzigki temu teatr przestaje by¢ po-
strzegany w sposob ,,powazny”, czyli peten naka-
z6w i zakazdw, a bez zadnych praw; do tego zdaja
sie od pewnego czasu dazy¢ takze inne instytucje
kultury, stwarzajace krok po kroku w swej prze-
strzeni ,podprzestrzen dla dzieci”. Dla dorostych
niekiedy juz sam fakt przyprowadzenia dziecka
do teatru i spedzenia tam wspoélnie troche cza-
su bywa istotnym przelomem - swego rodzaju
»inicjacja teatralng rodzica”, szczegdlnie wazng
w przypadku wspominanych juz rodzin mato ko-
rzystajacych z oferty kulturalnej. To, czego rodzic
sam nie zaznal jako dziecko i czego nie praktyko-
watl dotad jako dorosly, teraz, z dzieckiem u boku,
odkrywa i uczy si¢, tym samym stwarzajac swoje-
mu podopiecznemu zupetnie inng, bogatsza i pet-
niejsza mozliwos¢ rozwoju. W przypadku rodzi-




cow bardziej aktywnych kulturalnie udziat w tych
warsztatach moze poglebia¢ i wzbogaca¢ dotych-
czasowe relacje z dzie¢mi, a takze podpowiada¢
nowe sposoby wspolnego spedzania czasu.

Programy, czyli ,mamy prawo do bycia
soba” i inne zabawy

Jak wiele innych teatréw i jednostek kultural-
nych, ,Pleciuga” ubiega si¢ o dofinansowanie na
realizacje réznorodnych projektéw kulturalno-
-edukacyjnych. Poniewaz, co warto podkreslic,
szczecinski teatr lalek dofinansowanie to zyskuje
bardzo czgsto — z Ministerstwa Kultury i Dzie-
dzictwa Narodowego, z Instytutu Teatralnego im.
Zbigniewa Raszewskiego, z Fundacji Wspolpracy
Polsko-Niemieckiej, z Nordisk Kulturfond i ze
srodkéw Unii Europejskiej (Fundusz PHARE) -
projekty realizowane sg regularnie, w zasadzie co
roku. Cele projektow sa rézne: niektdre stawiajg
sobie za zadanie upowszechnienie twérczosci ja-
kiego$ kregu jezykowego lub autora (,,Andersen
- tworca basniowej wyobrazni Europy”, 2005;
»Promocja wspolczesnej dramaturgii niemieckiej
- prapremiera sztuki Rudolfa Herfurtnera Szpak
Fryderyk”, 2006), inne skupiajg sie na zjawisku
teatru lalek w ogole (,,Dzieci magii - od rytuatu
do wspolczesnego teatru lalek”, 2010) i teatru
lalek w Szczecinie (,Upowszechnianie i promo-
cja tworczosci artystycznej — Pleciuga - teatr la-
lek dzieci, mlodziezy i dorostych. Po jubileuszu
50-lecia”, 2004; , Teatr i miasto: przestrzen $wie-
towania / przestrzen codziennosci”, 2013) lub na
przekraczaniu barier i granic (,Nasz ponadgra-
niczny teatr lalek”, 2003), kolejne za temat glow-
ny wybieraja dziecko (,Mamy prawo do bycia
sobg - teatr (dla) dzieci”, 2012)%.

We wszystkich tych projektach dzieci to
prymarni odbiorcy, do ktérych adresowane sg
dzialania artystyczne, edukacyjne i kulturalne.
Przygotowywane warsztaty to juz nie pojedyn-
cze propozycje, lecz pelne zestawy réznego ro-
dzaju zaje¢, polaczone ze sobg gldéwna proble-
matyka i celem. Co istotne, projekty z reguly
uwzgledniaja dzialania dla réznych grup wie-
kowych, dzieki czemu i mtodsze, i starsze dzie-
ci moga znalez¢ co$ dla siebie; ponadto w czes¢
wydarzen wlaczani sg takze doroéli, co znéw
przeklada si¢ na réwnolegla edukacje teatral-
no-kulturalng podopiecznych i opiekundw.
W tym miejscu warto pos$wieci¢ kilka stow
wiecej dwom odbywajacym si¢ regularnie od
kilku lat wydarzeniom: pdétkoloniom ,Lato
w teatrze” oraz teatralnemu festiwalowi dla
dzieci Maty Kontrapunkt.

»Lato w teatrze”, projekt Instytutu Teatralnego im.
Zbigniewa Raszewskiego, realizowany jest corocznie
w wielu teatrach w calej Polsce. Kierowany do mtod-
szych i starszych dzieci, ktore podczas wakacji zostajg
w domu, stanowi propozycje spedzenia czasu w sposob
atrakcyjny, tworczy i umozliwiajacy rozwijanie réznych
talentow. W ,,Pleciudze” odbyto si¢ juz pie¢ edycji
»Lata w teatrze”. W czasie dwdch tygodni, od rana
do godzin popotudniowych, uczestnicy, podzie-
leni na grupy, biorg udzial w przygotowywaniu
wlasnymi sitami spektaklu oraz wszystkich dzia-
tan z tym zwigzanych. Grupa aktorska, wspierana
przez grupe muzyczng, scenograficzng, a ostatnio
takze techniczng, odpowiada zatem za realizacje¢
sceniczng. Grupa dziennikarska (lub dziennikar-
sko-promocyjna) bierze na siebie przygotowanie
programu spektaklu, kampanii reklamowej, nie-
kiedy takze specjalnego numeru gazety — ,,Gabi-
ciku”. W ten sposéb uczestnicy uczg si¢ nie tylko
teatru, lecz réwniez odpowiedzialnosci za wspdl-
ne dzielo oraz wspdtpracy z innymi, a wiec sza-
nowania odmiennosci i radzenia sobie w sytuacji,
gdy ,wspolpracownicy” réznig sie miejscem za-
mieszkania, wiekiem, upodobaniami czy wiedza.
Wszystko to odbywa si¢ w atmosferze zyczliwosci
i zabawy; co wiecej, uczestnikom pozostawia sie
duzy zakres swobody, cho¢ oczywiscie nad ca-
toscig ,,Lata” czuwaja pedagodzy, aktorzy i inni
opiekunowie. W takich warunkach mlodsze oraz
starsze dzieci majg szans¢ sprawdzié, jak radza
sobie z odpowiedzialno$cig i samodzielnoscia,
przy jednoczesnym poczuciu bezpieczenstwa
i pewnosci, ze w razie potrzeby uzyskaja pomoc
fachowcow. Nic wiec dziwnego, ze do takiej prze-
strzeni teatralno-edukacyjnej czes$¢ uczestnikow
wraca co roku...

Z kolei szczegdlna imprezg faczaca pokolenia
i wprowadzajaca w przestrzen teatru dzieki spek-
taklom oraz rozmaitym warsztatom (miedzy in-
nymi muzycznym, plastycznym, twdérczym) jest
Maly Kontrapunkt - odbywajacy si¢ od 2011
roku festiwal teatralny dla dzieci’. Dla dzieci, tak
informuje organizator, czyli ,Pleciuga”; naleza-
toby jednak doda¢: rowniez dla rodzicow, dziad-
koéw, cio¢ i wujkéw, starszego rodzenstwa i opie-
kunoéw, bo na Maly Kontrapunkt przychodzg cate
rodziny. Oczywiscie, istotne — i atrakcyjne - sg
przedstawienia: przez pierwsze dwa lata byly to
prezentacje spektakli dla dzieci z krajéow nordyc-
kich, przez kolejne dwa - z teatréw naszego re-
gionu oraz uczelni teatralnych. Widzéw przycia-
gaja tez poszczegolne warsztaty, koncerty, piecze-
nie z Asprodem czy robienie lizakéw ze Stodka
Cytrynka / Manufakturg Stodyczy. Jezeli jednak



przyjrzec sie zjawisku wielkiej popularnosci Ma-
tego Kontrapunktu, mozna dojs¢ do wniosku, ze
i tu najwazniejsze okazuje si¢ owo wspominane
juz kilkakrotnie Igczenie pokolen oraz stwarzanie
wspolnej przestrzeni dla dzieci i rodzicow. To,
czego mlodsi i starsi uczestnicy szczecinskiego
festiwalu teatralnego ucza si¢ o teatrze, o sobie
i o swoich relacjach, z pedagogicznego punktu
widzenia jest nie do przecenienia. Kilka dni okre-
slonych mianem dzieciecego $wigta okazuje sie
momentem zatrzymania zwyktego pedu codzien-
nosci i skupienia si¢ na najwazniejszych zycio-
wych wartosciach - w tym wypadku na rodzinie
i wspolnym z nig partycypowaniu w kulturze.

Osobista proba podsumowania

Po dwdch latach pracy w Teatrze Lalek ,,Ple-
ciuga” - pracy polegajacej miedzy innymi na
przygotowywaniu programoéw spektakli i cze-
$ci materiatéw do kolejnych ,Gabitéw”, pisa-
niu projektéw oraz planowaniu i braniu udzialu
w realizacji niektérych warsztatéw — a takze na
podstawie obserwacji pojawiajacych si¢ w teatrze
dzieci i dorostych moge chyba pozwoli¢ sobie na
prébne, dos¢ nie$miale i z pewnoscig subiektyw-
ne podsumowanie kwestii wptywu pedagogicznej
dzialalnosci tego teatru na rozwdj oraz edukacje
dzieci. Takie dzialania, jak wydawanie zeszytow
metodycznych ,Kocham Teatr”, odpowiednio
przygotowanych programoéw teatralnych i gazety
»Gabit”, organizowanie lekcji teatralnych i spo-
tkan z rezyserami ma niewatpliwy wplyw na po-
ziom wiedzy o teatrze i odnajdywania si¢ dzieci
w przestrzeni kultury. Mimo niezaprzeczalnej
wartodci tych propozycji istotniejsze wydaja mi
sie jednak réznego rodzaju warsztaty, dzialania
wchodzgce w skiad projektow, teatralne poétkolo-
nie i teatralny festiwal — ktére tez niosg warto$¢
edukacyjng, lecz przede wszystkim przyczyniajg
sie do oswajania dzieci z przestrzenig teatru, od-
najdywania w niej r6znorodnych mozliwosci spe-
dzania wolnego czasu, a takze tworzg i pogtebiaja
wiezi rodzinne. Co wigcej, o ile dziatania stricte
edukacyjne kierowane sg gléwnie do dzieci, o tyle
inne, nieraz parateatralne propozycje zapraszajg
takze rodzicow i innych opiekunéw, co pozwala
na stworzenie w teatrze ,przestrzeni rodzinnej”,
niekiedy tez umozliwiaja nauczenie dorostych
uczestniczenia w kulturze oraz wprowadzania
w te kulture dzieci.

Po réznych wydarzeniach odbywajacych sig
w ,,Pleciudze” mozna zobaczy¢ opuszczajace teatr
rodziny; dzieci najczesciej chcialyby jeszcze zo-
sta¢, rodzice w gruncie rzeczy tez si¢ szczegdlnie

nie $piesza do wyjscia. Czesto nie wiadomo, ile
dokfadnie dzieci nauczyly si¢ o teatrze, na ile zro-
zumialy spektakl i co zapamietaly z warsztatow.
To jednak mniej istotne; wazniejsze jest to, ze
przyszly tu z kims$ bliskim, przezyly co$ ciekawe-
go, wciagajacego, niezwyklego, a ich rodziny w ja-
ki$ sposob w tym wspodtuczestniczyly. O ile zatem
nie da si¢ powiedzie¢ zdecydowanie, jak bardzo
poszerzyla si¢ wiedza tych dzieci, o tyle mozna
z duza pewnoscig stwierdzié, ze wzrosla ich $wia-
domos¢ i gotowos¢ do uczestniczenia w kulturze.
Mozna zalozy¢, ze te dzieci, ktére doswiadczyly
w ,,Pleciudze” teatru i kultury na rézne sposoby,
i do tego doswiadczyly ich wraz z rodzinami -
kiedys$ powroca z wlasnymi dzie¢mi: do teatru, do
muzeum, na spektakle, na warsztaty, na kierma-
sze. To za$ oznacza, ze jedno z najwazniejszych,
jeslinie najwazniejsze zadanie pedagogiczne, jakie
stoi przed instytucja kultury - wprowadzenie w te
kulture najmltodszych odbiorcéw i stworzenie im
pozytywnych wzoréw uczestnictwa - zostalo
spelnione.

I to jest, jak sadze, najbardziej znaczacy oraz
godny podziwu element pedagogicznej dziatalno-
$ci, jakg od wielu lat prowadzi ,,Pleciuga”. Fakt, ze
od sze$c¢dziesieciu lat pojawiajg si¢ w niej rodzice
z dzie¢mi - ktore potem przychodza ze swoimi
dzie¢mi, ktére potem przyprowadzaja wtasne
dzieci - zdecydowanie to potwierdza.
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Podstawa programowa
z wychowania

Przygotowanie pedagogiczne a praktyka szkolna

Janina Kruszyniewicz, dyrektor Gimnazjum nr 20 im. Mtodych Europejczykéw w Szczecinie

Od lat czytam tygodnik ,Polityka”.
Co jaki$ czas gazeta publikuje
poradnik psychologiczny. Pojawiaja
sie w nim teksty, ktére maja
pomagac w uporaniu sie

z roznorakimi problemami natury
psychicznej. Omawiane sg w nich
symptomy towarzyszace naszemu
zyciu, kiedy rozstajemy sie z bliskimi,
tracimy ukochang osobe badz nie
radzimy sobie w sytuacjach
trudnych. Podobny poradnik
powinien powstac z myslg

0 pedagogach i nauczycielach,
ktérzy na co dzien borykajg sie

z rozmaitymi problemami uczniow.
Skoro dorodli chorujg na depresje,
maja fobie i leki, zapewne

dotyczy to w rownej mierze

takze mtodszej populadji.

W 2012 roku w ZCDN-ie odbyta si¢ konferencja
dotyczaca organizowania w szkotach i placowkach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Jako osoba
biorgca w niej czynny udzial, prezentowalam niepo-
kojace dane dotyczace liczby dzieci majacych proble-
my psychiatryczne oraz rosngcej liczby samobdjstw
wérdéd najmtodszych. Oto niektore z tych danych.

900 tysiecy dzieci i nastolatkéw potrzebuje pomo-
cy psychologiczno-psychiatrycznej. Przy czym relacje
miedzy pokoleniami pogarszaja si¢ — rodzice s3 mniej
przystosowani do wymogow wspolczesnosci niz ich

dzieci, a nauczyciele niewiele rdznig si¢ od rodzicéw,
rzadko sa od nich mlodsi i, podobnie jak rodzice, nie
utatwiajg odbioru informacji zawartych w ,,oceanie”
internetu. W Polsce pracuje tylko 200 psychiatréw
dzieciecych, nie dziwi wiec fakt, ze przybywa samo-
bojcow w grupie dzieci najmtodszych - co roku pro-
buje si¢ zabi¢ od 4,5 do 6 tysiecy dzieci. Sg to dane
Ministerstwa Zdrowia z 2012 roku. Nie dysponuje
najnowszymi statystykami, ktore niewiele zapewne
roznilyby sie od podanych. Bioragc pod uwage wspot-
czynnik okreslajacy stosunek liczby pracujacych
psychiatréw do liczby dzieci, zajmujemy w Europie
przedostanie miejsce (przed Albanig) i mamy jeden
z najnizszych wskaznikéw w UE na kwoty przezna-
czone na leczenie psychiatryczne i uzaleznien.

W Gimnazjum nr 20 uczy sie obecnie 316 uczniéw,
w tym 21 z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego. W szkole funkcjonuja od 2009 roku oddzia-
ly integracyjne. Na kazdym poziomie jeden. Jest to
informacja istotna, bowiem w naszym miescie tylko
w 4 gimnazjach utworzone zostaly klasy integracyjne.
Ucza sie w nich dzieci z réznorakimi orzeczeniami:
uposledzone, autystyczne, z zespolem Aspergera,
przewlekle chore. Szkoly, w ktérych zogniskowaly sie
te problemy zdrowotne, muszg poradzi¢ sobie z do-
stosowaniem warunkéw nauczania i wychowania do
specjalnych potrzeb swoich ucznidw.

W roku rozszalatych biurokratycznych rozporza-
dzen w naszej szkole opracowano 72 Kipuii21 IPE-
TOW. W gimnazjum, ktére, przypomneg, liczy okoto
300 uczniéw, co trzeciemu dziecku opracowano spe-
cjalistyczng diagnostyke. Co trzeciemu! Nauczyciele
pracuja 40 godzin tygodniowo, na szczescie, inaczej
na pewno nie udaloby si¢ pogodzi¢ liczby godzin
z przydziatem obowigzkéw. Prosze jednakze pamie-
ta¢, ze oplacane sg tylko godziny przeprowadzonych
zajeé, pozostale s3 wpisane w zawdd. Prosze wskazac
mi zawdd, w ktérym pracuje si¢ bez wynagrodzenia,



wymaga si¢ pracowania bez uposazenia, lecz w nad-
zorze. JesteSmy (nauczyciele) ewenementem. Ponad-
to wymaga si¢ od nas kwalifikacji, w ktore nie jestesmy
wyposazani na studiach. Ile mamy zaje¢ z psycholo-
gii, pedagogiki, o psychiatrii nie wspominajac? Nale-
z¢ do starszego pokolenia nauczycieli, miatam zajecia
z psychologii i pedagogiki, zdawatam nawet egzami-
ny z tych przedmiotéw, ale wiele lat temu, w latach
siedemdziesigtych. Ta dziedzina nauki rozwija si¢
dynamicznie, nauczyciele z rocznika 1950 wymagaja
wsparcia merytorycznego, a i mlodszym przydataby
si¢ najnowsza wiedza. Instytucje powotane do orga-
nizowania kurséw podnoszacych kwalifikacje powin-
ny pomoc zainteresowanym w formie nieodplatne;.
Pisatam juz o tym w poprzednim numerze ,,Refleksji”
dotyczacym wykorzystywania multimediow. Pod-
czas inauguracji roku szkolnego 2014/2015 Gimna-
zjum nr 20 zostato wyréznione jako szkota wykorzy-
stujaca cyfryzacje i nowoczesne technologie w pracy.
Skoro jestesmy tak technologicznie sprawni, dlaczego
nie wdrazamy nowoczesnych technik nauczania oraz
teorii przelozonej na praktyke szkolng z dziedziny
nauk psychologicznych? Nie wykorzystujemy moz-
liwosci przeptywu informacji miedzy podmiotami?
I kto moglby tym koordynowac?

W 35 numerze ,Polityki” z sierpnia biezacego
roku na okladce pojawia si¢ zdanie: ,,Czy twoje dziec-
ko zrobi w zyciu kariere”. W artykule Dziecko: porad-
nik dla programistow autor, Marcin Kolodziejczyk,
opisuje, w moim przekonaniu, dosy¢ straszny swiat
dzieci, ktére przygotowuje sie od najmlodszych lat do
rywalizacji, sukcesu jako wyznacznika udanego zycia.
W pewnym momencie pojawia si¢ zdanie: ,,Chinski:
zapraszamy uzdolnionych 2-latkéw” i dalej: ,,...dwu-
latek powinien juz sprawnie ptywac w sensie baseno-
wym i zyciowym”. Odsytam do artykutu, jest w nim
wiecej przykladéw pomystéw rodzicoéw skazujacych
swe dzieci nie na kontakt z nimi, ale na kursy karate,
jazde konna, gre na instrumentach, wybierajacych im
zawody w wieku przedszkolnym. Na koncu artykutu
pojawia sie zapis czerwong czcionka: ,,Psychologowie
podkreslaja jednak, ze to, co na pewno moze i powi-
nien zrobi¢ rodzic dla dziecka, to pozwoli¢ mu pozna-
wac samo siebie i lepiej radzi¢ sobie ze sobg”.

Zastanawiam si¢, jak do tej roli przewodnika
w poznawaniu siebie przygotowana jest wspolczesna
szkola. Jesli miatabym by¢ catkowicie szczera, odpo-
wiedz zabrzmialaby - rdéznie. Jestesmy zobligowani
do wdrazania programéw wychowawczych, profi-
laktyki i robimy to w miare dobrze, czgsto z duzym
zaangazowaniem. Nie bede tu przytaczaé przykta-
dow z wlasnego podworka, szkoly realizujg bowiem

programy o podobnych zalozeniach i scenariuszach,
w ktérych znajduje si¢ i profilaktyka uzaleznien,
i promowanie zdrowego stylu zycia oraz troska o sza-
cunek dla drugiego czlowieka, pamig¢c¢ o rocznicach,
nauka patriotyzmu etc. Czy to wystarczy, by pomoéc
mlodemu cztowiekowi przejs¢ przez labirynt sciezek,
ktory jest jego indywidualnym wyborem, do ktére-
go ma prawo? Czy powinien, na ksztalt podstawy
programowej z przedmiotéw nauczania, powstaé
pomocnik psychologiczny, swoista podstawa progra-
mowa z wychowania?

Jedna z mozliwosci moglaby by¢, w mojej opinii,
realizacja projektow, w ktore zaangazowane bylyby
duze spotecznosci. Podam przyklad. Wiele lat temu
bylam na szkoleniu w Danii. W jednej ze szkot reali-
zowany byt projekt zatytulowany ,,Woda”. Przez ty-
dzien wszyscy uczniowie i nauczyciele, na wszystkich
przedmiotach i zajeciach, zajmowali si¢ problematy-
ka zwigzang z wodg. Nie musz¢ nadmieniac, ze zro-
biono to profesjonalnie, ciekawie i nieszablonowo,
a po tygodniu ogladano i oceniano rezultaty wspol-
nej pracy. Zaloze sie, ze wszyscy uczestnicy wyniesli
sporg wiedze na temat wody - bo pisali o niej, spraw-
dzali, jak si¢ ja oczyszcza, badali, jaki ma ciezar, stany
skupienia, zastanawiali sie, jaki obszar ziemi zajmuje
i dlaczego jest nam niezbedna do zycia. I nauczyciele,
i uczniowie odniesli korzysci; w projekt wlaczyli sie
nawet rodzice. Powstaly przepickne obrazy, plakaty,
zdjecia oraz inne prace, w tym literackie.

A jak si¢ ma do tego podstawa programowa, ta
polska? Mysle, ze udaloby sie do niej dostosowac
przy realizacji kazdego projektu. Jest jeden szkoput
- muszg w to przedsiewziecie zaangazowac sig, i to
w tym samym czasie, wszyscy nauczyciele i zaprosi¢
do wspolpracy rodzicéw oraz osoby reprezentujace
rdzne instytucje.

A co projekt ,,Woda” ma wspdlnego z teoriami
wychowania? Otdz wiele. Wspolna praca uczy umie-
jetnosci wspoldziatania, wspdltworzenia, odpowie-
dzialnosci, dyscypliny. Wyzwala kreatywnos¢ i po-
mystowos¢. A tu juz wkraczamy w dziedzing interdy-
scyplinarng, wychowujemy i wspieramy.

Na koniec jeszcze jeden cytat ze wspomnianego
artykutu. Niech bedzie swoistym memento dla doro-
stych odpowiedzialnych za ksztaltowanie charakte-
réw dzieci: ,Dla powodzenia w zyciu nie mniej wazne
niz predyspozycje czy szczegdlne zdolnosci okazuja
si¢ kreatywno$¢, umiejetnos¢ swobodnego puszcza-
nia mysli czy tez umiejetnos¢ nudzenia si¢”.

Sama rzadko si¢ nudzg, ale bardzo lubi¢ obser-
wowac klucze zurawi. Wtedy na pewno swobodnie
puszczam mysli.




Ksztaltowanie
,cziowieczenstwa”

Jak szkota przygotowuje do zycia spotecznego?

Anna Godzinska, doktorantka na Wydziale Filologicznym US, nauczycielka jezyka polskiego i historii
w Szkole Podstawowej nr 53 im. Fryderyka Chopina w Szczecinie

Dzi$ nauczycielom/nauczycielkom
coraz czesciej przypomina sie

o funkcji wychowawczej szkoty.
Spoteczenstwo, opinia publiczna,
media przy kazdej nadarzajacej sie
okazji wspominajg o roli szkoty jako
miejsca, ktore wychowuje

I ksztattuje dzieci oraz mtodziez.

To ona czesto obcigzana jest
odpowiedzialnoscig za zte
zachowanie mtodych ludzi. Wydaje
sie, ze w powszechnej swiadomosci
to witasnie my, pedagodzy

I pedagozki, tworzymy niejako
nowe pokolenia, ksztattujemy,
wychowujemy. W czasach, gdy
wszyscy dookota zauwazajg upadek
moralny, brak wartosci, zanik relacji
miedzyludzkich, trzeba znalez¢
winnego tej sytuacji. Bardzo czesto
winna jest wtasnie szkota.

Warto jednak wspomnie, ze szkota ma wspomaga¢
wychowanie — nie jest to jej glowne zadanie. Dziecko, prze-
kraczajac prog naszej placowki, nie jest czysta karty, ktorg
mamy zapisa¢. Dostajemy osobe czesciowo uksztattowang
przez dom oraz $rodowisko, w ktérym dorasta. Jednoczesnie
nalezy pamietac, iz w momencie rozpoczecia edukadji przez
ucznia/uczennice, szkola staje sie dla niego/niej miejscem,
w ktorym (poza zdobywaniem wiedzy i umiejetnosci) be-
dzie sie rozwija¢ psychicznie, spolecznie i emocjonalnie. Jako

nauczyciele réznych przedmiotow i wychowawcy jeste$my
zobowigzani sta¢ na strazy tego dorastania.

Troche teorii...

Warto zastanowic si¢, czym jest wychowanie i jak je rozu-
mie¢w przestrzeni szkolnej. Pierwszym polskim sfownikiem,
ktéry notuje hasto ,,wychowac”, jest Stownik jezyka polskiego
S. B. Lindego (Lwow 1860, t. 6, 5. 461). ,, Wychowa¢” ma tu-
taj dwa znaczenia: 1. ,wyzywic¢ az do wzrostu”, ,,odchowac”,
»wykarmi¢, wyzywi¢, da¢ dostateczne wyzywienie”; 2. ,wy-
chowywa¢ miodego czlowieka, wychowanie, ¢wiczenie i na-
uke mu dawag, ksztattowac go na czlowieka”. Nas interesuje
drugi punkt, ktory bezposrednio odnosi sie do czlowieczen-
stwa i formowania okredlonych — mozna rzec ,ludzkich”
— cech. Wspdlczesnie termin ten rozumie si¢ wlasnie bar-
dziej w kategoriach relacji, wzajemnego oddziatywania. To
»catoksztalt proceséw i oddziatywan zachodzacych w toku
wzajemnych relacji miedzy dwiema osobami, pomagajacych
im rozwija¢ wiasne czlowieczenstwo”, ,,dialog miedzy oso-
bami” (Milerski B, Sliwerski B, Leksykon PWN: Pedagogika,
Warszawa 2000, s. 274). Badacze podkredlaja tutaj réwnos¢
miedzy wychowankiem i wychowawcg, ktdrzy oddziatywaja
na siebie wzajemnie. Relacja ta powinna by¢ zbudowana na
takich podstawach, jak zaufanie, wolnos¢ czy empatia.

Ciekawie na tym tle wypada rozumienie wychowania
w kontekscie antypedagogiki. Autorzy z tego kregu termino-
wi ,wychowanie” nadaja zdecydowanie negatywna kono-
tagje — kojarzacg si¢ przede wszystkim z tresurg. Proponuja
mowic o ,,przyjazni z dzie¢mi” oraz ,,nowej relacji”. Nowa
terminologia ma nies¢ ze sobg oczywiscie nowy sposdb kon-
taktu z dzie¢mi.

Nie ma wigc watpliwosci, ze wedlug wspdtczesnych
standardéw naszym zadaniem - jako wychowawaow i wy-
chowawczyn - jest przede wszystkim zbudowanie dobrych
relagji z uczniami i uczennicami, a nastepnie na tej bazie
ksztattowanie u dzieci ,,cZlowieczenstwa” i wszystkich cech,
ktore s3 z nim kojarzone.



Coz praktyka?

Nie da si¢ ukry¢, Ze wspomaganie w wychowaniu dzsiaj
jest trudne z wielu powoddw. Po pierwsze zalewa nas ogrom-
na liczba szkét i pogladéw dotyczacych tego, jak wychowy-
wad. Z jednej strony znajdzie si¢ skrajna opinia o stawianiu
przede wszystkim na dyscypline. Zwolennicy i zwolenniczki
drugiej skrajnosci beda przekonywac nas o réwnosci i part-
nerstwie miedzy nami a uczniami/uczennicami. Nastepnym
istotnym elementem powodujagcym trudnodci, s czasy,
w ktérych Zyjemy. Relacje spoleczne, zwigzki miedzy ludzmi
stracily na znaczeniu. Kontakt bezposredni zostat zastapiony
kontaktem przez telefon czy komputer. Trudniej jest wiec
zbudowac bliskg wiez z uczniem/uczennicy, a takze stwo-
rzy¢ atmostere zaufania w grupie klasowej. Kolejng trud-
no&¢ stanowi dos¢ czesto spotykane stanowisko rodzicow,
ktérzy oczekujg od nauczycieli wylacznosci w wychowaniu
ich dziecka, skupieniu si¢ tylko na nim. Ostatnig kwestig jest
coraz wieksza liczba dzieci z réznego rodzaju problemami
psychicznymi, spolecznymi czy emocjonalnymi. Mam tuna
mysli nie tylko uczniéw z nadpobudliwoscia psychorucho-
wa, ale i innymi schorzeniami, dysfunkcjami.

Jak wiec, w kontekscie tych wszystkich przeszkod, wy-
chowywac? Jaka przyja¢ droge? Jak sprosta¢ oczekiwaniom
plynacym z tak wielu stron? Kluczowa wydaje si¢ by¢ tutaj
znajomos$¢ Klasy, w ktérej uczymy. Podstawowe informacje
dotyczace sytuacji domowo-rodzinnej dzieci, obserwacje ich
zachowania w grupie oraz zajecia przyblizajace nam ich role
w Klasie, pozwolg nam wybra¢ whasciwg droge, ktorg bedzie-
my podaza¢ wraz ze swoimi wychowankami.

Wychowanie w szkole kojarzy si¢ przede wszystkim z go-
dzing wychowawcza. Spotykanie si¢ raz w tygodniu przez
czterdziesci pie¢ minut z trzydziesciorgiem dzieci na pewno
nie przyniesie zamierzonego efektu. Doskonale wiemy, Ze
wychowywanie odbywa si¢ na kazdej lekgji. Dla mnie ide-
alnym momentem s3 lekdje jezyka polskiego — zajecia z tego
przedmiotu, jak chyba Zadne inne, pozwalaja na rozmowe
o wartoéciach, wyborach, emocjach. To tutaj uczniowie
i uczennice mogg ocenia¢ postepowanie postaci literackich,
poréwnac je do swojej codziennosci. Wywieranie wplywow
wychowawczych nie jest w tym wypadku jawne, ale zapew-
ne skuteczne. Dzieci bowiem same dochodza do pewnych
wnioskéw, konkluzji, odnoszg si¢ do wlasnego doswiadcze-
nia, czerpia z wlasnego zycia. Sledzac teksty literackie w pod-
reczniku oraz lektury szkolne, fatwo zauwazy¢, iz mogg by¢
one podstawa i pomocg do ksztattowania wlasciwych postaw
uuczniéw. Dzieci postawione sa wobec takich zagadnien, jak:
tolerancja, wartodci, przyjazn, pomoc, ktdre dzi§ wydaja sie
Kluczowe w ksztattowaniu wlasciwych postaw.

Uczen tez czlowiek

Powyzszy srodtytut jest oczywiscie uzyty w formie Zarto-
bliwej. Ma si¢ jednak przede wszystkim odnies¢ do kategorii
czlowieczenistwa — zwrotu, ktérego uzytam juz kilkakrotnie.
Rozumiem go jako zbiér pozytywnych cech typowych dla

gatunku ludzkiego. Znajda si¢ tu wiec: empatia, dobro, dba-
nie o innych, wspétczucie, tolerandja, akeeptacja innosci, chec
niesienia pomocy, altruizm, kultura osobista itp. Przyznam,
ze stanowig one dla mnie podstawe w pracy wychowawczej.
Moim marzeniem i celem jest takie wptywanie na dzieci, by
kazde z nich wyposazy¢ w zestaw takich wlasnie warto$ci.
Pozwoli on stac si¢ im dobrymi ludzmi, a to jest najwyzszym
celem wychowania — zaréwno przez szkole, jak i rodzicow.

Jednym z priorytetéw MEN-u na rok szkolny 2014/2015
—ajedynym dotyczacym wychowania — jest bezpieczerstwo
w szkole. ,,Przemoc w szkole jest faktem. Mdwig o tym za-
réwno badania MEN-u, jak i Najwyzszej Izby Kontroli. Cze-
sto nauczyciele nie bardzo chcg na ten temat rozmawiag, bo
majg male zewngtrzne wsparcie lub nie majg go w ogéle”
— zauwazyta minister Joanna Kluzik-Rostkowska. Dlatego —
jak zaznaczyla — waznym zadaniem ministerstwa edukacjina
najblizsze miesigce bedzie przygotowanie solidnego pakietu
wsparcia dla nauczycieli. Zapowiedziata tez uruchomienie
infolinii dotyczacej kwestii przemocy w szkolach. Jest to na
pewno dobra wiadomos¢ dla wychowawcdw oraz przed-
miotowcow, ale nie da si¢ ukry¢, ze interesuje nas przede
waszystkim zapobieganie przejawom agresji, niedopuszcza-
niem do takich zachowan na terenie szkoly. I znéw moge
w swoich rozwazaniach powréci¢ do trzonu wychowania,
czyli ksztattowania czlowieczenstwa. Czy osoba empatycz-
na i wspdlczujgca jest agresywna? Jedno zdecydowanie wy-
Klucza drugie. Walka z agresja to nie tylko kara, ale przede
wazystkim ksztattowanie wsrdd uczniéw i uczennic odpo-
wiednich postaw i reakgji.

Wydaje mi sig, ze idealnym momentem na taka dziatal-
nosC jest czas szkoly podstawowej. Dzieci w tym wieku s3
jeszcze dos¢ plastyczne, a autorytet nauczyciela/nauczyciel-
ki na tyle silny, by oddzialywac na poglady podopiecznych.
Jako nauczycielka jezyka polskiego i historii doskonale widze,
jak Tatwo uczniowie/uczennice wyciagaja wnioski dotyczace
zlego zachowania postaci literackich czy historycznych. Od-
powiednio nakierowana dyskusja moze odprowadzi¢ do
interesujgcych wnioskéw na temat relagji z innymi. Dzieci
w tym wieku tatwo utozsamiaja si¢ z fikcyjnymi bohaterami,
co moze pozwoli¢ im zrozumied, jak tatwo sta¢ sie kims wy-
Kluczonym, odrzuconym.

Wychowany znaczy dobry

Jezeli wiec wychowanie potraktujemy jako proces, w kto-
rym w dos¢ réwnej, przyjaznej relacji z naszymi podopieczny-
mi chcemy osiggna¢ jakis cel, to efeltermn tym najogdlniej rzecz
biorac bedzie uksztattowanie uczniow i uczennic na dobrych
ludzi. Dobrych, czyli empatycznych, wspdlczujacych, altru-
istycznych, kulturalnych. Wydaje sie, Ze to wiasnie dzis, gdy
relacje miedzy ludzmi sg bardzo powierzchowne, pozbawione
glebi, kompetencje spoleczne sg najwyzej cenionymi, bo nie-
zwykle rzadkimi. Tak droge powinna przyja¢ wspdlczesna,
by kolejne pokolenia nie byly jedynie swego rodzaju robotami
pozbawionymi uczug, przepietymi do tabletéw i smartfonow.




Jak (sie) uczy¢?

Krotki poradnik dla nauczycieli

Joanna tukasiewicz-Wieleba, doktor, adiunkt w Zaktadzie Metodologii i Pedagogiki Twérczosci,
Instytut Pedagogiki, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Na proces uczenia sie wptywa
wiele czynnikow — cze$¢ z nich

jest uzalezniona od ucznia lub
nauczyciela, inne wynikajg

z uwarunkowan niezaleznych od
konkretnej osoby. Style poznawcze
najczesciej wynikaja z dokonywania
nieswiadomych wyborow

| przewaznie sg state, zwigzane

z okreslonymi tendencjami

w zakresie rozwigzywania zadan.
Inaczej jest w wypadku strategii
uczenia sie. Strategie uczenia sie
cztowiek wybiera Swiadomie,
podejmujac decyzje, ktore z nich

w danej sytuacji i przy okreslonym
typie zadan beda najbardziej trafne.

Wielu nauczycieli, szczegolnie wyzszych szczebli edu-
kacyjnych, zauwaza, ze mlodziez nie potrafi si¢ uczy¢,
zwlaszcza trudnych tematéw i obszernych tresci. Doty-
czy to réwniez uczniéow zdolnych, ktdrzy ze wzgledu na
brak wypracowanych skutecznych strategii uczenia sie,
ponosza porazki i majg zanizone osiggniecia szkolne.
Dlatego wydaje sie, ze juz w szkole podstawowej koniecz-
ne jest uswiadamianie uczniom, w jaki sposéb mozna sie
uczy¢ i uwrazliwienie ich na to, by dazyli do poznawania
swoich mocnych i stabych stron w tym zakresie.

Strategie uczenia si¢

Strategie uczenia si¢ polegaja na odpowiednim dobrze
celéw, metod i srodkdw, po to, by uzyskac oczekiwane re-
zultaty edukacyjne. Mowigc inaczej, strategia uczenia sie
to sposdb organizowania materiatu tak, aby uczen mogt
go zrozumie¢, zapamietac i odtworzyc'. Strategie ocenia

sie pod katem ich skutecznosci. Pozwalaja one odpowie-
dzie¢ na wiele pytan: jak sie uczy¢?, po co sie uczy¢?, kiedy
sie uczy¢?, w jakim celu sie uczy¢?

Zrozumienie przez ucznia, ze w wielu wypadkach
przyswojenie materiatu zalezy od tego, jakich uzyje me-
tod i w jakich warunkach bedzie si¢ uczyl, umozliwi mu
bardziej skuteczny wybor pozadanych srodkéw prowa-
dzacych do osiggniecia sukcesu.

Czynniki sprzyjajace nauce

Proces uczenia opiera si¢ na wielu réznorodnych
czynnikach. Nalezg do nich, miedzy innymi, mozliwosci
poznawcze i metapoznawcze ucznia, posiadana przez
niego wiedza, umiejetnosci i doswiadczenie, znajomos¢
i stosowanie metod uczenia si¢ oraz umiejetno$¢ oceny
wlasnej efektywnoéci w nauce. Znaczenie mogg miec
takze czynniki spoleczne, na przyktad te zwigzane z ko-
munikowaniem si¢ oraz procesy motywacyjne, zwigzane
z atmosferg w domu, czy panujgcymi w klasie i w rodzi-
nie przekonaniami dotyczacymi nauki?.

Mozliwosci poznawcze dziecka

To, jak szybko i w jaki sposdb dziecko sie uczy, zalezy
w duzej mierze od jego zdolnoséci poznawczych. Wazna
role odgrywa umiejetno$¢ koncentracji uwagi, skupienie
sie na nauce i zdolnos¢ do odrdznienia tresci waznych od
mniej istotnych. Zainteresowanie przyswajanymi trescia-
mi ulatwia skupienie sie na materiale. Réwniez zdolno-
$ci w danej dziedzinie, zwlaszcza w wypadku trudnych
tresci, pozwalajg dziecku na zwigkszenie koncentracji
w trakcie nauki oraz sprzyjaja uczeniu si¢ ,,przy okazji”,
zapamietywaniu materiatu podawanego w réznych for-
mach i dostepnego w réznych zrodlach, takich jak wia-
domosci telewizyjne, ciekawostki w gazetach czy artyku-
ly lub ilustracje w internecie.

Organizowanie nowego materiatu, nadawanie mu
wlasnych struktur i znaczen

Material organizowany w nowe, wlasne struktury
jest przez ucznia lepiej przyswajany. Dziecko ma moz-
liwo$¢ tworzenia skojarzen, kategoryzowania, integracji
fragmentéw informacji w wigksza catos¢. Moze takze




uszeregowa¢ nowo nabywang wiedze wedtug kryterium
jej istotnosci, stopnia trudnosci lub atrakcyjnosci. Jednak
organizowanie wiedzy w nowe struktury dla wigkszosci
ucznidw nie jest tatwe. Czesciej podporzadkowuja sie
schematom dostepnym w podrecznikach lub propono-
wanym przez nauczycieli, bezmyslnie zapamietujac fak-
ty, nie tworzac powigzan z wiedzg, ktéra juz dysponuja.
By stworzy¢ dzieciom warunki do podejmowania aktyw-
nosci w zakresie organizowania wiedzy, warto nauczy¢ je
robienia notatek czy tworzenia map mysli, ktdre pozwa-
laja na kategoryzowanie i jednoczesne ustalanie waznosci
poszczegdlnych tredci.

Uczniom zdolnym latwiej przychodzi nadawanie
wiedzy nowej struktury, gdyz czesto maja oni lepsza pa-
mie¢, bogatsza wyobraznie, wieksza wiedze bazowg oraz
ciekawos¢ poznawcza.

Odwolywanie sie w trakcie nauki do posiadanej juz

wiedzy i wlasnych doswiadczen

Uczac sie nowych tresci, uczniowie latwiej je przyswo-
ja, jezeli beda poréwnywali je do wiedzy juz posiadanej,
beda tworzyli skojarzenia z tym, co znaja, beda odwo-
tywali sie do wlasnych doswiadczen. Im wigkszy zasob
wiedzy i bogatsze do$wiadczenia, tym latwiej dziecku
tworzy¢ analogie i zapamietywaé, a potem odtwarzac
nowe tresci.

Odwotywanie sie do wyobrazni

Jezeli jakie$ tresci sa trudne, pomocne moze by¢
zaangazowanie wyobrazni w zapamietywanie. Budo-
wane wyobrazenia mogg by¢ umieszczane w obrebie

juz istniejacej wiedzy i umiejetnosci, a to umozliwia
szybsze przywolywanie przyswajanych tresci. Oso-
bom o wysokich uzdolnieniach tworczych angazo-
wanie wyobrazni w proces zapamigtywania i odtwa-
rzania przychodzi fatwiej niz innym. Jednak istnieja-
ce techniki pamigciowe, ktérych mozna si¢ nauczyc,
moga by¢ pomocne wszystkim uczniom, bez wzgledu
na rodzaj ich uzdolnien.

Czeste powtarzanie

Kluczowe w zapamietywaniu nowych tresci jest
systematyczne powtarzanie. Chociaz przez wiele
0s6b to najbardziej nielubiana forma uczenia sig, jest
ona jednak niezbedna do utrwalenia wiedzy. Samo
powtarzanie moze odbywac si¢ w réznych momen-
tach, nawet przy okazji — na przyktad w drodze do
szkoly czy podczas ¢wiczen fizycznych. Warto zwro-
ci¢ uwage uczniéw na to, ze dla niektérych zapamie-
tywanie nowych tresci jest skuteczniejsze wtedy, gdy
s3 one powtarzane glo$no, zwlaszcza gdy ttumaczy sie
je innym osobom (kolegom, rodzicom, rodzenstwu).
Powtarzanie jest takze niezbedne w nabywaniu umie-
jetnosci. Wypracowanie odpowiedniego warsztatu
poprzez wielokrotne powtérzenie tych samych czyn-
nosci stanowi konieczno$¢ w wypadku dziedzin arty-
stycznych, informatycznych czy sportowych.

Stawianie sobie celéw zwi ch zna

Uczen, podejmujac dzialania zwigzane z przyswaja-
niem nowych tresci, powinien jasno sprecyzowac swoje
cele. Pomocne mogg by¢ w tym pytania zwigzane z sen-
sownoscig i motywacja do nauki. Przylktadowo, warto
odpowiedzie¢ na takie pytania: Czy chce trwale nauczy¢
sie nowego materialu? Czy chee go zrozumiec¢? Do cze-
go potrzebna mi bedzie nowa wiedza? Czy ucze si¢ dla
siebie, dla nauczyciela, rodzicow, czy dla stopni? Ile czasu
musze na to poswieci¢? Celowos¢ uczenia sie zwigzana
jest z poczuciem sensownosci, co zwigksza motywacje
do dziatania. Zrozumienie, po co i dla kogo si¢ ucze,
pozwala na kierowanie wlasnym zaangazowaniem, po-
szukiwaniem sposobow na zwiekszenie zainteresowania
tematem, czy przeformutowanie celéw, chociazby na te
zwigzane z samodoskonaleniem sie.

Swiadomog$¢ wlasnych dziatar i autokontrola

Samoswiadomo$¢ wiasnych dziatan, potencjatu,
motywOw postepowania, ograniczen i dazen jest przez
wielu naukowcéw uznawana za niezbedna do tego, by
dziatania czlowieka byly efektywne. Dlatego warto za-
checi¢ ucznidw, by sami zaczeli sprawdzag, jak skuteczni
s3 w przyswajaniu nowych treéci, w jakim stopniu je ro-
zumieja, jakie fragmenty sa dla nich trudne, jakie rodzaj
tresci przyswajaja szybciej niz inni. Warto tez, by oceniali
swoje postepy, korygowali to, co przyswoili niepopraw-
nie, stawiali sobie nowe cele i zadania.

Ponadto kazdy uczen powinien zna¢ swoje mozliwo-
$ci 1 ograniczenia, by wiedzial jakie czynniki ulatwiaja,
a jakie utrudniaja mu nauke, czego lubi sie uczy¢, czego
uczy sie z tatwoscia, a jakie tematy wzbudzajg w nim lek
czy wrecz blokuja mozliwos¢ nabywania wiedzy.

Rady dla nauczyciela

Uczac lub zadajac do nauki nowy materiat, wskazuj
jego przydatnos¢ dla uczniéw. Szukaj czynnikéw, ktore
pobudza wewnetrzng motywacje uczniow.

Aby zwigkszy¢ uwage, proponuj uczniom robienie
notatek, rysowanie map lub diagraméw, tworzenie tabel
i schemat6w, robienie wykresow, rysowanie map mysli.
Zachecaj do zadawania pytan. Mozesz réwniez im po-
moc poprzez takie ulozenie materiatu, ktére pozwoli im
na selekcje i logiczne faczenie w catosc.

Tworz takie warunki do nauki, by maksymalnie
zwigkszy¢ koncentracje uczniow. Zadawaj pytania kon-
trolne, wzbogacaj przekazywane tresci przykladami od-
wolujacymi sie do zycia i doswiadczen uczniéw, staraj sie
pobudza¢ wyobraznie ucznidw.

Najwazniejsze rzeczy powtarzaj wielokrotnie, by
uczniowie mieli mozliwo$¢ zapamietania ich bezposred-
nio z lekgji. Popro$ uczniéw, by nowy material opowia-
dali sobie nawzajem. Dzieki temu beda musieli nada¢ mu
zrozumialy dla siebie strukture oraz stworzy¢ schemat
wypowiedzi, ktéra bedzie zrozumiata dla innych.




Zachecaj uczniow do zadawania pytan - nie tyl-
ko nauczycielowi, lecz takze kolegom oraz innym
osobom. Spraw, by krytycznie odnosili si¢ do uzy-
skiwanych odpowiedzi, a w razie watpliwosci, by
sprawdzali ich prawdziwos¢.

Proponuj dzieciom zapamietywanie trudnych tresci
(np. wzoréw matematycznych lub danych liczbowych)
poprzez stosowanie mnemotechnik wykorzystujacych
wyobrazni¢. Uczniom, ktérzy nigdy nie stosowali takich
metod, zaproponuj udzial w zajeciach trenujacych pamiec.

Zachecaj uczniéw do poznawania siebie i wlasnych
mozliwosci. Uswiadamiaj im, jak istotne jest rozumienie
motywow wlasnych dzialan, stawianie sobie celow
edukacyjnych oraz jak wazna jest samokontrola doty-
czaca postepow.

Zwrd¢ uwage na uczniow zdolnych. Ich koncentracja
uwagi najczesciej jest wybidrcza, zwigzana z kierunkiem
uzdolnien i skierowana na poglebianie zainteresowan.
Tacy uczniowie potrzebujg dodatkowej zachety do ucze-
nia si¢ tresci, ktore nie s3 zwigzane z ich pasjami. O ile
$wietnie sobie radzg z ustalaniem celéw i doborem me-
tod uczenia sie przedmiotow, ktére sg dla nich wazne,
o tyle nieche¢tnie angazuja si¢ w te dziedziny, ktére nie
lezg w obszarze ich zainteresowan, uznajac uczenie si¢ ich
za bezsensowne. Pokaz takim uczniom korzysci zwigza-
ne z uczeniem si¢ innych przedmiotéw. Zwr6¢ réwniez
uwage na uczniéw uzdolnionych wszechstronnie, ktorzy
najczesciej nie majg problemoéw z nauka, lecz ze wzgle-
du na wielostronnos¢ ich zainteresowan, cierpig na brak
czasu by uczy¢ sie wszystkiego czego by chcieli. W tym
wypadku konieczne jest wdrozenie ich do umiejetnosci
rozréznienia tego co wazne, od tego, co mozna odtozy¢
na pdzniej.

Na proces uczenia sig, a co za tym idzie — na powo-
dzenie w nauce szkolnej, wplywaja réwniez dodatko-
we czynniki. Jako najistotniejsze Kazimierz Franczak
wymienia: lek, wole, atrybucje i postrzeganie wlasnych
kompetencji’.

Lek, o réznym stopniu nasilenia, stale towarzyszy
uczniom w zyciu szkolnym. Niezbyt wysoki poziom leku
dopinguje do efektywniejszego rozwigzywania zadan,
jednak zbyt wysoki poziom skutkuje zablokowaniem
kontroli whasnych proceséw poznawczych i moze do-
prowadzi¢ do niemoznosci przyswojenia wiedzy lub jej
odtworzenia. Lek czesto jest powigzany z konkretnymi
sytuacjami, na przyklad z klasdwka, odpytywaniem na
forum Klasy, rozwigzywaniem okreslonych typow zadan itp.

Wola jest niezbedna w sytuacjach wymagajacych
duzego wysitku, gdzie trudnoscia moze by¢ doprowa-
dzenie pracy do konca. Bez udzialu woli zakoniczenie za-
dania moze by¢ niemozliwe. Czasem brak woli dotyczy
okreslonych przedmiotéw lub tresci, ktére wzbudzajg
w uczniu nieche¢. Brak woli uczniéw moze by¢ wyni-
kiem wyuczonej bezradnosci.

Atrybucja dotyczy postrzegania przez jednostke przy-
czyn sukcesow i porazek. Czynniki te moga mie¢ zrédio
w samym uczniu (jestem zdolny, wlozylem w to wiele
pracy, wykonanie tego zadania przyniosto mi wiele rado-
$ci) lub w czynnikach zewnetrznych (miatem szczedcie,
to zadanie bylo zbyt trudne, nauczyciel Zle mnie ocenil,
to bylo glupie i niezrozumiale zadanie). Zdarza sie, ze
uczniowie odmiennie postrzegaja przyczyny wlasnych
sukcesow (jestem mato zdolny, trafiaja mi si¢ zawsze
trudniejsze pytania), a inaczej przyczyny sukcesow in-
nych 0séb (to kujon, jemu wszystko tatwiej przychodzi,
nauczyciele go lubi).

Postrzeganie wlasnych kompetencji zwigzane jest
z samooceng i samoswiadomoscia. Ma zwigzek z zaan-
gazowaniem, podejmowaniem wyzwan, wkladanym
w rozwigzywanie zadan wysitkiem. Jego konsekwencja
jest okreslony rodzaj zachowania, lecz takze mysli i uczu-
cia zwigzane z nauka. Zdarza si¢, ze jezeli uczen uwaza, iz
jego wiedza i zdolnosci s3 wystarczajace do podjecia za-
dania i osiagniecia sukcesu, to dazy do tego, by te opini¢
potwierdzi¢. Z kolei, jezeli sadzi, Ze jest to powyzej jego
mozliwosci, bedzie si¢ staral unika¢ tego zadania, np.
poprzez odwlekanie w czasie lub catkowity rezygnacje
z jego wykonania.

Uczniéw zdolnych réwniez dotykaja powyzsze pro-
blemy. Podczas nauki, chociaz takze w czasie odtwarza-
nia wiedzy, towarzyszy¢ im moze lek, szczegdlnie doty-
czacy okreslonych, stresujacych sytuacji. Posiadane przez
nich zdolnosci i kompetencje oraz wysoka samoocena
nie zawsze prowadza do skutecznego poradzenia sobie
z obawg przed odpytywaniem czy lekiem przed samym
nauczycielem. Wielokrotnie problemem jest radzenie
sobie z naukg tresci tych przedmiotow, ktére nie leza
w obszarze zainteresowan ucznia. Dlatego w sytuacjach
stresogennych jednostki te gotowe s3 obarcza¢ wing za
wlasne niepowodzenia innych: osoby lub zdarzenia, nie-
chetnie przyznajac si¢ do braku uzdolnien w danej dzie-
dzinie lub do niewystarczajacego wiktadu pracy.

Warto zatem budowac w szkole takie sytuacje, ktore
zacheca uczniéw do refleksji nad wlasnymi kompeten-
cjami czy obawami, a takze nauczg ich wskazywania tych
czynnikow, ktore majg wplyw na efektywnos¢ nauki oraz
odnoszenie sukceséw edukacyjnych. Samoswiadomos¢
i samokontrola zwigzane z wlozonym w uczenie sie wy-
sitkiem to cze$¢ wdrazania dziecka do ponoszenia odpo-
wiedzialnoéci za wlasne wybory i kariere szkolna.

Zwro¢ uwage

Nauczyciel ma mozliwo$¢ obserwowania na swoim
przedmiocie, ktérzy uczniowie majg trudnos¢ z nauka
i analizowania tego stanu rzeczy. By¢ moze w przypadku
niektorych uczniéw problemem nie jest brak predyspo-
zydji i talentéw do przedmiotu, lecz raczej dominujaca
osobowos¢ nauczyciela, wzbudzajaca lek w nieSmiatych
i wycofanych dzieciach.



Jak (si¢) uczy¢?

Najczesciej stosowane i najbardziej oczywiste strategie
uczenia si¢ zwigzane s3 z powtarzaniem stuzgcym utrwa-
leniu nowej wiedzy i umiejetnosci. Niektore dzialania
zwigzane s3 z przetworzeniem materiatu, czyli opowie-
dzeniem go wlasnymi stowami i potaczeniem z juz po-
siadang wiedzg 1 umiejetnosciami. Nowa wiedza w tym
procesie zostaje ustrukturalizowana, za$ sama struktura
w miare potrzeb modyfikowana. W' trakcie nauki ko-
nieczne jest takze kontrolowanie emocji, na przyktad
tych zwigzanych z lekiem przed nauka, egzaminem czy
przed nauczycielem. Waznymi aspektami uczenia si¢ s3
takze aktywnosci zwigzane z samokontrolg, czyli spraw-
dzeniem, na ile poszczegolne etapy strategii sg skuteczne
igdzie nalezy nanie$¢ zmiany, by zwiekszy¢ jej efeltywnosc.

W zaleznosci od tego, czego dziecko si¢ uczy, moze
ono korzysta¢ z réznych zrédet. Kopalnig wiedzy moga
by¢ rodzice, znajomi lub koledzy, ktérych uczen stara
sie nasladowa¢ w pewnych dziedzinach. Postugiwania
sie programem komputerowym dziecko moze si¢ uczy¢
metoda prob i bledéw, wyciagajac wnioski z realizowa-
nych przy komputerze krokéw; rozwigzywania zadan
matematycznych - poprzez ich analize i zrozumienie.
To, jakie aktywnosci uczen podejmuje, najczesciej zalezy
od nauczyciela, ktéry moze wskaza¢ mu adekwatne zré-
da wiedzy lub od intuicji ucznia i jego znajomosci sposo-
béw uczenia sie.

Andrzej Janowski zwraca uwagg, Ze w nauce pewne
dziatania raz sg skuteczne, innym razem nie — wiele za-
lezy od postawionych sobie celow, typu zadan i rodzaju
przyswajanych treéci‘. Stad warto, by nauczyciel w trak-
cie przekazywania nowych tresci, zachecat do wyboru

roznorodnych dziatan zwigzanych z zapamigtywaniem.
Aby zwiekszy¢ skutecznos¢ nauki i przyswoic pozadang
wiedze lub umiejetnoéci warto rdzne dziatania taczy¢ lub
przeplatac.

Schemat 1. Jak sie uczy¢? Opracowanie wlasne na podstawie opisu
A. Janowskiego (2007).

Kryteria strategii uczenia si¢

Mozna zauwazy¢, ze stosowanie i ocena strategii po-
znawczych opiera si¢ na réznych kryteriach. Mogg one
by¢ powiazane z preferencjami uczniow i przekonaniami
o ich skutecznosci oraz ich zachowaniem w odniesieniu
do nauki. Na ponizszym schemacie przedstawione zosta-
ly niektdre kryteria strategii uczenia sie.

Analizujagc powyzsze kryteria, mozna zauwazy¢, ze
udziatem uczniéw, bez wzgledu na ich zdolnosci, moga
by¢ wszystkie wymienione rodzaje strategii, gdyz w za-
leznosci od zakresu przyswajanego materiatu, kazda
z nich moze by¢ skuteczna.

skojarzenia

zapamietywanie

iodtwarzanie

organizowanie nowej wiedzy

powrdt do sytuaci, w ktdre] material byt przyswajany

stopieﬁ aktywnoic: przeksztatcanie, dokonywanie obrobki myglowej

aktywnosci

ucznia biernosé: brak dzialar, ograniczenie do mechanicznego powtarzania lub nazywania
zakres strategie ogdlne (niezaleine od rodzaju materiatu, zadania | sytuacji; takie jak koncentracja |

stosowalnosci

zrozumienie)

strategie specyficzne, zaleine od rodzaju materiatu i zadania (np. streszczenie, tworzenie
planu)

ukierunkowanie
aktywnosci
ucznia

strategie zewnegtrzne, w ktérych poszukuje sig pomocy w swiecie zewngtrznym (pytania,
podpowiedzi, irédla zewnetrzne: encyklopedie, stowniki, ilustracje)

strategie wewnetrzne odwotujace sie do dodwiadczer, wiedzy | umiejetnodci (powtarzanie,
przeksztalcanie, szukanie powigzar, préby zrozumienia)

rodzajedziatan
ucznia

strategie werblne (powtarzanie nazw, nazywanie, opowiadanie)

strategie niewerbalne (ilustrowanie, pokredlanie, tworzenie rymdw i rytmaw)

poziom
ztozonosci
dziatania ucznia

strategie zloione (w czasie zapamietywnia stosowane sq rééne czynnosci)

strategie proste (w czasie zapamietywania stosowany jest jeden rodzaj czynnodci)

stopien
naturalnosci

strategie naturalne (nazywanie, powtarzanie, odtwarzanie, przeszukiwanie)

strategie sztuczne (mnemotechniki)

poziom
racjonalnosci

strategie racjonalne (odwolujgce sie do wiedzy o procesie zapamietywania)

strategie magiczne, jak wiara w symbole i gesty (talizmany, ksigika pod poduszk), stuig
obniteniu napiecia rwigzanego z nauks

Schemat 2. Kryteria uczenia sig.
Opracowanie wlasne na podstawie
opisu K. Franczaka (2005).




Przykladowe polecenia dla uczniéw, wykorzystuja-
ce rozne strategie uczenia sie

1. Polecenie: na podstawie dtugosci cienia, obliczy¢ wy-
sokos¢ muru. Nastepnie na podstawie dtugosci cienia
oblicz wysoko$¢ innych przedmiotéw lub obiektow
w okolicy szkoty. Podpowiedz: zmierz wysokos¢ czlo-
wieka i dlugosc¢ jego cienia; nastepnie zmierz dtugos¢
cienia muru; iloraz wysokosci czlowieka i jego cienia
nalezy pomnozy¢ przez dhugo$¢ cienia muru; w wyni-
ku tego dziatania otrzymamy wysokos¢ muru.

2. Polecenie: W jaki sposob, korzystajac z przedmiotow
domowego uzytku, jednak bez uzycia zegarka, zmie-
rzy¢ uplywajacy czas? Wymien wszelakie znane Ci
sposoby mierzenia czasu. Zaproponuj projekt domo-
wego czasomierza. Podpowiedz: takim urzadzeniem
moze by¢ wypalajaca sie $wieca lub zrobiona domo-
wym sposobem klepsydra.

3. Polecenie: Zastanow sie, jakie dzialania podejmujesz
przed wazna klasdwka. Wymien wszystkie, zwigzane
z naukg oraz takie, ktdre nie sg bezposrednio zwigzane
znauka, jednak mogg mie¢ wptyw na wynik klasowki.
Podpowiedz: Czy stosujesz ,magiczne” metody, typu
kladzenie ksigzki pod poduszka? Czy opowiadasz ko-
mus o tym, czego si¢ nauczyles? Jak oceniasz skutecz-
nos¢ swoich dziatan?

Przyklady strategii uczenia sie
Przykladowy podziat strategii uczenia si¢ uwzglednia
dwie kategorie — strategie bezposrednie i strategie po-

$rednie.
bezposrednie posrednie
pamieciowe | —P metakognitywne |
kognitywne — emocjonalne
kompensacyjne — spoteczne

Schemat 3. Rodzaje strategii. Opracowanie wlasne na podstawie
opisu K. Franczaka (2005).

Najbardziej popularne sg wszelkie strategie pamiecio-
we. Najbardziej oczywiste — te, ktore dotyczg ,,systema-
tycznego utrwalania materiatu”. Faktem jest, ze w wielu
wypadkach, przy odpowiedniej liczbie powtdrzen, me-
toda ta jest skuteczna nawet dla tresci niezrozumialych
przez ucznia. W wypadku niektérych wiadomosci, na
przyklad uczenia sie tabliczki mnozenia - strategia taka
jest wrecz niezbedna. Jednak w zapamietaniu wigkszosci

rodzajow tresci, duzym wsparciem mogg stuzy¢ rdzne
techniki pamieciowe (mnemotechniki), np. takie, kto-
re pozwalaja na tworzenie skojarzen (zakladki pamieci,
skojarzenia pozwalajace na uruchomienie wyobrazni,
wykorzystanie obrazéw, dzwiekéw, pobudzenie innych
zmystow).

Strategie kognitywne odnosza si¢ otrzymywania
i przesytania informacji, analizowania ich, przetwarza-
nia, wnioskowania na podstawie posiadanych danych,
organizowania w nowe struktury, kategoryzowania czy
streszczania nowej wiedzy.

Strategie metakognitywne odwotuja si¢ do proceséw
metapoznawczych i dotycza miedzy innnymi takich
dziatan, jak planowanie nauki, monitorowanie oraz oce-
na efektéw wlasnych dziatan. Generalnie w tej kategorii
strategii na pierwszy plan wysuwa si¢ samoswiadomos¢
ucznia Zzwigzana z procesem uczenia sie.

Strategie kompensacyjne wykorzystuja inteligencje.
Przykladem jest tu miedzy innymi zgadywanie czy celo-
we pokonywanie wlasnych ograniczen. Uczniowie zdol-
ni, jezeli nie maja czasu lub brakuje im checi do nauki,
s3 do$¢ skuteczni w zgadywaniu — dopowiadaniu sobie
brakujacych informacji, poprzez wykorzystanie roz-
nych typéw myslenia (np. skojarzen, analogii, myslenia
dedukcyjnego). Inni, bardziej ambitni, stawiajg sobie za
cel walke z wlasnymi ograniczeniami, pokonujac kolejne
problemy i poszukujac skuteczniejszych metod uczenia sie.

Warto podkresli¢, ze dla uczenia sie duze znaczenie
ma stosowanie réwniez strategii emocjonalnych (obni-
Zanie napiecia, stosowanie samozachety i samokontroli
w zakresie wlasnych uczu¢) oraz spolecznych (wspdt-
praca, wspdlodczuwanie, wzajemne odpytywanie lub
wyjasnianie, zadawanie pytan). Strategie emocjonalne
mogg zmieni¢ postrzeganie nauki — ujac ja nie w kate-
gorii problemu (klopotu), obowigzku, przymusu, lecz
raczej wyzwania, przyjemnosci i dazenia do doskona-
lenia si¢. Strategie spoleczne pozwalaja na uzupelnianie
wiedzy, poréwnywanie wiasnych osiagnie¢ i sposobow
uczenia si¢ do osiggnie¢ innych 0sdb, odniesienie swoich
kompetengji i uzdolnien do tego, czym dysponuja inni.
Strategie te s3 niezbedne do wypracowania obiektywnej
oceny mozliwosci oraz stuzg nabywaniu kompetengji
spofecznych, koniecznych do funkcjonowania w grupie.

Przypisy
' K. Franczak, Psychologiczne i pedagogiczne zastosowanie Testu Stra-
tegii Uczenia sie, Warszawa 2005.
2 Niniejszy artykut opiera sie w gléwnej mierze na publikacji Kazimie-
rza Franczaka Psychologiczne i pedagogiczne zastosowanie Testu Stra-
tegii Uczenia sig. W ksigzce tej, oprocz mocnej podstawy teoretycznej
czy opisu najwazniejszych czynnikéw wplywajacych na strategie
uczenia sig, mozna znalez¢ narzedzie umozliwiajace diagnoze strategii
uczenia sie.
? Ibidem.
* A. Jankowski, Poznawanie uczniéw jako podstawa indywidualizacji
ksztalcenia, w: (red). E. Niemierko, M. K. Szmigiel (red.), Uczenie sig
i egzamin w oczach uczniow, Krakéw 2007.



Zotnierz wobec wojny

Refleksja nad etosem najemnikow okresu wojny

trzydziestoletniej

Kamil Kaniuka, doktorant na Wydziale Humanistycznym US

Wprowadzenie

Siedemnaste stulecie bywa nazywane wiekiem
wojen. Nie dzieje si¢ tak bez przyczyny. W okre-
sie tym duze konflikty zbrojne, trwajace dziesiat-
ki lat, wybuchaly w réznych miejscach Europy
nieustannie burzac watly spokoéj Starego Kon-
tynentu. Mozna wymieni¢ chociazby dwa o naj-
wiekszej eskalacji i okresie trwania. W pierwszej
kolejnosci bedzie to wojna osiemdziesigcioletnia,
ktéra rozpoczeta sig jeszcze w wieku X VI, aby za-
konczy¢ si¢ niemal w potowie wieku XVII, kiedy
to pokoj westfalski przyniost spokdj takze nie-
podleglym juz Niderlandom. W innym miejscu
Europy - cho¢ konflikty te beda angazowaly te
same strony — wybuchta wojna trzydziestoletnia
trwajaca od 1618 do 1648 roku. Konflikt ten po
raz ostatni podzielit stary §wiat na dwa bloki reli-
gijne, doprowadzajac do niespotykanej eskalacji
brutalnosci, zniszczenia i $§mierci.

Okres ten w historiografii bywa takze nazywa-
ny wiekiem najemnikéw. Ogromne rzesze wol-
nych ludzi szukaly w wojnie ucieczki, poprawy
swojego statusu majatkowego a takze chciaty po-
magac gnebionym przez wrogéw wspotwyznaw-
com. To w koncu okres, w ktérym stare kodeksy
moralne mieszaja si¢ z pragmatyzmem i zwykla
potrzeba zycia. To czas, kiedy jednostka czesto
na zgliszczach wlasnej moralnosci i wiary walczy
o przetrwanie i pokéj. W niniejszym artykule po-
staram si¢ zarysowa¢ podstawowe dylematy drazace
zolnierza, wplywajace na jego zachowanie i czesta
rezygnacje z etosu, dla przezycia. Nie bez znacze-
nia sg kwestie zwigzane z propaganda. Wptywajace
niekiedy na postawe i postepowanie cztowieka.

Etos najemnikow

Aby rozpocza¢ rozwazania na temat postaw
zolnierzy najemnych w okresie nowozytnym,
nalezy na wstepie zada¢ sobie pytanie o relik-
ty etosu wystepujace w tym okresie. Przez etos

rozumiemy ,zasady okreslonego postepowania
wplywajace na konkretny styl Zycia, wyznaczo-
ny przez obowiazujace w grupie wzorce osobo-
we i wlasciwg dla danej zbiorowosci hierarchie
warto$ci”'. Nalezy rowniez na wstepie zaznaczy¢,
iz etos w ujeciu europejskim dotrwal w pewnych
swych elementach do XVII wieku. Mozna zaob-
serwowaé bardzo ciekawg ewolucje tego pojecia
i jego rozumienia od starozytnosci, az po XX
wiek. Gléwnych korzeni etosu, w rozumieniu
XVII wieku, nalezy jednak poszukiwaé w staro-
zytnosci, gdyz do spuscizny tej epoki najczesciej
dokonywano odniesien.

W $lad za jedna z najbardziej uznanych bada-
czek zagadnien etosu — Marig Ossowska - mozna
wymieni¢ kilka jego elementéw funkcjonujacych
w omawianym okresie. Gléwny zrab zachowan
etycznych Zolnierzy oparty jest o starszy od nie-
go etos rycerski, ale nie dotyczy on najemnikow.
Uznawano kilka uniwersalnych zasad, ktérymi
powinien kierowac si¢ zolnierz najemny.

Sposrod nich w pierwszej kolejnosci wymie-
ni¢ nalezy wiernos¢. W przeciwienstwie do tra-
dycji wojen wtoskich i lancknechtéw niemiec-
kich, zolnierz w XVII wieku charakteryzowat sig¢
wzgledng wierno$cig wobec dowdédcdw. Wynika
to by¢ moze z ideologicznego zabarwienia kon-
fliktu. Pojawiaja si¢ rzecz jasna rowniez przypad-
ki tamania tej zasady, gdy Zolnierze swobodnie
zmieniajg armie oraz platnikow. Walczg dla pie-
niedzy, ktore okreslaja ich byt i postawe. Rzadko
w gre wchodza w takich wypadkach wzgledy reli-
gijne czy etyczne.

Zolnierz najemny powinien réwniez charakte-
ryzowac sie odwaga. Jest to cecha wyrdzniajaca
zamkniete grupy wojownikéw od zarania dzie-
jow. Zolnierz powinien wystrzegaé sie ktamstwa,
gwaltu, kradziezy i oszustwa. Cech tych przypisa¢
nie mozna jednak zolnierzowi najemnemu, cho¢
nie tylko jemu. Dochodzi w tym wypadku row-




niez do ewidentnego rozstrzalu pomiedzy goérny-
mi szczeblami hierarchii wojskowej a jej nizina-
mi. Oficer bowiem jest nierzadko hamowany przez
zasady etyczne i kwestie honoru, czego nie mozemy
powiedzie¢ o zolnierzu szeregowym. Swoistg cechg
etosu w tym okresie jest rdwniez zycie ponad stan,
co zwlaszcza w czasie trwania diugiego konfliktu
staje si¢ specyficznym wyznacznikiem statusu.

Niezwykle wazng cechg charakteryzujacg kregi
ludzi walczacych, bez wzgledu na czas i miejsce, jest
poczucie braterstwa broni, ktére bylo szczegélnie
mocne wérdd grup walczacych za obcg sprawe pod
obcym sztandarem.

Pewne postawy prezentowane
w okreslonych sytuacjach
wspierata zapewne takze
propaganda, przyczyniajaca

sie do upowszechniania etosu

i wdrazania go w zycie. Zgodnie
z jej hastami na przyktad
niehonorowo byto atakowa¢é
nieuzbrojonego przeciwnika
wiasnego wyznania, jednak
zadnym dyshonorem nie byto
zaatakowanie innowiercy.
Szczegolnie dobrze widac

to w zachowaniu szeregowych
zotnierzy w stosunku do chtopow.

Tylko poczucie wewnetrznej wigzi — mozna
powiedzie¢ regimentowej — moglo da¢ pewnos¢
towarzyszom walczagcym w jednym szeregu, ze
pozostali ich nie opuszcza w trudnej sytuacji.

Wszystkich Zzolnierzy bez wzgledu na sposéb,
w jaki trafili do armii - czy sprzedawali swoje
ustugi, by zdoby¢ srodki do zycia, czy tez trafi-
li tam z przekonaniem, ze moga przystuzy¢ sie
krajowi czy ojczyznie — charakteryzuje wysokie
poczucie honoru.

Cenionym walorem byto réwniez dobre uro-
dzenie, ktére w omawianym okresie determino-
walo stosunek do wielu formalnych i nieformal-
nych zasad postepowania obowigzujacych wérod
najemnikow. Wsrdéd oficerdw wyzszy status
spoleczny byl bardzo pozadany, cho¢ zdarzaty
sie rowniez awanse, ktéore pomijaly ten czyn-

nik. Trudno okresli¢ jaki wplyw miata Zadza,
che¢ zdobycia rozglosu na postawy najemnikow
w XVII stuleciu, jednak pewne opisy zdaja si¢ po-
twierdza¢ znaczenie rowniez tego zjawiska. Wydaje
sie, ze w wypadku postepowania najemnikéw trud-
no mowi¢ o wigkszym znaczeniu szacunku do ko-
biet. Faktem jest, iz pelnily one pewne role w obo-
zie, zaspokajajac wiele zotnierskich potrzeb.

Zachowanie podczas oble¢zenia

Oczywiscie wykazanie nawet wielu cech cha-
rakterystycznych nie moze w pelni odda¢ rézno-
rodnosci postaw. Mozna z jednej strony pokusi¢
sie o wykazanie pewnych cech postepowania od-
noszacych si¢ do etosu skladajacych si¢ na ten
zbiér zachowan, z drugiej zas cech przeczacych
jego funkcjonowaniu.

Najbardziej jaskrawy przykiad funkcjonowa-
nia zespolu tak rozbieznych elementéw etosu
ujawnia si¢ w sytuacjach dramatycznych, wyma-
gajacych podjecia decyzji sprzecznej z przyjetymi
zobowigzaniami, na przyklad w sytuacji obleze-
nia miasta, kiedy zaloga zamkni¢ta w murach
twierdzy ma do wyboru $mier¢ wobec niemoz-
nosci dalszej obrony lub zlozenie broni. Na pro-
ces decyzyjny wplywa kilka elementéw, jak sto-
sunek do wlasnego zycia i $mierci, do podjetych
zobowigzan, charakter wojny, ktérego najtrud-
niejszym etapem bylo dla obu stron obl¢zenie.
Jego przygotowanie wymagatlo odpowiednich
nakladow i czasu, ktérego najczesciej brakowato,
a jednostki zwigzane podczas oblezenia mozna
bylo przeciez wykorzysta¢ do wykonania innych
zadan. Czesto czynniki te decydowaly ostatecz-
nie o zgodzie na honorowe opuszczenie miasta
przez oddziaty wroga.

Przyklad znajdujemy w opisie zdobycia Go-
rzowa 5 kwietnia 1631 roku, kiedy krol Szwecji
Gustaw II Adolf niemal konczyl zaplanowany
przez siebie podbdj Pomorza. Sytuacja strate-
giczna wymagala szybkiego zdobycia twierdzy
i kontynuacji podboju po zachodniej stronie
Odry. Oznaczalo to konieczno$¢ wykazania sie
elastycznosciag w razie okazania checi do nego-
cjacji przez oblezonych. Po zdobyciu przyczétku
- szanca na Krowiej Wyspie (wschodnia strona
Odry) i oddaniu porannej salwy w stron¢ mia-
sta, zaloga oblezonej twierdzy rzeczywiscie po-
dejmuje decyzje¢ o kapitulacji, nie widzac mozli-
wosci dalszego stawiania oporu. Sytuacja od tej
pory rozwija si¢ zgodnie z istniejacymi w epoce
standardami - z miasta zostaje wystany dobosz
(funkcjonowali jako postancy) z propozycja ro-
zejmu. Zaloga cesarska rzecz jasna nie planowala



tanio zlozy¢ broni. Zazadano od krola Szwecji za-
gwarantowania wyjécia z miasta z rozwinietymi
sztandarami, pod bronig, a nawet z niewielkim
zapleczem artyleryjskim. Po tym jak krél zgodzit
sie na warunki, zaloga nastepnego ranka opuscila
mury miasta, po czym zostala odtransportowa-
na do najblizszego garnizonu miejskiego, ktérym
w tym wypadku byl Glogéw®.

Nalezy zada¢ pytanie, dlaczego po opuszcze-
niu miasta nie doszto do proby ,wyréwnania
rachunkow”? Gdyby zolnierze krdla Gustawa
Adolfa zdecydowali si¢ w tym momencie prze-
prowadzi¢ atak na pozbawione oslony muréw
oddzialy cesarza, to doszloby do rzezi. Z drugiej
strony oddzialy konwojujace garnizon do Glogo-
wa teoretycznie mogly zosta¢ zaatakowane pod-
czas drogi przez eskortowanych zolnierzy - nie
byliby oni w stanie ujs¢. Odpowiedzig na pytanie
jest sila danego stowa, regulowana przez zasady
etyczne kierujace dowddcami. Ztamanie stowa
nie tylko okrywalo hanbg tego, ktéry osmielit
sie to zrobi¢. Pociggneloby takze za sobg reper-
kusje w postaci utraty wiarygodnosci, a w kon-
sekwencji utrudnitoby prowadzenie rozmoéw
bedacych droga do wyjscia z wielu trudnych sy-
tuacji w mys$l zasady cras mihi hodie tibi*. Duze
niebezpieczenstwo mogto grozi¢ oficerowi, ktory
sam lub z oddzialem ztamal przysigge. Rozumia-
no najczesciej przyczyne, ale uznawano postepek
za naganny i godny napietnowania, nie licujacy
z honorowym postepowaniem.

Oczywiscie szczegélnie po dlugich i ciezkich
oblezeniach zdarzaly sie sytuacje, w ktérych zol-
nierze dopuszczali sie samosadu, nie hamowani
lub wrecz zachecani przez przetozonych. Wystar-
czy tylko wspomnie¢ ostawione zdobycie Magde-
burga w roku 1631, kiedy dzialania przemienily
sie w rzez, a to oznacza, ze walka wymbkneta sie
spod kontroli dowodcy. Hrabia Tilly przez trzy
dni byl zmuszony obserwowac jak jego Zolnierze
obracajg miasto w popidl, mordujac przy tym
trzydziedci tysiecy mieszkancéw’. Postepowanie
oddziatéw Ligi Katolickiej pociagneto za sobg
przejscie kilku z protestanckich ksiestw Rzeszy
na stron¢ kréla Szwecji. Brutalno$¢ i niehono-
rowe postepowanie przyniosto nieoczekiwane
przez Lige Katolicka efekty. Mozna bylo albo
poddac sie na honorowych warunkach, albo bro-
ni¢ honoru do ostatniego tchu.

Sposéb postepowania zalezal od wlasnych
predyspozycji psychicznych, koséca moralnego
i towarzyszacych walce okolicznosci. Butne za-
chowanie w stosunku do zatrzymanej pod Swi-
dwinem przez zaloge Szkotéw armii cesarskiej

pod dowddztwem hrabiego Conti pociagneto za
sobg odmowe podjecia pertraktacji. Na propozy-
cje dobosza, aby podda¢ miasto, oficer odpowie-
dzial, iz nie otrzymal takich uprawnien, jednak
ma jeszcze dos¢ otowiu w zbrojowni. Nie widzac
szans na dobre warunki kapitulacji, dowddca po-
stanowil uporczywie trzymac si¢ rozkazu obrony
powierzonej sobie placowki. Jego wlasny honor
i etyke niewatpliwie wsparfa w trakcie podejmo-
wania decyzji postawa szwedzkiego dowddcy.
Taka postawa odbiega nieco od utartego wzorca
kondotiera i wskazuje na ewolucje kodeksu réw-
niez w tych kregach®.

Etos wobec niewoli wojennej

Kolejnym elementem zachowania, tozsamym
z postrzeganiem etosu przez oficeréw wrogich ar-
mii, jest niewola oraz samo wzigcie w niewole zot-
nierzy. W swojej powiesci Grimmelshausen cytuje
fragmentdotyczacyoddaniasig oficerawniewole’.
Bohater tej powiesci, Simplicisimuss, podczas
jednej ze swych przygod wpada w zasadzke przy-
gotowang przez osiemdziesieciu muszkieterow
i piec¢dziesigciu jezdzcow przeciwnika. Wziety
za oficera zostaje zapytany o to, czy daje pardo-
nu. W koficu przystaje na propozycje wysunieta
dwukrotnie przez szwedzkiego korneta®, zaczyna
jednak rozwaza¢ uczciwo$¢ intencji przeciwnika:

Pomyg¢latem, ze lepiej ujé¢ z zyciem nizeli zda¢ si¢ na
niepewny traf, rzektem przeto, czy mi jako uczciwy zot-
nierz stowa dochowa. Odpowiedzial:

— Tak, sumiennie.

Tedy podalem mu swdj miecz i tym sposobem oddatem
sie w niewole.

()

Dotrzymalem przeto danego stowa nader uczciwie
iholenderskim obyczajem, ktdry jest, ze swoim hiszpan-
skim jericom nic z tego nie biora, co owi u pasa nosza.
Owszem byt takiej dyskrecji, Ze nawet mnie obszuka¢
nie kazal, ale sam mialem na tyle obyczajnoéci, zem zto-
to z mych workéw wytrzasnat i do podziatu zdobyczy
mi przedlozyl. Kornetowi za$ szepnalem ukradkiem, by
pilnowal, zeby mu si¢ kon, rzad i siodto dostaly, albo-
wiem znajdzie w siodle trzydziesci dukatow, kon zas$ nie
ma snadz réwnych sobie. Za to byt mi kornet tak przy-
chylny, jako wlasnie rodzonemu bratu; dosiadt tez od
razu mego konia, mnie za$ dal jecha¢ na swoim. Z kon-
woju padlo nie wigcej nad szeéciu, a trzynastu bylo poj-
manych, z ktérych oémiu rannych; reszta uszta, nie ma-

jac odwagi, by wrogowi w otwartym polu fupy odbijac’.

W cytowanym fragmencie wida¢ wyraznie
wzajemny szacunek, jakim darza si¢ oficerowie.




Przestrzegane jest takze prawo pardonu, charakte-
rystyczne bardziej dla okresu $redniowiecza, kiedy
to wroga proszacego o lito$¢ nalezalo poniechac.
Status oficera nakazywal okazanie szacunku poj-
manemu, w zwigzku z czym czesto korzystal on
z szerokich uprawnien i wolno$ci wewnatrz garni-
zonu, w ktérym byl wieziony.

Jasniejsze zasady obowigzywaly w stosunku
do szeregowych zolnierzy. Jak wspomina Tho-
mas Kellie w swoim regulaminie, a co potwier-
dza Robert Monro, nalezalo ich odseparowaé
i wystawi¢ straze. Zolnierz szeregowy raczej nie
mogt liczy¢ na wykup, ktéry urzadzano pod ko-
niec kazdej kampanii rocznej. Szansa na zmiang
statusu jenca byla zmiana strony konfliktu, ktérej
nie traktowano w takim przypadku, jako ujmy na
honorze. Czesto zmiana strony nie byla poczyty-
wana jako ujma dla oficera, czego przykladem jest
Patrick Gordon. Ten po podjeciu stuzby w armii
szwedzkiej dostal si¢ do niewoli podczas potopu
szwedzkiego. Z racji na wieczne braki w szeregach
piechoty cudzoziemskiej zostal przyjety na stuzbe
jako oficer w armii szwedzkiej. Nastepnie trafit do
niewoli moskiewskiej, co stworzylo szans¢ awansu
do stopnia feldmarszatka w armii carskiej (sic!).
Jak widzimy, etyka przegrywatla u niego z pragma-

tyzmem".

Etos czy styl zycia?

Niezwykle ciekawym zjawiskiem, ktore prze-
trwalo probe czasu, jest wyjatkowy stosunek do
broni poleglych towarzyszy, jak i do nich sa-
mych. Zjawisko to wigze si¢ z kwestig stosunku
do $mierci, co przejawia si¢ w bardzo bogatych
upamietnieniach wojownikéw i ciekawych wy-
chwalajacych ich zastugi epitafiach.

Przyklad stanowi ptyta nagrobna pulkownika
Saumela Cockburna znajdujacej si¢ na zamku
Turku. Napis na niej glosi: ,,O Cockburn zytes
odwaznie i umartes czysty. Mars i Minerwa spo-
czeli z Tobg w jednym grobie. Nigdy Szwecja
i Szkocja nie byly tak pograzone w zalu - a Pol-
ska bardziej szczesliwa™''. W przypadkach wyjat-
kowo zastuzonych oficerdw zdarzalo sig, iz poza
plyta czy nagrobkiem, jako swoista relikwie do-
datkowo umieszczano w miejscu wiecznego spo-
czynku bron i pancerz polegtego, czym nawia-
zywano do etosu czaséw rycerstwa. Postgpiono
tak w przypadku feldmarszatka Johna Hepbur-
na, ktory przez stuzbe w oddzialach dunskich
i szwedzkich trafit na dwoér Ludwika XIV, gdzie
otrzymal te¢ wysoka godnos$¢. Stracil zycie, ale
jego orez spoczal wspdlnie z jego doczesnym cia-
tem w katedrze w Tuluzie'.

Réwnie waznym elementem stylu bycia tej
grupy bylo wystawne zycie. Przykladow takiego
modelu zycia zachowalo si¢ bardzo wiele. Po-
czawszy od opisow Grimmelshausena, zakon-
czywszy na informacjach czerpanych z rejestrow
miejskich. Czesto w zrédtach mozna uchwycié
wspomnienia o wystawnych ucztach urzadza-
nych przez oficeréw oraz koronowane gtowy, na
ktdre czgsto nie byto sta¢ oficerdw.

Réwnie wazne jak wymienione elementy spo-
sobu zycia sg pojecia zwigzane ze sferg pogladow
zolnierzy. Czesto w drukach propagandowych,
jak i w pamietnikach czy listach mozna doszu-
ka¢ si¢ elementdéw filozofii wojny. Szeroko pojete
i rozprzestrzenione (podkreslane w schytkowym
okresie wojny przez Hugo Grocjusza) pojecie Ius
belli, ktére nakazywalo w tym przypadku wal-
czy¢ protestantom o wolnos¢ religii i wyrwanie
protestantéw spod jarzma ko$ciota katolickiego
i wladzy cesarza. Wojna byla wiec w oczach zot-
nierzy swoistg droga do chwaly i usprawiedli-
wieniem ich czynéw - nie zabijali juz zwyczajnie
wrogow, ale mordowali w imi¢ wyzszej racji'.

Odstepstwa od etosu

Wisrdd oficeréw jest jednak jeden element, kto-
ry psuje nieco obraz prawego wojownika religij-
nego. W momencie, kiedy na zakonczenie kam-
panii dochodzitlo do zakwaterowania jednostek
w miesécie lub we wsi rozpoczynala sie gehenna
mieszkancoéw. Miasta probowaly usilnie unikac
kwaterunkéw. Takie plany w stosunku do zalog
cesarza mial jego sprzymierzeniec (sic!) ksiaze
pomorski Bogustaw XIV w roku 1626 i 1627.
Zdawano sobie sprawe, iz wigze sie to z wielkimi
obcigzeniami, ale réwniez z przestepstwami, po-
pelnianymi nierzadko przez oficeréw. W efekcie
prawa do wprowadzenia garnizonu odmowily
dwa miasta silnie zwigzane handlowo z pdinocg
- Swidwin i Stralsund. Zachowalo sie wiele do-
kumentow (szczegdlnie sadowych) z okresow,
kiedy Zolnierze wykorzystywali goscine miejska.
Naduzywali oni jej w sposob oczywisty, bardzo
czgsto nie regulujac naleznosci w stosunku do
wladcicieli lokali. Na potwierdzenie powyzszych
twierdzen przytocze kilka przyktadéw pochodza-
cych ze Zgorzelca.

W pazdzierniku 1641 roku mieszczanin zgo-
rzelecki Tobias Rober skarzyl sie na mieszka-
jacego u niego porucznika imieniem Ambrosy
z kompanii rotmistrza. Posiadal on czternascie
koni, na utrzymanie ktérych zadat owsa. Kiedy
mieszczanin stwierdzil, iz nie jest w stanie do-
starczy¢ towaru, rozkazano roztupaé podloge,



pod ktéra znajdowaly sie zapasy'. Rober dodat-
kowo pokrywal koszty ubioru stuzby poruczni-
ka. Z kolei Hans Schiittler utrzymywal wspo-
mnianego rotmistrza, ktoéry zazadal furazu dla
pieciu koni, wyzywienia dla dziewietnastu oséb
i od dziesieciu do dwunastu positkéow dziennie.
Gdyby jednak tego bylo za malo, zazadal suk-
na na ubrania dla stuzby oraz pokrycia kosztéw
budowy nowego wozu. Kiedy gospodarze odma-
wiali, w najlepszym razie byli bici; zdarzaly si¢
zabdjstwa co bardziej opornych wlascicieli kwa-
ter. Bardzo czesto ludzie decydowali si¢ opuscic
domy, w ktérych stacjonowali Zolnierze, do cza-
su, az niewygodne s3siedztwo si¢ wyniesie.
Kolejnym problemem bylo naduzywanie al-
koholu. Pito duzo i cz¢sto, gdyz w armii piwo
bylo traktowane jak podstawowy trunek. Wynika
to rowniez z pragmatyzmu - rzadko spozywano
wode, gdyz obawiano si¢ chordb, wynikajacych
z jej zlej jakoci. Zomnierze, szczegélnie oficero-
wie, nie gardzili rdéwniez innymi trunkami. Za-

fi.v'zna- m Sﬁ-:ﬁrniqﬂ a.r..‘.mt‘mv “Prillens, 21 br.

(o5 Poswons taages o dems e angee

kwaterowanych w domu Eliasa Rotscha dwuna-
stu zolnierzy codziennie wypijalo piwa za dwa-
nascie talaréw oraz dodatkowo wina, za ktére
najczesciej nie ptacono. Problemy takie zgtaszano
wyzszym oficerom, ci jednak nie poczuwali si¢
do odpowiedzialnosci i koniecznos$ci napomi-
nania swoich podwladnych. Zdarzaly sie - cho¢
rzadziej — gwalty i najpospolitsze kradzieze.
Jednak te dokonywane byly zazwyczaj przez
zolnierzy nizszych szarza'’.

Inng grupg zachowan jest zachowanie zwyklych
zolnierzy i oficeréw nizszej rangi. Ekscesy zdarzaly
si¢, kiedy podczas marszu konieczne byto zdoby-
cie zaopatrzenia. Pluton wyslany po furaz stwarzat
zagrozenie dla ludnosci wiejskiej, czego $wietnego
opisu dostarcza Grimmelshausen na pierwszych
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stronach swojego dzieta. Oddzial, ktéry docierat do
wioski w pierwszej kolejnosci zadawal sobie trudu
zgromadzenia mieszkancow w jednym miejscu.
Nastepnie, po przeczesaniu domostw, moglto dojs¢
do niszczenia mienia wiesniakéw i torturowania
chlopstwa. Zolnierze wiedzieli jak dtugotrwale
i bolesnie gnebi¢ pojmanych. W czasie zdobywania
furazu dochodzilo niekiedy do gwattéw na zonach
i corkach chlopow. Po zebraniu ruchomosci zolnie-
rze podpalali zagrody, pozostawiajac mieszkancow,
ktérym udalo si¢ ujs¢ z zyciem, bez srodkéw do
dalszej egzystencji. Stad tez czesto, kiedy ludnos¢
wiejska dowiadywala sie o zblizajacej sie armii, po-
rzucala domostwa. Dowoddw na niesamowitg bru-
talno$¢ zolnierzy dostarcza nam réwniez francuski
artysta doby wojny trzydziestoletniej Jacob Callot,
ktory w swojej serii zatytulowanej Okropietistwa
wojny pokazuje jej obraz taki, jaki znal. Najbar-
dziej adekwatnym przedstawieniem odnoszacym
sie do omawianej tematyki jest rycina obrazujaca
grabiez domu.
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Elitarnos¢ i stawa

W armiach okresu nowozytnego nadal pre-
ferowano powierzanie godnosci oficerskich lu-
dziom szlachetnie urodzonym. Mozna doszuki-
wac sie kilku przyczyn tego zjawiska. W pierwszej
kolejnosci bedzie to fakt odebrania przez cztonkéw
stanéw wyzszych nalezytego i bardzo pozadane-
go wyksztalcenia. Dodatkowo przyszli kandydaci
na oficeré6w odbywali w mlodosci podréze. Czy to
w celu studidw, czy w celu poszerzenia horyzontéw,
wyprawa taka obejmowala zapoznanie si¢ z nowy-
mi trendami w sztuce wojennej. Umiejetnos$¢ czy-
tania umozliwiala samodoskonalenie. Juz wtedy
nabierali odpowiedniej wiedzy teoretycznej, a cze-
sto rdwniez praktycznej. Wéréd poddanych krolow
angielskich niezwykle popularnym celem podrdzy

Jacques Callot,
Okropnosci wojny
(1629-1633).




byly Niderlandy, gdzie wcigz trwala wojna osiem-
dziesiecioletnia. Ponadto szlachetnie urodzeni zna-
li czesto tacing, jezyk owczesnych elit Europy,
i co najmniej jeden jezyk obcy, co niezwykle
ulatwialo komunikacje oraz dowodzenie jed-
nostkami zlozonymi czgsto z przedstawicieli
réznych narodowosci'®.

Innym przejawem stosunku najemnikéw do eto-
subytich stosunek do stawy. Z jednej strony rozglos
dawal postuch i szacunek nawet w oczach wroga.
Przyklady, ktore potwierdzajg to zjawisko, znajdujg
sie w tekstach hagiograficznych, takich jak The Swe-
dish Inteligencer”, czy pamietnik pulkownika Ro-
berta Monro®, gdzie stawa wodza i wojownika staje
sie czynnikiem pchajacym autoréw do poswigcenia
dla dowddcy i monarchy. Innego dowodu dostar-
cza wspominany wczesniej Simplicissimus, ktory
takze okrywa si¢ wielka stawa, ktora z jednej stro-
ny paralizuje wrogow, z drugiej zas powoduje ich
zazdro$¢ i roznieca gniew”'. Trudno w omawianym
okresie doszukiwaé si¢ dygresji do szlachetnego
traktowania kobiet. Jedyng przestanka propagan-
dowa, na jaka powolujg sie protestanci angielscy
jest obrona czci corki krola angielskiego Jakuba
I, ale to byta kobieta z rodziny panujacej, z zalo-
zenia traktowana z nalezng czcig. Kobiety najemni-
kéw wykonuja zwykle czynnosci obozowe, znosza
role zon i kochanek, czesto bez naleznej czci®.

Moralnos¢ zolnierza. Podsumowanie

Ten swoisty dualizm zachowan musi mie¢
swoje logiczne wytlumaczenie. Po pierwsze, na-
lezy jasno rozdzieli¢ grupe oficerska od pozosta-
tej czesci zolnierzy. Ta druga czgsto naruszala
uznane normy prawne, czyniac z wojny interes
i sposob na bezkarne zycie na granicy prawa.
Oficerowie jednak prezentowali pewien poziom
etyki zawodowej, nie pozostajac jednak catkowi-
cie bez winy. Zdarzaja si¢ doniesienia mdéwiace
o wykroczeniach ze strony oficerdw. W pierwszej
kolejnosci pewnego rozpasania soldateski moz-
na doszukiwa¢ sie w dlugosci trwania konfliktu.
Historia zna wiele przypadkéw, ktére wskazuja
na degeneracj¢ moralng zolnierzy w obliczu dtu-
giego konfliktu i stabego zaopatrzenia. Zolnierz
gltodny i o stabym morale bedzie prébowat siega¢
po to, co mu si¢ w jego mniemaniu nalezy. Zla
aprowizacja stanowila pretekst dla prob legaliza-
¢ji naduzy¢. Usprawiedliwienie faczy si¢ z proce-
sem nazywanym rozmyciem winy. Kiedy zbrod-
nie popelnia sie kolektywnie, wina rozkladala sig¢
na osoby w niej uczestniczace.

Pewne postawy prezentowane w okreslonych
sytuacjach wspierala zapewne takze propaganda,

przyczyniajaca si¢ do upowszechniania etosu
i wdrazania go w zycie. Zgodnie z jej hastami
na przyklad niehonorowo bylo atakowaé nie-
uzbrojonego przeciwnika wlasnego wyznania,
jednak zadnym dyshonorem nie bylo zaatako-
wanie innowiercy. Szczegoélnie dobrze widac
to w zachowaniu szeregowych Zolnierzy w sto-
sunku do chlopéw. Wewnatrz nawet wrogich
armii panowatla jednak pewna fraternizacja wy-
nikajaca z pragmatyzmu. Oficera, ktéry dostal
sie do niewoli dobrze traktowano, gdyz lezato
to w interesie oficeréw armii przeciwnej. Kiedy
oni popadng w niewole, beda mogli domagac sie
podobnego traktowania. Nie nalezy takze baga-
telizowac kwestii zwigzanych z indywidualnymi
predyspozycjami zolnierzy do prezentowania
okreslonych zachowan w sytuacjach, kiedy do-
minowali nad pojmanym.

Na uwadze nalezy mie¢ stosunek do $§mierci
panujacy w tamtym okresie, §mier¢ nie byta tak
obca i odlegla jak dzis. Blisko$¢ $mierci i pew-
na obojetnos¢ w stosunku do niej owocowala
niekiedy pogarda dla Zzycia innych ludzi. Czes¢
zolnierzy mogta wykazywac tendencje do sto-
sowania przemocy majac skltonnosci socjo- lub
psychopatyczne, a ,kolektywne sumienie” ula-
twialo im wspoélne dokonywanie przestepstw, co
doskonale obrazujg prace Callota.

Ostatnim
zmniejszenie si¢ znaczenia etosu wsrod ofice-
réw jest rozluznienie porzadku wewnatrz armii.

czynnikiem wplywajacym na

Dla przykladu w armii szwedzkiej, do $mierci
kréla Gustawa Adolfa, poziom karnosci prezen-
towal sie nad podziw dobrze, jednak juz po jego
$mierci dyscyplina ulegta rozprezeniu. W armii
tej, cho¢ nadal pozostawata jedng z bardziej kar-
nych, wzrosta liczba wykroczen popelnianych
przez zolnierzy®.

Reasumujac trudno méwic o jednym utartym
wzorcu, ktorego przestrzegali wszyscy Zolnie-
rze. Wplyw na to miata zaréwno kondycja mo-
ralna, jak i usytuowanie w hierarchii wojskowe;j.
Trudna sytuacja, w ktorej znalezli si¢ najemni-
cy i zolnierze, korygowala czgsto ich postawy
i przyczyniata sie do wyboru drastycznych me-
tod osiggania celu, wypaczata charaktery i za-
sady. Latwiej bylto pali¢ domostwa ludziom ob-
cym pod wzgledem religijnym i etnicznym, niz
wspotwyznawcom z wlasnego panstwa. Chociaz
wojska czesto i w takich wypadkach nie mialy
zahamowan. Ideologia pozostaje w tym starciu
takze waznym elementem - wielokro¢ podkre-
slano, ze tatwiej mordowa¢ w imie¢ wyzszej idei
niz bez specjalnej przyczyny.
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Dwanascie miesiecy

Scenariusz literacko-filmowych zajec w swietlicy

Ag nieszka Czachorowska, nauczycielka-wychowawczyni w $wietlicy ,Nasza Chata” w Szkole

Podstawowej nr 54 im. Janusza Korczaka w Szczecinie

Nie to wazne w co si¢ bawi¢, a jak i co sig przy tym mysli
i czuje. Mozna rozumnie bawic sig lalkg, a glupio i dziecin-
nie gra¢ w szachy. Mozna ciekawie i z fantazjg bawic sig
w straz, pocigg, polowanie, w Indian, a bezmyslnie czytac
ksigzki.

Janusz Korczak

Praca wychowawcza swietlicy szkolnej moze i po-
winna stanowi¢ pewnego rodzaju pomost pomiedzy
dzisiejsza kulturg a poznawaniem tradycji. Jednym
z nich jest przyswajanie spuscizny polskiej literatury
dla dzieci, jak réwnie?z jej interpretacji filmowej. Wazna
jest przy tym wartos¢ wychowawcza proponowanych
dzieciom zaje¢. Wedlug ujecia pedagogiki Korczakow-
skiej, czas wolny dziecka nie jest tylko nagroda, ale tez
stanowi dodatek do Zycia. Jest rowniez czasem rozwoju,
poniewaz zycie to ciagly rozwdj — zaréwno dziecka, jak
i wychowawcy.

Istotg takiego podejscia jest skupienie uwagi na my-
Slach i uczuciach dziecka, nie tylko na jego intelekcie
i sferze dziataniowej. Zatem zajecia Swietlicowe, oprocz
przyjemnosci, powinny da¢ dziecku poczucie wlasnej
skutecznosci. Moze si¢ to odbywac poprzez kontakt
z literaturg i filmem - naturalnymi sprzymierzencami
wychowania.

Planowanie tego rodzaju zaje¢ nie jest fatwe, ponie-
waz w $wietlicy pracujemy z grupa dzieci w réznym
wieku. Ponadto zadaniem wychowawcy jest stworze-
nie mozliwosci rozwoju kazdemu wychowankowi, bez
wzgledu na jego doswiadczenia zyciowe. Zajecia powin-
ny da¢ dziecku pozytywna ocene wiasnej wiedzy, uczug,
zdolnosci i umiejetnosci. Dzigki takiej $wiadomosci
mozna wplywa¢ na zdolnosci przystosowawcze dzieci:
zwigksza¢ energie i wytrwalos¢ w dziataniu, budowac
odporno$¢ na sytuacje stresogenne. Szczegélnie wazne
jest uczenie akceptowania wlasnych emodji i zapobiega-
nia utrwalaniu mechanizmow represji uczuciowe;.

Scenariusz zajec¢ czytelniczych z elementami edu-
kagji filmowej

Cel gléwny: zapoznanie dzieci z tekstem Janiny Po-
razinskiej O dwunastu miesigcach oraz z filmem ani-
mowanym w rezyserii Zbigniewa Koteckiego na moty-
wach basni.

Cele szczegotowe (wychowanek):

1. Rozwija zainteresowanie klasyka literatury polskiej
na przykladzie tekstu Janiny Porazinskiej O dwu-
nastu miesigcach.

2. Powtarza i utrwala nazwy miesiecy i por roku.

3. Przyswaja za po$rednictwem literatury wartosci
moralne.

4. Stymuluje swdj rozw6j emocjonalny.

5. Rozwija zainteresowanie warto$ciowymi filmami
animowanymi na przykladzie bajki w rezyserii
Zbigniewa Koteckiego.

6. Wyszukuje podobienistwa i rdznice miedzy tek-
stem przeczytanym przez nauczyciela a adaptacja
filmowa bajki.

7. Rozwija umiejetnosci myslenia przyczynowo-
-skutkowego na podstawie kadréw filmowych
przedstawiajacych wydarzenia w bajce.

Czas realizacji: 90 min.

Adresaci: grupa $wietlicowa (réznowiekowa).

Metody pracy: teatralizacja z wykorzystaniem efek-
tow akustycznych, metody integracji — krag, prezenta-
qja filmu, krzyzéwka, ukladanka z kadréw filmowych.

Formy pracy: zbiorowa, indywidualna, w grupach
zadaniowych.

Materialy i $rodki dydaktyczne:

o tekst wiersza Jerzego Kiersta Dwunastu braci,

e adaptacja z podzialem na role tekstu bajki Janiny Po-

razinskiej O dwunastu miesigcach,

e magnetofon z mozliwoscia odtwarzania plikéw

mp3,

o efekty dzwigkowe: wiatr, kroki na $niegu, odglosy

zwierzat, ognisko w lesie, $piew ptakéw wiosna,



10.

11.

arkusz zdan typu prawda i falsz dotyczacych tresci
bajki,

karty do glosowania prawda i fatsz,

krzyzéwki z nazwami miesiecy i por roku,

kredki,

telewizor i odtwarzacz dvd,

plyta dvd z filmem O dwunastu miesigcach w rezyserii
Z. Koteckiego,

ukladanka z kadrami filmu animowanego,
kolorowanki przedstawiajace fiotki i poziomki.

Przebieg zaje¢

Utworzenie kregu z uczestnikow zajec.
Przedstawienie dzieciom celu gléwnego zajec i spo-
sobu oceny ich pracy.

Ustalenie zasady: kiedy jedna osoba méwi — reszta
stucha.

Pytanie adresowane do dzieci: Jakie s3 nazwy po-
szczegdlnych miesiecy i por roku?

Wybdr chetnych wychowankéw do glosnego czy-
tania wiersza Jerzego Kiresta: Dwunastu braci z po-
dzialem na role (wedlug miesiecy wystepujacych
W wierszu).

Przedstawienie wychowankom basniowej historii
o dwunastu braciach z wykorzystaniem efektow
akustycznych i wiersza J. Kiersta. Podczas czytania
bajki nauczyciel wlacza poszczegdlne efekty dzwie-
kowe, w interpretacji bajki biorg udzial wychowan-
kowie odczytujac na glos fragmenty dotyczace po-
szczegdlnych miesiecy.

Rozmowa w kregu: Jakg postacig z bajki chcialbym
by¢idlaczego?

Przekazanie dzieciom kart do glosowania i wy-
jasnienie ich zadania. Uczestnicy otrzymuja po 2
karty. Na jednej z nich widnieje litera F jak falsz, na
drugiej P jak prawda. Nauczyciel odczytuje zdania
dotyczace tresci bajki. Zadaniem uczniow jest wybor
prawidtowej odpowiedzi

Podsumowanie zadania wykonanego przez dzieci
i nawigzanie do moratu wyplywajacego z tresci bajki.
Podzial uczestnikéw zaje¢ na 4-5-osobowe, roz-
nowiekowe zespoly w celu wspolnego rozwigzania
krzyzowki. Krzyzéwka moze by¢ zadaniem punk-
towanym: im wiecej nazw miesiecy dzieci odnajda
i zaznacza w krzyzéwce tym wiecej punktow uzyska
dany zespdt. Na rozwigzanie zadania zespoly otrzy-
muja taka samg ilo$¢ czasu.

Przygotowanie uczestnikéw do odbioru filmu
animowanego na motywach bajki O dwunastu
miesigcach. Zadanie dzieci polega na uwaznym
Sledzeniu akgji filmu, znalezieniu podobienstw
i réznic miedzy tekstem przeczytanym przez na-
uczyciela a animacja.
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Prezentacja filmu.

Rozmowa w dwoch zespotach: podobienstwa i réz-
nice. Przedstawienie przez zespoly swoich rozwigzan.
Ustalenie przez dzieci chronologii wydarzen na
podstawie kart z kadrami z filmu. Uczestnicy pracu-
ja w dwoch zespotach otrzymujac 12 kart z kadrami
z filmu. Oproécz tego uczestnicy moga dokonac pro-
by nadawania tytutléw poszczeg6lnym obrazom.
Podsumowanie efektow pracy zespoléw, prezenta-
cja prawidlowego rozwigzania.

Zabawa: jestem filmowcem - nadawanie przez
uczestnikow tytutéw poszczegdlnym kadrom z fil-
mu.

Podsumowanie zaje¢ przez prowadzacego, ocena
pracy uczestnikow, sondaz na temat zajec.
Wreczenie dzieciom kolorowanek przedstawiajg-
cych fiotki i poziomki.

Zdania typu prawda czy falsz

Ludzie na pasierbice méwili: fadniuska.

Corka zawsze miata gléwke gladko uczesang, twarz
umyt, sukienke cho¢ biedniutka, ale czysta.
Macocha poleciala pasierbicy nazbiera¢ w zimie
konwalii lesnych.

Pasierbica bardzo obawiala sie, ze podczas wedrowki
do lasu zginie z glodu i mrozu, lub zaatakuja ja wilki.
Dwunastu chlopcéw, ktérzy siedzieli w lesie przy
ognisku okazalo si¢ by¢ porami roku.

Kwiecien usiadt na miejscu Grudnia dlatego dziew-
czyna mogla znalez¢ wlesie kwiaty.

Kiedy pasierbica wrdcita do domu z kwiatami
w izbie zapachniato jak w ogrodzie wiosna.

Kiedy zima stata si¢ jeszcze surowsza macocha wy-
stata swoja pasierbice do lasu aby znalazta tam bo-
réwki.

Sierotka ubrafa si¢ do lasu w letnig sukienke a na
bose nogi zatozyta chodaki.

Owoce lesne, ktore znalazta za sosng sierotka po-
mogt zdoby¢ miesigc Czerwiec.

Sierotka za trzecim razem poprosita dwunastu braci
o zlote talary, ktdre kazata jej zdoby¢ macocha.
Macocha wyslata do lasu swoja corke po talary. Kie-
dy przyszta ona do dwunastu miesigcy bardzo ob-
razliwie sie do nich zwracata.

Macocha i jej cérka zostaty ukarane za chciwosc.
Klucz odpowiedzi (P — prawda, F - falsz): 1 - P,

2-F,3-F,4-P,5-F,6-P,7-P,8-F,9-P,10-P,

11-

Wiersz

F,12-P,13-P.

Jerzego  Kiersta ,Dwunastu  braci”

oraz scenariusz basni o dwunastu miesigcach,

na podstawie basni Janiny Porazifiskiej
tego Zrédia.

»U zlo-

Basnie polskie”, Warszawa 1978,

s. 169-175, zostaly zamieszczone na stronie interne-
towej ZCDN-u.




Pomyst na podreczniki

Polemika

Piotr Wojciechowski, wicedyrektor Zespotu Placéwek Oswiatowych w Karsku

Do kilku przemyslen, ktérymi
chciatbym sie podzieli¢

z Czytelnikami na temat
bezptatnego podrecznika dla
pierwszoklasistow, zmotywowat
mnie artykut Pani Ewy Radanowicz
pod tytutem Jeden podrecznik,
zamieszczony W marcowo-
-kwietniowych ,Refleksjach”

7 2014 roku. Pomyst na bezptatny
podrecznik to z pewnoscia
wspaniata i dtugo oczekiwana
propozycja MEN-u. Zostang
zminimalizowane wydatki polskich
rodzin na edukacje naszych
pociech. Chwata pomystodawcom
za podjecie tego trudu.

Cieszy tez fakt zauwazenia,

ze niektére wydawnictwa

zbyt rozbudowaty

dotychczasowe podreczniki.

Nie powinno sie jednak

w pospiechu ,produkowac
ministerialnego podrecznika”.

Wystarczytoby, aby Ministerstwo Edukacji
Narodowej uzyskalo niepodzielng wladze do-
puszczania do uzytku podrecznikéw i innych
materialéw ¢wiczeniowych oraz okreslito szcze-
golowo, jakie musza one spelni¢ oczekiwania,
aby funkcjonowac w polskiej szkole. Kiedy po-
patrzymy w przeszlos¢, to wyraznie wida¢, jak
MEN powoli odchodzil od czuwania nad pod-
recznikami i materialami ¢wiczeniowymi, zo-
stawiajgc coraz wiecej wolnosci wydawnictwom.

Doszto do tego, ze to dyrektor i nauczyciel od-
powiadali za to, czy dany podrecznik (patrz:
program) jest zgodny z podstawa programows.
Kiedy kontroli zabraklo, wydawnictwa ,,pogu-
bily si¢” i MEN podniést raban nad tym, co sig¢
dzieje. Lepiej bylo ostro czuwac i nie dopuszcza¢
do uzytku czego$, co nie spelnialo wymagan
MEN-u. Gdyby tylko MEN chcial, to zaden ,,zty”
podrecznik czy zeszyt ¢wiczen nie znalazlby sie
na terenie szkoty.

A dzi§ rozgorzata dyskusja nad blyskawicznym
pomystem MEN-u. Mojg pierwszg mysla, poda-
zajac za Panig Radanowicz, bylo wzburzenie, ze
znéw w polskiej oswiacie dokonuje si¢ zmian
»na szybko”, ze znéw brakuje spokoju i wyga-
szenia emocji w podejmowaniu decyzji dotycza-
cych tak waznej osoby, jaka jest uczen polskiej
szkoty. Ciagty brak stabilizacji w polskiej szkole
na pewno nie jest korzystny dla naszych dzieci.
Z mojego 32-letniego do$wiadczenia ,niesienia
kaganka o$wiaty” wynika, ze uczniowie przeszli
wiele zmian. Od podrecznikéw dla 10-ciolatki,
ktoére trafity na przemial, do zmian programo-
wych zwigzanych z wymianami réznych wersji
podrecznikéw. Kto ma troche stazu w o$wiacie,
ten doskonale pamieta, ile wymian wersji pod-
recznikdw na szybko przezyl nasz uczen, jego
rodzice i oczywiscie my, nauczyciele. Prosze za-
uwazy¢, ze wlasnie w przysztym roku szkolnym
zakonczymy (klasa szésta) wymiane podrecz-
nikéw, ktore dostosowano do nowej podstawy
programowe;j. I zaraz zaczynamy nowa wymia-
ne¢ podrecznikow w klasie pierwszej. To wlasnie
dlatego, miedzy innymi, rodzicom puscily nerwy
i podniesli krzyk na drozyzne¢ podrecznikéow - co
roku trzeba kupi¢ nowy podrecznik do nastepnej
klasy. MEN o tym wie, bo stad wziela si¢ stynna
szkolna wyprawka - dofinansowanie do wymu-
szonego nowg podstawg programowa zakupu no-
wych podrecznikéw. Nie wspomne o szkolnych
mundurkach i innych nagtych pomystach.



Ale my przyjmowaliSmy i przyjmujemy te
zmiany, bo ciagle tlumaczy si¢ spoleczenstwu,
ze to dla dobra dziecka. Tylko ze potem znow
sie¢ poprawia (np. podstawe programowg) i znéow
zmienia - wiadomo, przygotowanie czego$ na
ostatnig chwile bedzie zawsze dalekie od ide-
alu. Wiedza o tym praktycy. Zmiana podstawy
programowej byla tak szybka, ze zapomniano
o dzieciach niepelnosprawnych. Ale nie byto
problemu - poprawiono i zmieniono.

Dobry nauczyciel (a jest ich
wielu, naprawde wielu) nie jest
przywigzany do gotowcow.
Taki nauczyciel sam tworzy
oprawe dydaktyczng i z czasem
ja modyfikuje, moze korzystaé
z pewnych gotowych pomystow
(,po co wywarza¢ otwarte
drzwi”), ale madrze. Mysle,

ze nie brakuje w polskiej szkole
takich twdérczych nauczycieli.

A tych przywigzanych

do gotowcow jest bardzo mato,
tak mato, ze nie trzeba
»zabierac¢ im zabawek”

i uzywad argumentu
popierajacego pomyst
~ekspresowego podrecznika”.

A wracajagc do artykulu Ewy Radanowicz.
Wszyscy doskonale wiedza, ze co roku do szkoly
przychodzg inne dzieci, inne od tych z lat ubie-
glych, ale przeciez nie o takie zmiany w naszej
pracy chodzi, aby zmienia¢ co roku podrecznik
i zasady organizacyjne. Czy to ma wystarczy¢?
Raczej musimy zmieni¢ podejscie do tego, co ro-
bimy i w jaki sposéb. Nie przeszkadzaja w tym
stary podrecznik i stare zasady organizacyjne

(w naszych warunkach i tak majg dwa, trzy lata).
Wszyscy o tym doskonale wiemy - inny $wiat,
inne dzieci, inne metody i techniki pracy. Jak
kto$ nie wie, to po prostu uczniowie ,wynoszg
go” ze szkoty.

Mija si¢ z prawda Pani Radanowicz, ze
~wszystkie te rzeczy trzeba kupowaé w pakie-
cie”. Rodzic nie musi kupowaé podrecznika
wraz z ¢wiczeniami. Ja od zawsze pracuje tylko
z podrecznikiem, mimo Ze w zestawie s3 row-
niez ¢wiczenia. Nie bylo i nie ma przymusu ku-
powania ¢wiczen. Nie ma nawet przymusu re-
alizowania wszystkich tematéw z podrecznika.
Sa nauczyciele, ktérzy pracuja z kartami pracy,
bez podrecznika, bez ¢wiczen. Trzeba tylko ma-
drze wybra¢ wydawnictwo i jego oferte. Nieste-
ty, jesli polecono rodzicom zakup podrecznika
i ¢wiczen, a potem korzystano tylko z ¢wiczen,
czy tylko z podrecznika, to wina — przepraszam
niektdre kolezanki i niektérych kolegéw - nie-
udolnego nauczyciela.

Nie mogg si¢ tez zgodzi¢ ze stwierdzeniem, ze
»dzieki uregulowaniu rynku wydawniczego pod-
recznikow istniatlaby duza szansa na uwolnienie
nauczycieli od gotowcow wykorzystywanych
w codziennej pracy z dzie¢mi”. To tak, jakby po-
wiedzie¢ ,zabierz dziecku zabawki, to przesta-
nie si¢ bawi¢”. Nie tedy droga — dobry nauczy-
ciel (a jest ich wielu, naprawde wielu) nie jest
przywigzany do gotowcoéw. Taki nauczyciel sam
tworzy oprawe dydaktyczng i z czasem ja mo-
dyfikuje, moze korzysta¢ z pewnych gotowych
pomystow (,po co wywarzaé otwarte drzwi’),
ale madrze. Mysle, ze nie brakuje w polskiej
szkole takich twérczych nauczycieli. A tych
przywiazanych do gotowcéw jest bardzo
malo, tak malo, ze nie trzeba ,zabiera¢ im
zabawek” i uzywac argumentu popierajacego
pomyst ,ekspresowego podrecznika”.

Podsumowujac — w szkole nie brakuje po-
mystowych nauczycieli i dobrych warunkéw
pracy, brakuje tylko stabilizacji. Stabilizacja
nie uwalnia od bteddéw, ale je minimalizuje.
My mozemy sobie dyskutowaé, czas i zycie
skoryguja wszelkie pomysty. Szkoda tylko, ze
czasami kosztem kogos.




Edukacja 2.0

Relacja z targow CeBIT Bilisim Eurasia w Stambule

Izabela Kopaniecka, nauczycielka informatyki i techniki w Szkole Podstawowej nr 47 w Szczecinie

Targi CeBIT to od dawna miejsce,
gdzie wysoko rozwinieta
technologia spotyka sie

z codziennymi sprawami

I wyzwaniami zwyktego zycia.
Ostatnia ich edycja w Istambule
to takze sposobnosc,

aby skonfrontowac
zachodnioeuropejskie widzenie
Swiata i TIK ze spojrzeniem na zycie,
wartosci i potrzeby wyptywajace
z Azji. Obie kultury majg wiele
niepowtarzalnych osiggniec,

ale kazda z nich musi zmierzy¢
sie w ten sam sposob

z technologiczna rewolucja
ostatnich lat. Swiat technologii
informatycznych niesie ze sobg
wiele utatwien i pomocy,

ale jest tez peten zagrozen

I znakow zapytania.

Aby w prawidlowy sposéb korzysta¢ z no-
wych rozwigzan, jakie oferuje nam nowoczesna
technologia komputerowa, bardzo wazna jest
odpowiednia edukacja w tym zakresie. Techni-
ka komputerowa nie pozostawia réwniez tego
tematu bez wsparcia, a nawet stawia sobie za cel
zagospodarowac ten obszar w nowy sposob.

Nie ogranicza si¢ to tylko do proponowania
coraz to nowszych i oszalamiajacych urzadzen
i narzedzi informatycznych, ale tez wyznacza,
z jednej strony, nowe podejscie do celow ksztal-
cenia, programow nauczania i zestawdw wykla-
danych przedmiotéw, a z drugiej strony ozna-
cza metamorfoze dotychczasowego srodowiska

pracy i ksztalcenia oraz stosowanych materia-
téw dydaktycznych.

Zacznijmy jednak od poczatku, czyli od nowi-
nek informatycznych, ktére z powodzeniem mozna
stosowa¢ w edukacji. Gléwny nurt, jaki mozna tutaj
wyréznié, to proba zmniejszenia dystansu pomiedzy
$wiatem wirtualnym i rzeczywistym poprzez stwo-
rzenie zestawu narzedzi, ktére pozwolg informa-
cjom, z tych dwdch jakze odmiennych $wiatow, bez
przeszkdd przenikad sie i faczy¢.

Kilka przykltadéw tego rodzaju rozwigzan, to:
elektroniczne okulary 3D, ktdére w jednej sekundzie
przeniosg nas w dowolne miejsce wirtualnego $wia-
ta; kombinezony potrafigce $ledzi¢ ruchy ludzkiego
ciata i przenoszace te informacje z nami do systemu
informatycznego; systemy rozpoznawania twarzy,
ktore sa w stanie okresli¢c podstawowe informacje
osobnicze obserwowanej osoby, jak pte¢, wiek, ale
tez, co wazniejsze, emocje, jakie towarzyszg danej po-
staci; drukarki 3D, ktére w kilka minut urzeczywist-
ni¢ pomoga kazdy projekt lub pomyst przestrzenny
pochodzacy ze $wiata komputeréw, ktdry niemal na-
tychmiast mozemy dotkna¢ i wyprébowac; skanery,
ktore w kilka sekund przetransferujg kazdy materiat
drukowany - nawet ten najstarszy — w forme cyfrowg
gotowa do rozpowszechniania w sieci lub przezna-
czang do wzbogacenia kolejnej elektronicznej biblio-
teki. Ewoluuja takze wcigz oferujgce nowe mozliwo-
$ci inteligentne ekrany dotykowe, na ktérych mozna
juz nie tylko oglada¢ gotowe interaktywne aplikacje
lub materialy audiowizualne, ale tez rysowa¢, malo-
waé, pisaé, prezentowa¢ w naturalny sposob swoje
pomysly, bawic¢ si¢ i tworzy¢ nowe rozwigzania, a co
najwazniejsze — mozna te wszystkie rzeczy robic
wspolnie i jednoczesnie w wiekszej grupie na tym
samym urzadzeniu, ktére juz dawno przekroczyto
swoimi rozmiarami standardowy ekran komputero-
wy i bardziej przypomina teraz duzy kawatek $ciany
lub sto6t roboczy dla kilku osdb.

Wszystkie te narzedzia w wymierny sposéb ula-
twiaja przenikanie si¢ obu wspomnianych $wiatow,



ale tez moga przyczynic¢ si¢ do wyniesienia eduka-
cja na wyzszy i nowocze$niejszy poziom ksztalcenia
dzieci i mlodziezy, ktory pozwoli im szybciej i lepiej
sprosta¢ wyzwaniom terazniejszo$ci.

W wymiarze edukacyjnym od jakiegos juz czasu
nastepuje zmiana wyposazenia szkot i poszczegol-
nych sal lekcyjnych. Wiele krajéw ponosi duze na-
ktady, aby jak najszybciej unowocze$nic¢ oblicze edu-
kacji i wyposazy¢ szkoty w nowoczesny sprzet. Poza
pracowniami komputerowymi i tablicami interak-
tywnymi, ktére daja mocno ograniczony jakoscio-
wo i czasowo dostep do nowych technologii, coraz
powazniej mysli si¢ o przeksztalceniu dotychczaso-
wych tradycyjnych klas w ,,klasy inteligentne”, gdzie
zamiast zeszytow i ksigzek uczniowie wyposazeni
s3 w tablety z pelnym dostepem do Internetu i spe-
cjalnie udostgpnionych tresci edukacyjnych, a na-
uczyciele - dzieki nowym interaktywnym tablicom
lub coraz popularniejszym ekranom dotykowym
i zintegrowanemu systemowi informatycznemu - sg
w stanie prowadzic¢ lekcje w sposéb ciekawy i odpo-
wiadajacy aktualnym technikom, jakich poszukuje
mlodziez wzorujaca si¢ na mediach i produktach
high-tech.

Targi daly mi okazje, aby zobaczy¢ tak zorgani-
zowang klase, a nawet wzia¢ udziat w przyktadowe;j
lekcji prowadzonej z wykorzystaniem w pelni nowo-
czesnych urzadzen.

Istnieja kraje, ktére juz zdecydowaly si¢ na po-
wszechne wprowadzenie ,klas inteligentnych” do
swoich szkot. To pokazuje, ze za kilka lat by¢ moze
na dobre pozegnamy artefakty nierozerwalnie koja-
rzone ze szkoly, takie jak zeszyty, papierowe ksigzki
i dtugopisy, a na co dzien bedziemy uzywac elektro-
nicznych terminali i elektronicznych podrecznikow.

Oczywiscie, same urzadzenia nie s3 w stanie nic
zdziala¢ bez odpowiednio przygotowanych tresci
i wyedukowanej kadry nauczycieli. Potrzebne s3
nowe aplikacje przygotowane w odpowiedni sposdb,
elektroniczne wersje ksiazek, czasopism, edukacyj-
nych gier i zabaw, stownikéw, ilustracji, prezentacji,
wykladow, zadan i testow. I cho¢ ten zbiér potrzeb
wydaje si¢ nieskoniczony, to sytuacja wyglada coraz
lepiej i wiele instytucji oraz firm na calym $wiecie
chetnie wspiera nas w tym kierunku.

Targi byly tez okazja, aby zastanowi¢ si¢ i pody-
skutowa¢ nad systemowym wsparciem nowoczesnej

edukacji, ktéra w dobie nieustannie zmieniajacego
si¢ otoczenia i coraz wiekszej ilosci informaciji i wie-
dzy, niemozliwej juz w catosci do przyswojenia przez
pojedynczego czlowieka, musi przeobrazi¢ sie i wy-
ksztalci¢ nowe kompetencje.

Nowoczesne cele edukacyjne to przygotowanie
obywatela zdolnego do Zzycia i przetrwania w zu-
pelnie nowym srodowisku XXI wieku, a co za tym
idzie przygotowanego do pracy z nowoczesnymi na-
rzedziami i przede wszystkim posiadajacego nowe
umiejetnosci, takie jak: szybkie dostosowanie sie do
zmian, samozarzgdzanie, samodzielno$¢ w tworze-
niu planu nauczania-uczenia sie, efektywne zdoby-
wanie informacji, zdolnos¢ krytycznej analizy da-
nych pochodzacych z réznych zréddel, czyli odroz-
niania informacji prawdziwej od falszywej, myslenia
kreatywnego i innowacyjnego, a przede wszystkim
szeroko pojetej inteligencji spotecznej, na ktdra skfa-
da sie odpowiednia komunikatywnos¢, $wiadomos¢
réznic kulturowych, umiejetno$¢ pracy w grupie,
zdolno$¢ do negocjacji i dyskusji, che¢ wspotpracy
i poczucie odpowiedzialnosci.

To wszystko pokazuje, ze rowniez szeroki obszar
edukacji czeka jeszcze wiele zmian, a moze i rewo-
lucji wzorem innych galezi naszego zycia. Kto wie,
jak bedzie wygladac szkota za 10 lub 20 lat? Czy na-
dal bedzie kojarzona z murami budynku, szkolnymi
tawkami, tradycyjnymi sprawdzianami i testami?

Wydaje sie, ze juz teraz nauczyciel jest bardziej
przewodnikiem i liderem dla miodych uczniéw na
drodze poznawania $wiata niz osoba posiadajaca
pelng informacje¢ na dany temat i jedynym zrédlem
wiedzy. Uczniowie juz teraz oczekuja bardziej zindy-
widualizowanego programu dostosowanego do ich
potrzeb i zainteresowan. Nowe technologie mogg
zapewni¢ to w fatwy i nieucigzliwy dla instytucji edu-
kacyjnych sposob, a nawet udostepnia¢ pozadane
tresci i informacje nie tylko w godzinach lekcyjnych
ze szkolnej sali, ale zdalnie, o dowolnej porze dnia,
z domu, autobusu, pociggu czy restauracji.

Moze, wzorem innych ustug, w niedalekiej przy-
szlosci, edukacja bedzie dostepna dla wszystkich 24
godziny na dobe przez 7 dni w tygodniu i tylko oso-
bista potrzeba lub jej brak bedzie stymulowac poste-
py cztowieka w tej dziedzinie. Na pewno aktualnie
dostepna technologia informatyczna juz na to po-
zwala i bedzie nas w tym nadal mocno wspierac.




Biznes dla edukacj

Szczecinskie firmy IT chca ksztakci¢ specjalistow

juz w szkotach srednich

Justyna Siwinska, Technopark Pomerania

Az miliona pracownikow

z umiejetnosciami cyfrowymi
bedzie za 6 lat brakowac na
europejskim rynku — wynika

z raportu Komisji Europejskiej.
Zapotrzebowanie na specjalistow IT
stale rosnie we wszystkich sektorach
gospodarki. Wykwalifikowanych
pracownikow w branzy
informatycznej brakuje rowniez na
zachodniopomorskim rynku pracy.
Dlatego lokalni przedsiebiorcy IT
angazujg sie w unowoczesnienie
ksztatcenia i promowanie
informatyki w regionalnych
szkotach ponadgimnazjalnych —
ksztatcgcych w zawodach technik
informatyk i pokrewnych -

w ramach projektu ,ICT Biznes dla
Edukacji” realizowanego przez
Technopark Pomerania.

Branza IT jest jedna z najdynamiczniej rozwijaja-
cych sie dziedzin gospodarki w Europie i na §wiecie. Sy-
tuacja ta dotyczy réwniez zachodniopomorskiego ryn-
ku - w samym Szczecinie funkcjonuje prawie 1500 firm
informatycznych, w wojewodztwie jest ich blisko 4000,
aich liczba corocznie zwieksza sie o kilkanascie procent.
Ponadto praca w sektorze nowoczesnych technologii
gwarantuje wysokie zarobki, elastyczne warunki pracy,
mozliwosci poszerzania wiedzy oraz atrakcyjng $ciezke
kariery. Pomimo tego na rynku wcigz brakuje specjali-
stow z tej dziedziny. ,,Obecnie co trzeci Polak w wieku
25-34 lat jest bezrobotny. Ale w branzy informatycznej

weiaz brakuje specjalistow — dotyczy to takze szczecin-
skiego rynku” — wskazuje Adam Kuzminski, Dyrektor
Dziatu IT firmy Softline Polska.

Milodzi ludzie nadal niechetnie wybieraja technicz-
ne kierunki nauki, a ich absolwenci czesto nie spelniajg
oczekiwan firm. Podstawg dla pracodawcow jest umie-
jetno$c¢ tworzenia aplikacji w aktualnych i pozadanych
na rynku technologiach. Zdarza si¢, Ze sami wykla-
dowcy czy nauczyciele nie s3 na biezaco z najnowszymi
trendami w branzy, a tylko niektdrzy uczniowie uzu-
pelniaja wiedze na wlasna reke. Aby spelni¢ wymagania
firm, tresci przekazywane studentom i uczniom musza
sie ciggle zmienia¢, niemal tak szybko jak zmieniaja sie
technologie. To problem nie tylko uczelni wyzszych,
poniewaz ksztalcenie dobrego informatyka zaczyna si¢
juz na poziomie szkoly $redniej.

Aby zacheca¢ mlodych ludzi w regionie do zwig-
zania zycia zawodowego z informatyka i uczestniczy¢
w procesie ksztalcenia przysztych pracownikéw, regio-
nalne firmy z Klastra ICT Pomorze Zachodnie rozpo-
czely wspotprace z lokalnymi szkofami ponadgimna-
zjalnymi w ramach projektu ,,ICT Biznes dla Edukacji”
realizowanego przez Technopark Pomerania, ktory jest
zarzadzany przez Szczecinski Park Naukowo-Techno-
logiczny. ,,Chcemy pomoéc nauczycielom uaktualniac
program ksztalcenia m.in. poprzez weryfikacje opraco-
wywanych dla nich materialéw dydaktycznych do na-
uczania najnowszych jezykow programowania takich
jak Java czy SQL oraz poprzez konsulting dla uczniéw
i nauczycieli” - méwi Marcin Kaczmarek, Prezes firmy
Consileon Polska.

Przedsiebiorcy gotowi sa stuzy¢ swoja wiedza, cza-
sem i doswiadczeniem w procesie ksztalcenia przy-
szlych pracownikow, na czym skorzystaja rowniez
nauczyciele — dzieki wspdtpracy z biznesem dydaktycy
beda mogli podnies¢ swoje kompetencje zawodowe
oraz zdoby¢ doswiadczenie pozaszkolne. Wspotdzia-
fanie z firmami da nauczycielom réwniez dostep do
infrastruktury, sprzetu czy oprogramowania nieosig-
galnego w szkole.
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Ponadto w ramach projektu ,,ICT Biznes dla Eduka-
cji” Technopark Pomerania we wspdtpracy z przedsie-
biorcami prowadzi dziatania, majace na celu zachecanie
miodych dziewczat do pracy w branzy IT. Jak wynika
z badan, $redni poziom zatrudnienia kobiet na stano-
wiskach specjalistow IT wynosi 10%. Dla poréwnania,
w sektorze edukagji jest to 77,5%, a w opiece zdrowot-
nej i pomocy spolecznej — ponad 80%. Podobna sytu-
acja dotyczy podejmowania przez kobiety studiow na
kierunkach informatycznych - tylko 10% absolwentek
szkot srednich decyduje sie na kontynuowanie nauki
w tym zakresie, pomimo ze az 40% dziewczat w wie-
ku 17-19 lat wskazuje informatyke jako swéj ulubiony
przedmiot, a co druga przyznaje, ze lubi informatyke.
Przeprowadzone badania wskazuja, ze mata liczba ko-
biet w dziedzinie IT jest wynikiem stereotypowego my-
$lenia i postrzegania branzy zwigzanej z internetem jako
»meskiego $wiata”. ,,Dlatego wspieramy propagowanie
wzorcoéw kobiecej kariery zawodowej w branzy ICT”
— méwi Jolanta Balicka, koordynatorka projektu. ,,Or-
ganizujemy liczne spotkania i warsztaty, ktorych celem
jest zwiekszenie zainteresowania miodych dziewczat
z gimnazjow i szkél ponadgimnazjalnych pracg w za-
wodach informatycznych” — dodaje Balicka.

Dotychczas w ramach realizacji projektu nauczy-
ciele we wspolpracy z przedsiebiorcami, na podstawie
przygotowanych materialéw, od wrzesnia 2013 roku
do czerwca 2014 roku przeprowadzali lekcje testowe.
Do 2015 roku przeszkolonych zostanie 46 nauczycieli
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Spotkanie przedsiebiorcéw, nauczycieli i uczniéw podsumowujace etap testowania w ramach projektu ,,ICT Biznes dla Edukacji”.

informatyki z regionalnych technikéw i szkét zawodo-
wych. Dzieki temu nauczyciele podniosa kompetencje
zawodowe, a swoja wiedze przekaza uczniom, ktdrzy
po ukonczeniu szkoty beda potencjalnymi kandydata-
mi na pracownikéw w regionalnych firmach zbranzy IT.

Do szkolen oraz komunikacji miedzy firmami
i nauczycielami stuzy serwis www.b2e.spnt.pl. Za jego
posrednictwem upowszechniane s3 miedzy innymi
opracowane w projekcie wyniki badan potrzeb przed-
siebiorcow w kontekscie przygotowania zawodowego
pracownikow czy szkolenia nauczycieli i zmodyfiko-
wane programy ksztalcenia uczniéw udostepniane jako
dokumenty do pobrania on-line.

Wspolpraca przy projekcie przynosi korzysci
wszystkim. Przedsigbiorcy w dalszej perspektywie zy-
skuja wykwalifikowanych pracownikéw, a nauczyciele
i uczniowie dostep do aktualnej wiedzy o technolo-
giach, weryfikowanej na biezgco przez rynek. W ten
sposdb tworzony jest nowoczesny model ksztalcenia IT
w szkotach zawodowych, ktory ma szansg stac si¢ stan-
dardem nie tylko na Pomorzu Zachodnim, ale takze
w calej Polsce.

Projekt ,,ICT (B)usiness to(2) (E)ducation czyli mo-
dernizacja oferty ksztatcenia zawodowego szkét o profilu
informatycznym w powigzaniu z potrzebami lokalnego/
/regionalnego rynku pracy” jest wspdlfinansowany ze
srodkow Europejskiego Funduszu Spolecznego w ra-
mach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki.

Czlowiek - najlepsza inwestycja

i KAPITAL LUDZKI
. NARDDOWA STRATEGIA SFOINCACI

NAUKOWO-TECHNOLOGICZNY
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Unifikacja nauk

Nauki sciste wobec literaturoznawstwa

Krystian Saja, doktorant w Zakladzie Literatury Dawnej i Nauk Pomocniczych Filologii,

Wydzial Humanistyczny, Instytut Filologii Polskiej UZ

Dyskurs humanistyczny w coraz
szerszym zakresie siega do
zagadnien z nauk Scistych. Wymaga
tego postep technologiczny,
stawiajacy wyzwania wspotczesnej
literaturze. Polegajg one przede
wszystkim na koniecznosci
operowania coraz szerszym
spektrum zwrotow
specjalistycznych, ktéremu
literatura wspotczesna bardzo
Czesto nie jest w stanie sprostac.
Nie sposob przejs¢ obojetnie
obok problemu wypalania sie
literatury, zatracania jej pozydji

W spoteczenstwie oraz utraty
statusu waznego zrédfa poznania.
Tego typu degradacje zwigzane

sq z silnym wptywem i ekspansja
srodkéw masowego przekazu.

Cho¢ pomyst taczenia nauk $cistych z nauka-
mi humanistycznymi na pierwszy rzut oka wy-
daje si¢ absurdalny, jest w pelni uzasadniony lo-
gicznie. Nauki $ciste i nauki humanistyczne stale
sie przenikajg. Rzeczywisto$¢ fizyczna nieustan-
nie emanuje w twodrczodci artystycznej, w tym
przede wszystkim w literaturze. Jak stwierdza
Richard Dawkins: ,Nauka jest, lub by¢ powin-
na, natchnieniem dla wielkiej poezji™. Odkrycie
naukowe moze by¢ zrédlem: ,,(...) najwspanial-
szych doznan, do jakich zdolny jest umyst czto-
wieka (...)”%. Doznanie estetyczne i zachwyt na-
uka powinny - i czesto znajdujg - ujscie wlasnie
w literaturze.

Za przyklad postuzy¢ moze twdrczos¢ mi-
styczna Juliusza Slowackiego, ktory okresla-
jac wyktadnie¢ dziejow Ducha w dziele Genezis
z Ducha, mial siega¢ po wiedz¢ z zakresu nauk
przyrodniczych. Tworzyta ona podwaliny teorii
ewolucji. Cho¢ Darwin opublikowal swoje dzie-
Yo dopiero w roku 1859, istniato kilka prac, ktdre
niewatpliwie staly si¢ inspiracja dla Stowackiego.
Byly to mig¢dzy innymi: monadologia Leibnitza,
teoria zarodkéw Bonneta oraz poglady Bouche-
ra de Perthesa o doskonaleniu sie form istot zy-
wych. Poeta mial rdwniez korzysta¢ z prac przy-
rodniczych Lamarcka’ oraz Cuviera*. Zreszta
zarowno odkrycia naukowe, jak i idea postepu
s3 nieustannie obecne w prozie. Tego rodzaju
reprezentacje literackie sg stalym elementem,
co widoczne jest przy zapoznaniu si¢ z historig
literatury. Zdaniem Dawkinsa twdrczos$¢ arty-
styczna potrzebuje nauki, za$ nauka potrzebuje
artyzmu. Nauka daje natchnienie poezji, poezja
dekoduje nauke. Jest to zwigzek, ktéry nie moze
by¢ lekcewazony.

Czlowiekowi wspdlczesnemu wydaje sie, ze
w mediach odnajduje i widzi wszystko, co wie-
dzie¢ powinien, spychajac w ten sposdb litera-
ture na boczny tor. Przestaje by¢ ona atrakcyjna
poznawczo. Siega si¢ po nig tylko z checi pobu-
dzenia wyobrazni, ktéra tak czy inaczej kuleje
w obliczu kultury masowej. Dlatego nalezaloby
przywréci¢ naukom $cistym ich nalezyte miejsce
w umystach humanistow.

Dokonanie tego typu zwrotu mentalnego,
w strone unifikacji dziedzin, ma nie tylko zna-
czenie warto$ciujace, ale przede wszystkim
warsztatowe. Pamietajmy, Zze od czasow antycz-
nych wielcy mysliciele byli zaréwno poetami,
filozofami, matematykami, astronomami, jak
i przyrodnikami. Istotnym bledem wydaje sie
trwanie w schematach roztamu, oraz w poczu-
ciu koniecznoéci dalszych specjalizacji dziedzin



naukowych. Zwracaja na to uwage wspodlczesni
fizycy - jednym z nich jest David Deutsch.

Rozpatrujac kategorie poznania rzeczywisto-
$ci fizycznej, Deutsch doszedt do wniosku, ze
celem osiaggniecia pelnego poziomu zrozumienia
rzeczywistosci nalezy rozbite teorie: ,traktowac
jako jednos¢™. Tylko w ten sposob stworzymy
racjonalny i spojny obraz §wiata. Nie sposob wie-
dzie¢ wszystkiego, za to mozna wszystko zrozu-
mie¢ za sprawg postugiwania si¢ wlasciwymi teo-
riami®. Nawet w waskim zakresie wiedzy, opie-
rajac si¢ na specjalizacjach, nie jesteSmy w stanie
zapamigta¢ wszystkiego, co implikuje nam dana
dziedzina. Jak pisze Deutsch: ,,Zrozumienie nie
zalezy od znajomosci wielkiej liczby faktow sa-
mych w sobie, ale od posiadania prawidlowych
pojeé, wyjasnien i teorii”’. Teorie, zdaniem fizy-
ka, wynikaja ze znaczacych i praktycznych atry-
butéw mysli ludzkiej, polegajacych na zdolnosci
odslaniania i wyjasniania ogdlnej struktury rze-
czywistosci®. Motywem formulowania i badania
teorii jest potrzeba lepszego zrozumienia $wiata’.
Im wiecej odkrywamy, tym wiecej powstaje spe-
cjalizacji. Nalezy podja¢ jeden z trzech rodzajow
dzialan: notacji, unifikacji lub absorpcji. Nowe
teorie zastepujg stare (bardziej skomplikowane).
Istotnym krokiem naprzéd wydaje si¢ zwlaszcza
unifikacja, bedaca powrotem do idei wszech-
stronnego, analitycznego mysliciela racjonalno-
-empirycznego. Wspolczesnych teorii jest mniej,
lecz s3 one bardziej ogdlne oraz glebokie. Ogol-
no$¢ teorii zdaniem Deutscha, daje mozliwo$¢
szerokiego zastosowania tzw. uniwersalnosci teo-
rii'’. Nowe teorie nie tylko wypieraja, upraszczaja
oraz unifikujg idee juz istniejgce, ale i rozszerza-
j3 zrozumienie innych obszaréw rzeczywistosci,
ktérych istnienia nie byliSmy nawet swiadomi''.

Wspolczesny literaturoznawca powinien staé
sie takim wlasnie wszechstronnym analitykiem
artefaktu literackiego. Wymaga tego idea wieku
postepu. Skoro literatura ukazuje pewne aspek-
ty rzeczywistoéci fizycznej, zazwyczaj w zgodzie
z panujacymi w niej prawami fizyki, to autor da-
nego artefaktu literackiego powinien staraé sig
zrozumieé, na czym polegaja opisywane przez
niego mechanizmy. Z kolei odbiorca artefaktu
(czytelnik) musi by¢ zdolny do odczytania po-
szczegdlnych odniesien - dzigki temu literatura
zyska zupelnie inny charakter.

Autor poprzez artefakt literacki, posiadajacy
swa wlasng wewnetrzng przestrzen zamknieta,
niejako referuje nam pewien zakres wiedzy o ma-
terii, odnoszac si¢ do podstaw emanacyjnych
z zewnetrznej, pozatekstowej rzeczywistosci. Za-

daniem odbiorcy - literaturoznawcy - jest nie
tyle interpretacja artefaktu literackiego, co jego
skrupulatna analiza poznawcza, a ta nie moze by¢
obojetna wobec zadnej przestrzeni, jesli pragnie
uzyska¢ miano analizy obiektywne;j.

Parafrazujac Deutscha, kazdy artefakt literac-
ki objasnia i odstania pewien fragment z ogélnej
struktury rzeczywistosci. Kluczem do obiektyw-
nej analizy wydaje si¢ by¢ ponowna unifikacja,
zredukowanie nauk do kategorii holistycznej
struktury wyjsciowej. Wymaga to od odbiorcy
przyjecia perspektywy innego niz dotychczas
punktu odniesienia. Jak pisze Deutsch: ,Kazde
odkrycie nowego wyjasnienia i kazdy akt ab-
sorpcji istniejacych wyjasnien powigzany jest
z niepowtarzalng ludzka zdolnoscig do kreatyw-
nego myslenia”'?. To wlaénie zdolno$¢ ludzkiego
umystu do kreatywnego myslenia percepcyjnego
pozwala manipulowa¢ zunifikowanym obszarem
teoretycznym rozmaitych dziedzin nauki.

Wobec powyzszego unifikacja dotychczas
konfrontowanych ze sobg dziedzin nauki, przy
jednoczesnej zmianie dotychczasowego sposo-
bu myslenia, moze si¢ okaza¢ owocnym krokiem
do glebszego poznania literatury. Proponowana
unifikacja moze sta¢ si¢ podstawa dla ustano-
wienia nowej i uniwersalnej metody czytania
literatury, nazywanej roboczo literaturoznaw-
stwem kognitywnym.

Literaturoznawstwo a matematyka

Jednym z ogniw zunifikowanej teorii poznania
literatury powinna by¢ matematyka. Ten poglad
wigze si¢ z przekonaniem, ze na procesach ma-
tematycznych opiera si¢ funkcjonowanie calej
rzeczywisto$ci fizycznej. Galileusz twierdzil, ze
ksiega natury jest zapisana symbolami matema-
tycznymi. W dziele Waga probiercza wyrazil to
w sposob nastepujacy: ,Filozofia zapisana jest
w tej ogromnej ksiedze, ktéra mamy stale otwar-
ta przed naszymi oczami: mysle o wszech$wiecie.
Ale nie mozna jej zrozumie¢, jesli sie wpierw nie
nauczy rozumie¢ jezyka i odrézniad liter, jakimi
zostala zapisana. Zapisana za$ zostala w jezyku
matematyki, a jej litery to trdéjkaty, kola i inne
figury geometryczne, bez pomocy ktdérych nie-
podobna pojac z niej ludzkim umysltem ani sto-
wa; bez nich jest to prézne bladzenie po mrocz-
nym labiryncie”".

Zdaniem Galileusza matematyka jest jezy-
kiem, w jakim cztowiek potrafi skutecznie i ra-
cjonalnie opisywa¢ $wiat. Fizyczny $wiat funk-
cjonuje zgodnie z matematycznymi i logicznymi
prawami, a to wlasnie logika wydaje si¢ podstawa




rozumnego myslenia. Matematyczno$¢ rzeczy-
wistosci fizycznej jest zauwazalna miedzy innymi
w naukach przyrodniczych, astronomii, chemii,
fizyce kwantowej itp. Cala rzeczywisto$¢ fizyczna
znanego nam $wiata, podlegajacego prawom fizy-
ki, staje si¢ policzalna. Matematyka, po oglosze-
niu prac Newtona, zyskala statut uniwersalnego
jezyka nauk $cistych, a powinna réwniez uzyskaé
taki statut wzgledem nauk humanistycznych, ta-
kich jak literaturoznawstwo lub historia. Zaréw-
no literatura, jak i historia to zamknieta, dokona-
na i policzalna struktura czasoprzestrzenna.

Matematycznos$¢ $wiata pozwala bez proble-
moéw postugiwaé si¢ pojeciem teorii. Jak pisze
Paul Davies: ,Fizyka teoretyczna polega na za-
pisywaniu réwnan obrazujacych (modelujacych,
jak powiedzieliby uczeni) rzeczywisty §wiat do-
$wiadczenia z wykorzystaniem matematycznego
$wiata liczb i formul algebraicznych. Nastepnie,
postugujac sie jedynie przeksztalceniami symbo-
li matematycznych, mozna ustali¢, co sie¢ stanie
w rzeczywistym $wiecie bez przeprowadzania
obserwacji’'*. Réwnanie matematyczne potrafi
z powodzeniem zastapi¢ obserwacje zmyslowa,
doktadnie opisujac nam, co si¢ dzieje w rzeczy-
wistosci fizycznej. Dowodow na to dostarcza-
ja nam chociazby komputery, ktore dzialajac
na podstawie réwnan matematycznych, gene-
rujg tak wyniki obliczen czy tez statystyki, jak
i sztuczng rzeczywisto$¢ znang z gier kompute-
rowych. Czlowiek - karta w ksiedze natury oraz
istota umieszczona w rzeczywistosci fizycznej —
jest logiczny i policzalny, a wigc i matematyczny.
Istnieje mozliwo$¢ rozpisania za pomocg algoryt-
mu calego ludzkiego zycia, a takze biologicznej
postaci czlowieka.

Zgodnie z teorig Dawkinsa stanowimy
zbiér procesé6w chemicznych, ktérych pod-
stawg jest replikacja genu. Proces zycia pod-
lega algorytmowi matematycznemu, a istota
ludzka opisana zostala za pomoca sekwencji
DNA. Z kolei jesli replikacja genu jest celem
zycia, to sposob realizacji tego celu rowniez
da si¢ sprowadzi¢ do okreslonego wzoru ma-
tematycznego. Mozliwe jest, Ze zyjemy wedle
zapisanego w ukladzie wzoru badz tez réw-
nania sterujacego, o ktérym nie mamy poje-
cia. Kazdy wytwoér umystu ludzkiego, w tym
rowniez elementy kultury, wydajg si¢ by¢
policzalnymi symptomami matematycznego
$wiata. Takze literatura pozostaje policzal-
nym i mierzalnym ukltadem odniesien, ktory
mozna analizowac z zastosowaniem narzedzi
matematyczo-logicznych.

Do takich narzedzi nalezy miedzy inny-
mi teoria zbioréw matematycznych. Dzigki
zastosowaniu teorii zbioréw (z uwzgled-
nieniem teorii zbioréw rozmytych), moze-
my dokona¢ prawidlowej klasyfikacji oraz
definiowania wytworéw mieszczacych sie
w zbiorze kreacji odautorskich. Oznacza to,
ze istoty takie, jak: wampir, upidr, wilkotak,
demon, gigant, cyklop, oraz inne istoty an-
tropoidalne i nieantropoidalne, bedace do-
tychczas tylko objawem kreacji literackiej
lub mitotwoérstwa, sa w stanie uzyskac zupet-
nie inny wymiar poznawczy, o ile spojrzymy
na nie z innej niz dotychczas perspektywy.
Moze si¢ okazad, ze zyskajg one statut osobo-
wy istoty rzeczywistej oraz w pelni logiczne
uzasadnienie (bo przeciez takowe posiadaja
w przestrzeni artefaktu literackiego, stuzac
fabule dziela), ktére przyczyni sie do mody-
fikacji ich dotychczasowych biografii sym-
bolicznych.

Wspolczesna fizyka udowadnia, ze rzeczy
pozornie nieistniejace nie tylko istnieja, ale
i wywierajg istotny wplyw na znang nam rze-
czywisto$¢. Zjawisko interferencji, czyli wply-
wu czastek w jednym wszechswiecie na ich
odpowiedniki w innym wszechswiecie, jest jak
dotad niepodwazalnym dowodem na istnienie
tzw. multiwszech$§wiata, zawierajacego rzeczy-
wisto$¢ namacalng i te ,niewidzialng”". Zgod-
nie z zalozeniami fizyki kwantowej, wiekszos¢
rzeczywistosci jest niewidzialna. Rzeczywistos¢
nie ogranicza si¢ tylko do $wiata czgstek na-
macalnych. To, co namacalne, jest domeng fi-
zyki klasycznej. Nie chodzi mi w tym miejscu
o uznanie, ze przykladowo: wampiry istnieja
naprawde, lecz o przyjecie istotnego zalozenia
poznawczego wzgledem literatury, modwigce-
go, ze zaréwno $wiat fizyczny, jak i mentalny
artefaktu literackiego: ,(...) musza by¢ real-
ne, gdyz uznanie nierealnosdci ktéregokolwiek
z nich spowodowatoby dekoherencje i, w isto-
cie, zniweczenie spojnosci tekstu. Takie posta-
wienie sprawy prowadzi do wniosku, ze pojecie
»fikcji literackiej« rozumianej jako nierealno$¢
$wiata mentalnego jest nieporozumieniem i,
zwyczajnie, bytem pustym”'®. Jak pisze Huw
Price: ,(...) nasz obraz $wiata czesto zawieral
wylacznie nieswiadome osobliwosci naszego
punktu widzenia”", cierpimy bowiem na: ,,(...)
ujawnienia antropocentryzmdéw naszego po-
tocznego spojrzenia na $wiat”'®. Dowodem na
to sg dzieje teorii Kopernika oraz Darwina. Pri-
ce sugeruje, ze nalezy przyjac tzw. atemporal-



ny punkt widzenia, lezacy poza czasem, wolny
od znieksztalcen, bedacy ,,widokiem z nigdy”*.
Nalezaloby przyja¢ rowniez istnienie tzw. wi-
doku ,znikad”, aby rzeczywisto$¢ fizyczna - ta
widzialna i ta niewidzialna - staly sie jednako-
wo realne w naszej §wiadomosci. Jak pisze Pri-
ce: ,(...) bynajmniej nie jest fatwo odréznic¢ po-
zory od rzeczywistosci, zdecydowac, jak wiele
z pozornego obrazu §wiata jest wytworem nasze-
go punktu widzenia; po wtore zas, ze nawet kiedy
rozrozni si¢ wplywy naszej perspektywy, nie jest
wcale jasne, co powinni$my z nimi zrobi¢ (...)”*.

Podsumowanie

Kazdy artefakt literacki da sie rozpisac z za-
stosowaniem symboli matematycznych. Po-
stepowanie bohaterdw, ich determinacja, cele,
zjawiska przyrody, ruch, przedmioty oraz my-
sli, wszystko to staje si¢ referencyjne wzgledem
przestrzeni rzeczywistosci fizycznej, a ta jest
policzalna i matematyczna. Nic z wyjatkiem
fundamentalnego aspektu istot jakimi jestesmy
- ludzkiego punktu odniesienia, z jego zasa-
dami poznania - nie stoi na przeszkodzie, aby
artefakt literacki traktowac jako uklad cyberne-
tyczny, ktérym tak samo, jak zyciem czlowie-
ka, kierujg determinanty ludzkiej §wiadomosci,
funkcjonujacej dotad zgodnie z zasadami logi-
ki. Artefakt literacki, w mysl przyjetych zatozen
jest zbiorem symboli matematycznych, ktére
literaturoznawca powinien nie tyle zinterpreto-
wac, co przeanalizowa¢, rozszyfrowujac zapisa-
ne za ich pomocg algorytmy dziatlania. W ten
sposOb odczytanie artefaktu literackiego ma
szanse stac si¢ obiektywne, pomijajace szkodli-
we nadinterpretacje. Literatura, wbrew temu co
sadzi wiekszo$¢ z nas, nie rzadzi si¢ swoimi pra-
wami, podlega tym samym, niezmiennym pra-
wom natury logicznej co reszta wszechswiata.
Czesta nielogiczno$¢ $wiata przedstawionego,
podlega logice celowosci (za sprawag autora),
bedac uzasadniona (zatem jest logiczna). Ce-
lowos¢ podlega determinacji, determinacja za$
wynika z ludzkiej egzystencji, a ta w kazdej for-
mie ma nature matematycznag.

Przypisy
! Dawkins R., Rozplgtanie teczy, przel. M. Betley, Warszawa
1998, s. 10.
2 Ibidem.
? Jean Baptiste de Monet de Lamarck Sformulowat tzw. teo-
ri¢ transmutacji, ktorg przedstawit w dziele Filozofia zoolo-
gii. Teoria ta zakladala, Ze prymitywne formy zycia powstaja
z materii nieozywionej, za$ z organizméw prostych powsta-
ja bardziej zlozone. Zmiany te przekazywane sa potomstwu,
poprzez dziedziczenie cech.
* Georges Cuvier byl tworcg teorii katastrof, méwiacej, ze
wielkie obszary Ziemi podlegaja regularnie gwaltownym
przemianom geologicznym, wplywajacym dramatycznie na
biosfere. Ziemie w przesztoéci nawiedzaly katastrofy, kt6-
re niszczyly cale zycie, w miejsce ktorego powstawaly nowe
formy. Bylo to wytlumaczenie réznorodnoéci form biolo-
gicznych teraz i w przeszlosci.
* Deutsch D., Struktura rzeczywistosci, przel. J. Kowalski-
-Gliman, Warszawa 2007, s. 9.
¢ Ibidem, s. 11.
7 Ibidem.
8 Ibidem, s. 13.
° Ibidem.
10 Tbidem, s. 22.
! Ibidem, s. 23.
2 Deutsch D., op. cit., s. 19.
" Galilei G., I Saggiatore (Waga probiercza), cyt. za Gali-
leo Galilei, Dialog o dwu najwazniejszych uktadach swiata,
Ptolemeuszowym i Kopernikowym, Warszawa 1962; cytat ze
wstepu M. Brehmera, s. XII.
" Davies P., Kosmiczna wygrana. Dlaczego wszechswiat
sprzyja zyciu?, przel. B. Bieniok, E. L. Lokas, Warszawa
2008, s. 23.
15 Zob. Deutsch D., op. cit., s. 37-53.
16 Kufel S., Wprowadzenie do literaturoznawstwa kognityw-
nego, Zielona Géra 2011, s. 193.
17 Price H., Strzatka czasu i punkt Archimedesa, przetl. P. Le-
witiski, Warszawa 1997, s. 32.
'8 Ibidem.
1% Tbidem, s. 34.
20 Ibidem, s. 186.
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Karnawat krwawego

absurdu

Krytycznie o filmie Jana Komasy Miasto 44

Robert Jurszo, historyk idei, publicysta historyczny

Na poczatku postawie sprawe jasno:
to nie jest dobry film. Miasto 44

Jana Komasy jest zlepkiem
przecietnego kina wojennego

(z dobrymi efektami specjalnymi),
niespojnego scenariusza i ptytkich
portretow psychologicznych
bohaterow. Dlatego o ,dziele”
Komasy mozna napisac wiele ztego,
ale zrobili to za mnie inni, wiec sobie
daruje. Chce natomiast zwrocic
uwage na to, ze jest w tym filmie
COS, CO sprawia, ze — mimo wszystko
— warto go obejrze¢. Tym czyms$
jest préba krytycznego podejscia
do utrwalonego w polskiej pamieci
historycznej mitu Powstania
Warszawskiego. A to wydaje mi

sie szczegolnie wazne dla edukadji
historycznej najmtodszego
pokolenia widzow oraz
wspotczesnej odpowiedzi

na pytanie: czym powinien

by¢ patriotyzm?

Mlodziericza przygoda

Polska kultura — réwniez ta popularna — uksztattowa-
la pewien wizerunek Powstania Warszawskiego, ktory
nazwalbym ,mitem milodzienczej przygody”. W $wie-
tle tej opowiesci, Powstanie bylo erupcja czystego ducha
miodziezy, ktéra — niesiona patriotycznym podmuchem
— wystapita przeciwko okupantowi, bo inaczej nie mogla.

W przerwach miedzy kolejnymi westernowymi strzelani-
nami pilo si¢ wodke, obsciskiwato dziewczyny, palifo szlugi
i pozowalo z usmiechem do zdje¢. Jednym stowem
- bylo klawo.

Na ten wizerunek naktada sie niepisany zakaz krytyko-
wania Powstania Warszawskiego jako aktu politycznego
i militarnego. Nie powinno wigc dziwi¢, ze takie ksigzki,
jak chocby Obled’44 Piotra Zychowicza — ktére w sposob
bezpardownowy traktujg ten militarny zryw raczej jako
akt szalenstwa, anizeli wynik rozsadnej politycznej kalku-
lacji — w dalszym ciagu spotykaja sie z wrogoscia. Z jednej
strony jest to zrozumiale, szczegdlnie jedli spojrzymy na caly
sprawe oczami wiekowych juz dzi§ powstaricow. Trudno
im bowiem przetkna¢ prawde, ktéra méwi, ze cata ta walka
byta kompletnie pozbawiona sensu, a decyzja dowddztwa
ojej podjeciu byta wyrazem jego catkowitej niezdolnosci do
wydania trzezwego osadu.

Dlatego Powstanie Warszawskie to wcigz swietosc, kto-
rej nie wolno zbezczesci¢ chocby jednym sfowem krytyki.

Nic pigknego

Komasa pokazuje wojne w pelni jej brutalnosci i jest to
pierwszy zabieg, za pomocy ktérego odcina si¢ od ,,mitu
milodzienczej przygody”. Jego Powstanie nie jest w zaden
sposob wyestetyzowane. Szczegdlnie dwie sceny za-
padaja w pamieé.

Pierwsza z nich pokazuje moment, w ktérym niemiec-
ki pocisk artyleryjski uderza w thum ludzi zgromadzonych
na ulicy. W chwile pézniej, na tych, ktérzy przezyli, spada
krwawy deszcz ludzkich szczatkéw: urwanych rak i nég,
porozrywanych korpuséw i gléw oddzielonych od ciat.
Woszystko jest lepkie i czerwone od krwi, a ludzie bezskutecz-
nie probuje schronic si¢ przed makabrycznym opadem.

W drugiej scenie widzimy sale powstanczego szpitala
wypetniong stosami nagich zwlok pacjentéw, nad ktérymi
kotysza sie ciata powieszonych lekarzy i pielegniarek. Po-
miedzy hatdami trupéw snuja sie SS-mani, ktérzy miota-
czami ognia zamieniajg je w plongce stosy. Widok poraza,



a kolorystyka sceny przywodzi na mys] czeluscie piekielne.
Komasa nie oszczedza wrazliwosci widza, i chwata mu za
to. Deestetyzuje on wojne do tego stopnia, ze z Powstania
nie ostaje si¢ nic pieknego. Ale to nie jest zadna manipula-
cja. Pokazuje wojne bez retuszu, ktory jest jednym z ideolo-
gicznych narzedzi probujacych przemienic koszmar w sen-
tymentalng opowies¢.

Ludzie, nie herosi

Komasa odchodzi réwniez od schematu heroizacji po-
wstanicow. Jego AK-owcy to ludzie z krwi i kosci. Sg wa-
leczni, ale ulegaja tez panice i nastrojom beznadziejnosci.
Wirdd nich zdarzajg sie ludzie moralnie odrazajacy, ktd-
rzy wérdd powstanczej hekatomby prébuja ugrac cos dla
siebie. Jak dowddca, ktory oczekuje od jednej z dziewczyn
tego, ze odda si¢ mu w zamian za przepustke.

Rezyser doé¢ dobrze odmalowuje ekstremalne emocje
targajace bohaterami. Nie czaruje widza, ze zawsze byli oni
bohaterscy i gotowi przedklada¢ wiernos¢ powstanczym
rozkazom ponad osobiste dobro. Jest w filmie wymowna
scena, w ktorej jedna z bohaterek $cigga z ramienia po-
wstaniczg biato-czerwong opaske i wyciaga ze szpitala mio-
dego chlopaka, w ktdrym jest zakochana. Jest to, de facto,
akt dezercji z jej strony, ale Komasa w Zaden sposob go nie
ocenia. Po prostu pokazuje, ze w tamtych realiach, ludzie,
stojac przed dylematem ,,ratowac bliskich — by¢ wiernym
rozkazom”, czesto wybierali pierwsza opcje.

Wigc takze w tych aspektach Komasa nie lukruje woj-
ny. Skupia sie raczej na réznorodnosci postaw, zachowan
i uczug, ktére wytwarza w bohaterach wojenna sytuacja.
Odchodzi od estetyki heroizacji na rzecz realistycznego
ksztaltowania wizerunku postaci. To nastepne posunie-
cie, za pomocg ktorego odcina sie on od ,,mitu mio-
dzienczej przygody”.

Sekta powstancow

Wydaje sie, ze Komasa — jako rezyser — unika, $wiado-
mie badz nie, oceny Powstania Warszawskiego. Ale jest
w tym filmie kilka momentéw, ktdre — z jednej strony — su-
geruja jego krytyczny stosunek do tego zrywu i - z drugiej
— 53 obrazami balansujacymi na skraju ostrej prowokacji.

W jednym z ujec rozradowani powstanicy prowadza sa-
mochod, ktéry udato im si¢ zdoby¢ na Niemcach. Nie jest
to czolg ani zaden inny opancerzony pojazd dysponujacy
znaczna sifa ognia. To raczej odpowiednik jeepa. Ich rados¢
jest kompletnie nieadekwatna do rangj zdobyczy.

Kamera dyskretnie chwyta skale zniszczen ulicy oraz le-
zace tu i tam martwe ciata. A takze nienawistne spojrzenia
cywiléw, dla ktérych antyniemiecki zryw nie miat w sobie
nic wzniostego. Byl za to koszmarem, za ktéry wiasnie oni
zaplacili najwyzsza cene. Powstancy umierali przynaj-
mniej z jakims$ poczuciem sensu, ktérego ludnos¢
cywilna w znakomitej wigkszosdci nie miata. Stad
pytanie: jeden samochod za setki przerwanych zy¢

i zburzonych doméw - czy to dobra cena? Nie-
trudno odpowiedzie¢.

W innej czedci filmu ogladamy wieczor w obozowisku
powstanczym. Wsrod zgliszczy trwa impreza, bo trudno
inaczej opisac to, co dzieje si¢ na ekranie. Modzi, nasto-
i dwudziestokilkuletni ludzie pija alkohol. W ciemnych za-
utkach migdalg sie pary. Unosi si¢ nad tym wszystkim
atmosfera jakiej$ upiornej fety, jakiego$ absurdal-
nego krwawego karnawatu, ktorego sens jest czy-
telny — albo i nie - jedynie dla jego uczestnikow,
wtajemniczonej sekty powstancow.

Takie pokazanie Powstania jest prowokacyjne i zmusza
do refleksji. Moze tez budzi¢ silnie negatywne emogje, bo
przez lata przyzwyczajano nas do czego$ innego: roman-
tycznej opowiesci o miodzienczym patriotyzmie, zdepta-
nym wpierw przez nazistowski, a potem przez sowiecki
but. Ale wlasnie takie postawienie sprawy — polegajace na
dekonstrukeji mitu ,,mlodzienczej przygody” — umozliwia
podjecie debaty — réwniez w szkole, razem z uczniami - na
temat Powstania Warszawskiego. Przy czym, ta dyskusja
nie powinna skupiac si¢ na tym, czy Powstanie — z wojsko-
wego i politycznego punktu widzenia — miato sens. To ra-
czej specjalistyczna kwestia dla polemologéw i historykéw
polityki. Wlasciwe pytanie brzmi: jaki powinien
by¢ dzisiejszy patriotyzm i co moze o nim powie-
dzie¢ nam Powstanie Warszawskie?

Patriotyzm zywych trupow

Jestem z tego pokolenia, w ktérym utrwalano mit Po-
wstania Warszawskiego jako czegos, z czego powinnismy
by¢ dumni i co bylo czynem tylez bohaterskim, co stusz-
nym. Dzi$ ja - jak i wielu ludzi z mojego pokolenia — mamy
obiekgje co do tej narracji i nie akceptujemy jej jako trans-
parentnej i samooczywistej. W gruncie rzeczy ta wizja Po-
wstania jest czedcig tego, co kiedys filozof i historyk religii
prof. Zbigniew Mikolejko nazwat ,,mitem patriotycznego
zombie”, ktdry jest istotnym elementem polskiej pamieci
historycznej. My, Polacy — jest w tym co$ gleboko absur-
dalnego i smutnego jednoczesnie — chetniej czcimy nasze
porazki, aniZeli sukcesy.

Gdzie$ w epoce Romantyzmu w naszej umysfowosci
wykluta sie idea Smiertelnej ofiary jako najwyzszego stopnia
politycznego zaangazowania. I ona jest nadal Zywa i silna,
szczegolnie w prawicowej mysli politycznej i publicystyce
historycznej. Dlatego nie dziwi mnie, ze to wlasnie czes¢
prawicy najbardziej oprotestowuje krytyki Powstania jako
»szarganie swietosci”. Ale my tego ,,szargania” bardzo po-
trzebujemy, a juz najbardziej potrzebuje go dzisiejsza mto-
dziez. To ona — przepraszam za banat: jako przyszlos¢ na-
rodu — musi okresli¢, jaki patriotyzm bedzie jej bliski. Czy
ten, ktory wimie idei nakazuje $mier¢ za przegrane sprawy;,
czy jaki§ inny, niewymagajacy przemiany szerokich mas
W ,,zywe trupy”, gotowe splona¢ na byle jakim stosie, byleby
tylko powiewata na nim biato-czerwona flaga.




Odpowiedni mikroklimat

Szczecinski Inkubator Kultury

Alexander Ziersch, student Uniwersytetu Erfurckiego, stypendysta programu Erasmus

Nazwa Szczecinski Inkubator
Kultury wydaje sie intrygujaca.

Co w tym kontekscie oznacza stowo
inkubator? Czy chodzi o urzadzenie
podtrzymujace procesy zyciowe?
W pewnym sensie tak, ale
encyklopedyczna definicja podaje
jeszcze inne znaczenie: inkubator
to takze formacja prawno-
spofeczna, ktorej celem jest
wspieranie dziatalnosci innych
podmiotow. Mysle, Zze to trafny opis
w odniesieniu do szczecinskiej
instytucji, poniewaz, z jednej strony,
faktycznie chroni, ale takze, i to by¢
moze ta wazniejsza funkdja,
pozwala rozwijac sie mtodym
podmiotom kulturalnym. Celem
Szczecinskiego Inkubatora Kultury
jest bowiem stworzenie warunkow
do budowania relacji i wymiany
wiedzy miedzy przedstawicielami
réznych dziedzin kultury

I przemystow kreatywnych,
szczegolnie w obszarze

dziatalnosci obywatelskiej

i organizacji pozarzadowych.

Na wstepie chcialbym napisa¢ kilka stléw o so-
bie: studiuj¢ socjologie i ekonomie w Erfurcie, ma-
tym miasteczku w $rodku Niemiec. W ramach sta-
zu postanowilem podja¢ prace w organizacji po-
zarzadowej — Stowarzyszeniu Media Dizajn, ktore
prowadzi Szczecinski Inkubator Kultury.

Organizacja pozarzadowa (NGO) nie funk-
cjonuje w ramach wolnego rynku, ani nie jest
nastawiona na zysk. Zazwyczaj jest prowadzo-
na przez zwyklych obywateli, ktorzy staraja sie
pozyskiwa¢ $§rodki na swoja dzialalnos$¢ z réz-
nych zrédel: od panstwa, prywatnych firm lub
fundacji. Przypadek Szczecinskiego Inkubatora
Kultury jest szczegoélny - to w zasadzie odrebny
projekt, realizowany od 1 wrze$nia 2011 roku,
wspierany przez Miasto Szczecin. Szczecinski
Inkubator Kultury niedawno obchodzit zatem
swoje trzecie urodziny.

Siedziba instytucji miesci si¢ w pigknej willi
przy al. Wojska Polskiego 90, a cala przestrzen
budynku, wraz z okalajaca go zielenig, stuzy
jako miejsce pracy osob, ktorych dzialalnosc
jest ukierunkowana na wspieranie inicjatyw
obywatelskich, oraz jest wykorzystywana do
organizacji przedsiewzie¢ kulturalnych i roz-
rywkowych.

Jestem przekonany, ze wigkszo$¢ mieszkan-
cOw Szczecina zna to miejsce — trudno nie za-
uwazy¢ okazalego budynku z duzym napisem
INKU. Tym samym wycinek miejskiej prze-
strzeni staje si¢ wizytowka instytucji — budy-
nek Inkubatora ma szczegdlny urok tradycyjnej
architektury, a jednocze$nie przycigga nowo-
czesnoscig i mlodzienczg beztroskyg otoczenia.
Dlatego, miedzy innymi, Inkubator jest swiet-
nym miejscem, odpowiednim do realizacji
projektéw kulturalnych i artystycznych, takich
jak: koncerty, warsztaty, wystawy, konferencje,
spotkania itp. Czescig Inkubatora jest takze
kino, dlatego czesto mozna tu obejrze¢ filmy
dokumentalne i produkcje niezaleznych arty-
stow. Wiele osob, zwigzanych z kultura i sztu-
ka, zglasza si¢ do Inkubatora ze swoimi pro-
jektami i twérczo wykorzystuje te przestrzen do
realizacji celow artystycznych.

Inkubator posiada sprecyzowane cele statu-
towe. Gléwng osia dzialalnosci instytucji jest



pomoc dla podmiotéw pozarzadowych, ktore
starajg si¢ aktywnie uczestniczy¢ w budowaniu
spoteczenstwa obywatelskiego. Szczegdtowe za-
dania to miedzy innymi pomoc w znalezieniu
partneréw do wspolpracy wsrod niezaleznych
organizacji non-profit dzialajacych w branzy
kulturalnej. Inkubator pomaga réznym pod-
miotom - zaréwno poczatkujacym, ktére do-
piero planuja zalozenie stowarzyszenia lub
fundacji, jak i tym obecnym w obszarze or-
ganizacji pozarzadowych. Wspdlpracowni-
cy i podopieczni moga korzysta¢ z infra-
struktury administracyjno-organizacyjnej,
na przyklad pomieszczen warsztatowych
oraz sal konferencyjnych.

Ponadto Inkubator oferuje powierzchnie
biurowe do wynajecia po preferencyjnych ce-
nach, wraz z merytorycznym wsparciem w po-
staci konsultacji i tworzenia grup wspolpracy.
Dodatkowym atutem jest pomoc w zakresie po-
zyskiwania §rodkéw finansowych, pisania pro-
jektow i budowania pozytywnego wizerunku
organizacji pozarzadowej czy grupy nieformal-
nej, bo i one znajduja swoje miejsce w INKU.
Przy tym opieka Inkubatora ma takze wplyw na
spoteczny odbiér kultury i sztuki: podopieczni
instytucji s3 w zwiagzku z tym lepiej widoczni
w przestrzeni miejskiej, majg zapewnione stale
wsparcie merytoryczne i dzialaja zgodnie z pra-
wem. To zatem stworzenie przyjaznego oto-
czenia — zapewniajacego staly rozwoj i wzrost
tym, ktérzy chcg zajmowac sie sztuka, kultura,
dzialalnos$cig pozarzadowa - jest najwazniejsza
przestanka funkcjonowania Inkubatora.

Trzeba przy tym zauwazy¢, ze — z perspek-
tywy trzech lat funkcjonowania Inkubatora
w regionie - istnieje konieczno$¢ nieustannej
ewaluacji zadan, jakie podejmuja kreatywni
pracownicy sektora kultury. Tworzenie nowej
wiedzy, dzielenie si¢ nig poprzez budowanie
nowych relacji miedzy ré6znymi podmiotami,
kreowanie przyjaznej kulturze przestrzeni
w miesécie - to tylko niektére sfery dziatalno-
$ci Inkubatora.

Aby osiggna¢ te cele, Inkubator organizuje
réwniez regularne spotkania z innymi organi-
zacjami pozarzagdowymi w Polsce oraz buduje
sie¢ kontaktow zagranicznych. Sposobem na
zacie$nianie wiezi w zakresie kultury sg wizy-
ty studyjne, miedzy innymi do takich miast,

jak Gdansk czy Berlin. Podrdze te maja na celu
wymiane doswiadczen w zakresie kultury miej-
skiej i aktywny udzial w projektach kultural-
nych. Uczestnicy tych wizyt majg tym samym
okazje i przestrzen do rozmowy z animatorami
kultury dzialajacymi skutecznie i z rozmachem
w innych miastach. Spotkania te sg otwarte dla
kazdego, kto interesuje si¢ spoleczenstwem,
przestrzenia publiczna, jakoscig zycia i kultury.
Respondenci stwierdzili, ze dzieki dzialalno-
$ci INKU, moga kontynuowac swoja prace
w blizszej i dalszej sferze $rodowiska. Pod-
kreslali, ze uzyskana wiedza motywuje ich do
tworzenia relacji z innymi, co wzmacnia ich
zaangazowanie w pracy.

W ramach stazu otrzymalem zadanie, aby
nawigza¢ kontakt z organizacjami kulturalnymi
w sektorze non-profit w Berlinie, potencjalny-
mi wspdtpracownikami podobnych podmiotow
dzialajacych w Szczecinie. Gléwnym zaltoze-
niem tego rodzaju wizyt studyjnych jest skon-
centrowanie si¢ na kapitale ludzkim, osobach,
ktore dzialajg w kulturze, na rzecz spoteczen-
stwa i miasta. Moim zdaniem dzialania tego
typu to bardzo dobra metoda na rozwijanie
lokalnej, ale tez mi¢dzynarodowej wspdtpracy
kulturalnej - dzigki takim oddolnym inicjaty-
wom mozna podzieli¢ si¢ swojg wiedzg i do-
swiadczeniem, wspdlnie rozwigzywaé proble-
my, a takze nawigza¢ dlugofalowe relacje. Dla-
tego budowa rozleglej sieci kontaktéw poprzez
wizyty studyjne jest bardzo wazna - zaréwno
dla organizatora, jak i uczestnikow.

Podsumowujgc: staz w Szczecinskim Inku-
batorze Kultury uwazam za bardzo przydatny,
poniewaz mialem zaréwno okazje do pozna-
nia wielu interesujacych oséb, jak i zdobylem
nowe do$wiadczenia. Szczerze polecam wszyst-
kim entuzjastom kultury nawigzanie kontaktu
i wspotpracy z Inkubatorem - to bardzo otwar-
ty zespol, ktéry kazdego przyjmie z otwartymi
ramionami i udzieli wsparcia merytorycznego
w zakresie infrastruktury, marketingu, doradz-
twa, edukacji i zdobywania kontaktéw bizne-
sowych. Inkubator tworzy zatem odpowiedni
mikroklimat dla rozwoju szczecinskiej kultury.

Z jezyka angielskiego przettumaczyt Stawomir
Iwasiow.
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Serial

Monika Talarczyk-Gubata, doktor, filmoznawczyni, adiunkt w Zaktadzie Mediéw i Komunikowania
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Serial - definicje

Do niedawna ogladanie seriali telewizyjnych
nalezalo do tzw. wstydliwych przyjemnosci,
a staly repertuar odmian gatunkowych utrzymy-
wal widzéw w przekonaniu, Ze ze wspolczesnych
medidw telewizja pozostanie najbardziej przewi-
dywalna. Klasyczny podzial na filmy telewizyjne,
serie i seriale, w tym opery mydlane, telenowele,
miniseriale i serie antologiczne, utrzymywany
w anglojezycznej literaturze przedmiotu jeszcze
do polowy lat 90., stracil zastosowanie ze wzgle-
du na hybrydyzacje gatunkéw w erze wspol-
czesnej (post)telewizji. Warto przypomnieé, ze
przez seri¢ (the episodic series) rozumiano dotad
cykliczne widowisko skladajace si¢ z fabularnie
zamknietych i niezaleznych od siebie odcinkdw,
w ktérych powtarzaja si¢ postaci, a nawet miej-
sce akcji, ale kazdy opowiada odrebng historig.
Z kolei w serialu (the continuing serial) watki
byly kontynuowane przez wiele odcinkdéw, a ich
rozwigzanie celowo zawieszane na koncu odcin-
ka (cliffhanger), by mogty by¢ rozwijane w kolej-
nym, a nawet w nieskonczonos¢, jak w amery-
kanskiej operze mydlanej. Seriale nowej generacji
polaczyly typowy dla serialu sposéb prowadzenia
gtownego watku przez kolejne odcinki z charak-
terystycznym dla serii dramatycznym rozwigzy-
waniem pobocznych watkéw w poszczegdlnych
odcinkach. W cenie sg tuki narracyjne, czyli hi-
storie wykraczajace poza ramy pojedynczych od-
cinkéw, a nawet obejmujace cate sezony, wyma-
gajace od widzéw koncentracji, ale i dajace szcze-
golna odbiorcza satysfakcje. To zaledwie jedna
z réznic, ktére wyznaczyly nowy trend telewizji
przetomu wiekdéw.

Zdaniem badaczy mediow, do ,zwrotu telewi-
zyjnego” doszlo na poczatku lat 90., kiedy stacja
ABC rozpoczeta emisje serialu Miasteczko Twin
Peaks, kierowanego do widowni o bardziej wyra-
finowanym guscie. Stylistyczna spdjno$¢ serialu,
ktéry firmowalo nazwisko rezysera pierwszych
odcinkéw, Davida Lyncha, oraz niespotykane
dotad w serialu kontrowersyjne tresci (seksualne

wykorzystywanie nieletnich, prostytucja, handel
narkotykami, dzialalnos¢ FBI, parapsycholo-
gia) stanowily nowa jakos$¢ telewizji, ktéra dos¢
szybko znalazla wielu zagorzalych milosnikow
na calym s$wiecie. Rozwijajace sie telewizje ka-
blowe postawily zatem na dopracowane, autor-
skie projekty, czerpiace z tradycji kina artystycz-
nego, a niektére z nich, jak HBO, usituja wciaz
podtrzymywaé w widzach przekonanie, ze ta
jako$¢ jest tozsama z ich nazwg, mimo ze znala-
zly konkurencje w takich stacjach jak Showtime
(Californication, Dexter) czy AMC (Mad Men,
Breaking Bad). Jednym z pierwszych seriali HBO
tzw. nowej generacji byt serial OZ (1997-2003)
o wiezieniu o zaostrzonym rygorze, ktéry wpro-
wadzil do seriali tak kontrowersyjne tematy, jak
kanibalizm, wykorzystywanie seksualne, rasizm)
oraz nowy typ bohatera (morderce). Dotad tego
typu kontrowersyjne tresci byty blokowane przez
Federalng Komisje ds. Komunikacji w ogdlno-
dostepnych kanatach telewizyjnych. Ustugi typu
STV, czyli telewizji z dodatkowo platnym abo-
namentem, jak HBO, byly wylaczone spod jej
nadzoru. Jednak dopiero popularnos¢ i jakosé
serialu Rodzina Soprano, emitowanego w latach
1999-2007, przesadzila o trendzie, ktory stal sie
znakiem rozpoznawalnym (post)telewizji. HBO
stala si¢ synonimem telewizji jako$ciowej, nowo-
czesnej i kontrowersyjnej, oferujacej w zamian
za abonament kapital kulturowy adresowany do
bardziej wyrafinowanej widowni niz ta, ktéra
sledzila dotad opery mydlane, bawita sie na sitco-
mach czy tkata przy iberoamerykanskiej telenoweli.

Definicje seriali nowej generacji mozemy wy-
prowadzi¢, za Susan Cardwell, z opisu waloréw
telewizji amerykanskiej:

Pogramy amerykanskiej jakosciowej telewizji z re-
guly sa dobrze zrealizowane, charakteryzuje je natu-
ralistyczne gra aktorska, obecnos¢ znanych i szano-
wanych aktoréw, wyczucie wizualne, kreowane przez
staranng, czasem nowatorska prace kamery i montaz,

oraz stylowa S§ciezka dzwiekowa, tworzona przez



przemyslane uzycie odpowiedniej, czesto oryginalnej
muzyki. (...) Ogdlnie rzecz biorac, istnieje poczucie
spojnosci stylistycznej, w ktorej motywy i styl prze-
plataja sie¢ w ekspresywny i robigcy wrazenie sposdb.
Poza tym, pogramy raczej podejmuja powazne te-
maty niz odzwierciedlaja powierzchowne wydarze-
nia z zycia wzigte; czesto sugeruja, ze widz zostanie
nagrodzony za poszukiwanie w szczegdtach szersze-
go symbolicznego lub emocjonalnego oddzwigku.
Amerykanska telewizja jakosciowa dazy réwniez do
koncentracji na terazniejszoéci, podejmujac refleksje
nad wspolczesnym spoteczenstwem i rekrystalizujac
ja dzigki przywolaniu mniejszych przykladéw i drob-
nych przypadkéw (Sarah Cardwell, Czy telewizja ja-
kosciowa jest dobra? w: Zmierzch telewizji?, Warsza-
wa 2011, s. 137).

Dramaty jakosciowe nie tylko dezaktualizuja
podzial na telewizje $mieciowq (trash TV) i ja-
kosciowa (quality TV), ale rozszerzaja pojecie
samej telewizji. Slogan promujacy HBO jako te-
lewizje jakosciowa - ,,To nie telewizja, to HBO!”
- sugeruje, ze abonenci tej stacji obcuja z czyms$
wiecej niz zwykla telewizja. Przewrotno$¢ tego
sloganu, parafrazowanego juz na wiele sposobow
(na przyklad ,,To nie porno, to HBO!”), wskazuje
na charakterystyczne dla posttelewizji czerpanie
z innych mediéw niz sama telewizja, czyli z tra-
dycji kina artystycznego, kina gatunkow i gier
komputerowych. Ponadto oznacza wlaczenie do
grona tworcow telewizyjnych rezyseréw, ktorzy
wypracowali marke ,,autora” w filmach przezna-
czonych na duzy ekran, a teraz rezyserujg nawet
nie cale serie, ale kilka odcinkéw w serii. ,,Auto-
rem” seriali nowej generacji jest bowiem w wiek-
szym stopniu producent wykonawczy (show-
runner), czgsto tozsamy z gldéwnym scenarzysta,
odpowiedzialny za spdjnos¢ stylistyczng catosci.
Posttelewizja angazuje nie tylko nowych rezyse-
réw, ale przycigga przed ekran takze nowych ni-
szowych odbiorcow (narrowcasting), dotad zanie-
dbywanych przez ogélnodostepne stacje, jako fani
gier komputerowych czy mniejszosci seksualne.

Czy rzeczywiscie jestesmy $wiadkami ,,zwrotu
telewizyjnego”? Jane Feuer obala teze o rewolu-
cyjnym charakterze wspoétczesnych dramatow
jakosciowych, przypominajac, ze terminem qu-
ality drama oznaczano transmitowane na Zywo
nowojorskie spektakle teatralne amerykanskiej
telewizji lat 50. Jej zdaniem powinni$my uzywac
tego pojecia jako opisowego, a nie historycznego,
przypisanego produkcjom konca lat 90. i wspot-
czesnym (Jane Feuer, HBO i pojecie telewizji jako-
sciowej, w: Zmierzch telewizji?, Warszawa 2011, s.

116 i inne). Malgorzata Major i Samuel Nowak
we Wiladcach torrentéw takze poddaja w watpli-
wos¢ przewodnia teze o wspdlczesnym ,zwrocie
telewizyjnym” i rzekomo nowej generacji seria-
li, ze wskazaniem na repertuar polskiej telewizji.
Jak dowodza, dramaty jako$ciowe stanowily do-
mene ogdlnodostepnej telewizji (takze telewizji
polskiej jako producenta i nadawcy) niemal od
poczatku jej funkcjonowania.

Seriale nowej generacji
wymagaja petnej

koncentracji, gdyz czesto
odwaznie eksperymentuja

Z narracja, czasoprzestrzenia

i sekwencja zdarzen, a nawet
zawieraja zagadki, ktore
rozszyfrowywane s przez
grupy fanéw. Widzowie odwykli
od podporzadkowywania sie
telewizyjnej ramoéwce i wybrali
nowy sposob odbioru seriali,
zwany binge watching lub binge
viewing, czyli skondensowany
i intensywny, obejmujacy kilka
odcinkoéw naraz albo w ciggu
kilku dni.

(...) Publicysci z kolei zaczeli
pisa¢ o ,epidemii chronicznej
serialozy”, ktora przejawia

sie nie tylko intensywnym
ogladaniem seriali, ale
rozmaitymi twérczymi
strategiami odbioru.

Dramat jakos$ciowy rozumiany jako serial te-
lewizyjny o okreslonej strukturze pojawil sig
bowiem najpierw w telewizji ogdlnodostepnej,
a dopiero pdzniej w kablowej, i to kilkadziesiat
lat temu. Sceny z Zycia malzeriskiego Ingmara
Bergmana (1973), Korzenie stacji ABC (1977),
Berlin Alexander Platz (1980) Rainera Werne-
ra Fassbindera dowodzily, ze seriale telewizyjne
zdolne sg wyraza¢ w sposdb poglebiony proble-
matyke polityczng, spoleczng i psychologiczng,




zarowno w kameralnych dramatach, jak i epic-
kim wymiarze.

Seriale, jak Wojna domowa (1965-1966), Czte-
rej pancerni i pies (1966-1970) i spektakle Teatru
Telewizji nie realizowaly jeszcze wczesniej rzeko-
mo rewolucyjnego modelu telewizji jakosciowe;.
Z pewnoscig o jakosci polskiej telewizji swiad-
czyly tez seriale Stawka wigksza niz Zycie (1967-
68), Dom (1980) czy Krélowa Bona (1980) oraz
Dekalog (1988) Krzysztofa Kieslowskiego, ktory
z kolei, jako jedyny z polskich seriali, znajduje
sie stale w ofercie DVD na rynku zagranicznym
i ma szanse sta¢ si¢ przedmiotem analiz weryfi-
kujacym zwrot telewizyjny w anglojezycznej li-
teraturze przedmiotu. Dominujaca w ,zwrocie
telewizyjnym” stacja HBO Polska produkuje juz
rodzime seriale: Bez tajemnic (polska wersje izra-
elskiego Bi-tipul) i Watahe (oryginalng produk-
cje, ktdrej akcja osadzona jest w Bieszczadach).

Nawet jesli jako$¢ zawsze wpisana byla
w mniejszym lub wigkszym stopniu w telewizyjny
repertuar, to bez watpienia zmienily sie praktyki
odbiorcze widzéw. Dotad przeskakiwali z kanatu
na kanal, a do opery mydlanej mogli wréci¢ bez
straty orientacji nawet po kilku odcinkach. Tym-
czasem seriale nowej generacji wymagaja peinej
koncentracji, gdyz czesto odwaznie eksperymen-
tuja z narracjg, czasoprzestrzenig i sekwencjg
zdarzen, a nawet zawieraja zagadki, ktore rozszy-
frowywane s3 przez grupy fanéw. Widzowie od-
wykli od podporzadkowywania si¢ telewizyjnej
ramoéwce i wybrali nowy sposob odbioru seria-
li, zwany binge watching lub binge viewing, czyli
skondensowany i intensywny, obejmujacy kilka
odcinkéw naraz albo w ciagu kilku dni. Jakos¢
seriali nowej generacji i zaangazowanie widzéw
sktonily wydawcow do wpuszczenia na rynek
wieloptytowych serii na no$niku DVD, przezna-
czonych dla kolekcjoneréw. Publicysci z kolei
zaczeli pisa¢ o ,epidemii chronicznej serialozy”,
ktdéra przejawia sie nie tylko intensywnym ogla-
daniem seriali, ale rozmaitymi tworczymi strate-
giami odbioru. Fani seriali nowej generacji nie sg
biernymi konsumentami, ale aktywnymi prosu-
mentami, czyli konsumentami zaangazowanymi
w nieformalng wspétprodukeje i promowanie
produktow ulubionej marki. Z wykorzystaniem do-
stepu do nowych mediéw produkuja wlasne paratelewi-
zyjne tresci inspirowanie ulubionym serialem, w postaci
alternatywnych wersji (fan fiction), parodii, memow itp.
Mniej tworczy widzowie maja z kolei do dyspozycji wie-
cej produktéw medialnych, ktére pozwalaja na kontynu-
acje aktywnej zabawy inspirowanej serialem, w postaci
gier komputerowych, gadzetéw, ubran itd.

Serial nowej generacji jest zatem przekazem
transmedialnym,
platformach komunikacyjnych. Skoro tresci po-
sttelewizyjne nie s3 przypisane tylko staremu

rozproszonym na réznych

medium, seriale nie tracg na popularnosci nawet
wobec mody na pozbywanie si¢ odbiornikdéw
telewizyjnych (cord cutting). Zreszta w Polsce
w 2013 roku statystyki wskazywaly, ze blisko 65%
gospodarstw domowych wyposazona jest w co
najmniej jeden odbiornik telewizyjny. Pytanie,
ilu widzéw oplaca dodatkowy abonament, a ilu
serfuje w poszukiwaniu seriali po Internecie? Mi-
rostaw Filiciak podkresla ekonomiczny aspekt
odbioru nowej telewizji, a mianowicie na elita-
ryzm tresci jakosciowych. Jego zdaniem podzial
na ogolnodostepne i platne tresci legitymizuje
podzialy spoteczne pod wzgledem zamoznosci,
wbrew idei demokratycznego medium, jakim jest
z zalozenia telewizja (M. Filiciak, Polscy cord-cut-
ters, amerykaniskie seriale i studia nad telewizjg,
w: Zmierzch telewizji?, Warszawa 2011, s. 235-
238). Z drugiej strony sam tytul najnowszego
zbioru poswieconego serialom nowej generacji,
czyli Wiadcy torrentéw, wskazuje, ze kapital kul-
turowy posttelewizji jest, poki co, ogélnodostep-
ny, cho¢ nie na legalnych zasadach, a kulturowa
separacja dotyka w wiekszym stopniu widzéw
bez kompetengji teleinformatycznych, czyli tych,
ktérzy trwajg przy tradycyjnym telewizyjnym od-
biorze, a nie internetowym, przez system wymia-
ny plikéw czy tzw. telewizj¢ strumieniowa. Ko-
lejny przetom w (post)telewizji dokonal si¢ wta-
$nie w sieci dzigki Netflix — najwiekszej wypozyczalni
filméw przez media strumieniowe, ktéra wyprodukowata
pierwszy nie-telewizyjny serial House of Cards (2013).

Serial - interpretacja

Bez tajemnic to historia Andrzeja Wolskiego (J.
Radziwilowicz), warszawskiego psychoterapeuty
w wieku okoto 50 lat, dzieki ktéremu poznajemy
historie jego pacjentéw. W piecioodcinkowych
cyklach w trzech sezonach do jego gabinetu po-
wracajg coraz lepiej nam znani pacjenci: w rdz-
nym wieku, w réznym stanie, w réznej gotowosci
do zwierzen. Mimochodem z zamyslonej twarzy
Andrzeja i epizodycznych watkéw z udzialem
jego zony, synow, przyjaciolki poznajemy blizej
samego terapeute, nabierajac pewnosci, ze ten,
ktéry dzis pomaga, sam bedzie musial zmierzy¢
sie z wlasng smugg cienia. Powracajacym moty-
wem rozmoéw jest mimowolne skojarzenie upty-
wajgcego czasu sesji 1 mijajacego zycia. ,,Nasz
czas si¢ skonczyl” - ta formulag Andrzej sklania
pacjentéw do powrotu do rzeczywistosci. Kon-



trakt pacjenta i terapeuty gwarantuje, jesli jest
taka potrzeba, spotkanie w kolejnym tygodniu.
Podobnie - serial. Poza nimi, poza telewizja i ga-
binetem, nie ma niestety powtoérki z zycia. Ten
peten melancholii nastrdj pryska pod wplywem
temperamentow jego pacjentéw — im mlodszych,
tym mniej sklonnych do zadumy. ,,Dzieli¢ gow-
no na atomy” - tego nie lubi Weronika (M. Bela),
bohaterka pierwszego odcinka i to w jej cieniu
Andrzej pracuje jeszcze dtugo po ich rozstaniu.
Chociaz pierwsze stowo, jakie pada w serialu, to
pospolite polskie przeklenstwo, mowi sie w nim
duzo i ciekawie. Talking cure.

W pierwszym sezonie Andrzej jeszcze przy-
pominal, przynajmniej wygladem, terapeute
z amerykanskiej wersji serialu In treatment, czyli
Gabriela Byrne’a. Na szczgscie z kazdym odcin-
kiem Andrzej Wolski coraz bardziej upodabniat
sie do Jerzego Radziwilowicza z kina moralnego
niepokoju. Skupienie. Kaciki ust jakby obcigzo-
ne wrodzonym smutkiem. Wtasciwie Wolski-
-terapeuta byl od poczatku gotowy, dzieki wielu
rolom spowiednikéw w filmografii Radziwilowi-
cza (Rys, Smier¢ jak kromka chleba, Wino tru-
skawkowe, Poktosie). Z kolei Andrzej-pacjent,
prywatnie mniej powsciagliwy i znacznie bar-
dziej uparty, wszed!f na plan serialu HBO w au-
rze swej kreacji w serialu Glina. Warto przypo-
mnie¢ te role, bo kameralne Bez tajemnic opiera
si¢ na kunszcie aktorskim w wigkszym stopniu
niz inne seriale. Niewatpliwie, kazdy sezon gro-
madzi zestaw typowych przypadkéw w réznym
wieku: neurotyczne nastolatki, wypaleni miodzi
ludzie, pacjenci w kryzysie wieku $redniego itd.
Statyczne ujecia, state miejsce spotkan, monolo-
gi pacjentdw — wszystko sprawia, ze cale zadanie
spoczywa na barkach aktoréow. Owe ,przypad-
ki” zyskuja psychologiczne wysokie prawdopo-
dobienstwo dzieki pierwszorzednym aktorom,
takim jak Marcin Dorocinski, Ilona Ostrowska,
Lukasz Simlat, Magdalena Cielecka, Magdalena
Poplawska, Danuta Stenka, Janusz Gajos, Stani-
stawa Celinska. Zwtlaszcza elementarne zadanie
aktorskie — placz - realizuja mistrzowsko. Zresz-
ta, jak mawia jedna z pacjentek: ,Jak nie placze,
to nie place”. Samotni czy w zwigzkach, dzietni
i bezdzietni, ci, ktérzy maja wszystko przed sobg
i ci, ktdrzy majg wszystko za soba. Zajeci zyciem
pozornym czy wyczerpani doswiadczeniami -
wszyscy placza (i placa).

W gabinecie Andrzeja nie ma przystowiowej
kozetki. Sam zasiada w fotelu, ale pacjentom
proponuje kanape. Ma to o tyle symboliczne
znaczenie, Ze cho¢ terapie s3 zazwyczaj indywi-

dualne, to i tak pacjenci ,zasiadajg” podswia-
domie z calymi rodzinami, rodzicami i dzie¢mi.
Poza tym miejsca spotkan zmieniajg si¢ co sezon
w wyniku wyboréw zyciowych Andrzeja. Serial
rozpoczyna si¢ w obszernym gabinecie jego ro-
dzinnej podmiejskiej wilii, w drugim sezonie,
po podziale majatku w wyniku rozwodu, funk-
cje gabinetu pelni salon z aneksem kuchennym
w starym mieszkaniu w §rédmiesciu, w trzecim
sezonie — Andrzej, rownie osamotniony jak jego
pacjenci, przyjmuje w nowoczesnym wiezowcu
medycznym w centrum miasta. W kazdym z tych
miejsc na samopoznanie pacjentow dyskretnie
pracuje tez symbolika rekwizytéw, wydobywane
przez operatora refleksy i odbicia w szklanych
blatach stolikow, okien, luster. Zmienia sie status
Andrzeja, ale nie zmienia si¢ koszt sesji. 100 i 50
zlotowe banknoty na stoliku Andrzeja nie pozo-
stawiajg watpliwosci, Ze samopoznanie jest przy-
wilejem i nie kazdy moze uzala¢ si¢ w komforcie.
Przedstawiciele klasy $redniej, ich dzieci i ich ro-
dzice, odszyfrowujg traumy swych biografii.

W zwigzku z tym mozna by si¢ zastanowic,
na ile rodzime Bez tajemnic jest sformatowane
wlasnie na polskie warunki. Przypomne, ze idea
serialu opiera si¢ na izraelskim formacie Be-tipul
i amerykanskiej serii In treatment. Dla widzow
serial popularyzujacy terapie, oswajajacy z sytu-
acja sesji, ma inne znaczenie niz dla indywidu-
alnych pacjentéow. Wspolczesna kultura terapii
strywializowala osiggniecia psychoanalizy w po-
staci poradnikow, psychotestéow i psychozabaw.
Jesli wzorzec pochodzi z Izraela, mozna zaltozy¢,
ze Be-tipul jest jednym z przejawow kultury te-
rapii rozumianej niekiedy jako kultura post-
traumatyczna, dokladniej - postholokaustowa.
W rodzimej odmianie leczymy dodatkowo skutki
traumy transformacji, ktéra natozyla si¢ na indy-
widualne przemiany i przelomy. Oczywiscie, nie
jest to serial spoleczno-polityczny, zdecydowanie
- intymny. Gdyby jednak, Freudowska metoda
interpretacji pomylek, przejezyczen, swobod-
nych skojarzen i analizy snéw sprébowac odkry¢
jego ukryta strukture, woéwczas jawi si¢ jako serial
nie§wiadomosci zbiorowej, a nie indywidualne;j.

Bez tajemnic opiera si¢ w wigkszej mierze na
omawianiu minionych zdarzen niz na dramatur-
gii aktualnosci. Skoro wszystko sie juz wydarzyto,
pozostaje objasni¢ nieuchwytny dla bohateréw
sens indywidualnych mikrohistorii. Najdluzsza
historie terapii ma wlasnie Natalia, ktora trafila
do Andrzeja w nieplanowanej cigzy przed ponad
pietnastoma laty, a teraz wraca ,po dziecko”.
Dominujg poczucie winy i tlumiony gniew. Inni




pacjenci, malzonkowie tworza przeciwko sobie
fronty z dzie¢mi, te z kolei jak czule barometry
wskazuja stopien dysfunkgji calej rodziny. Koszty
rozstan rodzicéw ostatecznie ponosza ci, ktérzy
nie prowadza jeszcze zycia na wlasny rachunek
- rachunek krzywd i strat. Jak si¢ wydaje, kazdy
model wychowania konczy sie¢ porazka. Andrzej
mediuje miedzy malzonkami, migdzy rodzicami
a dzie¢mi, miedzy nieswiadomoscia a $wiado-
moécig, rozwodzac sie w tle z wlasng Zong. Ku
zdumieniu miodych ludzi zwigzek nie opiera sie¢
na romantycznej mitosci, ale na pracy w ramach
niepisanej umowy gospodarowania wzajemng
energia psychiczng. Sesje, gdzie wykonuje sie te
zalegly prace, okazujg si¢ bardzo wyczerpujace.
Empatyczny Andrzej takze opada na tyl fotela ze
zmeczenia. Ple¢ i wiek gtéwnego bohatera wska-
zuja na to, ze najbardziej zaniedbanym zadaniem
jest ojcostwo. Wienczy je przelomowa scena go-
lenia nieprzytomnego ojca Andrzeja w szpitalu.
W serialu Bez tajemnic wszyscy bywaja pacjen-
tami, nieliczni terapeutami. Sam Andrzej Wolski
regularnie spotyka si¢ ze swoja superwizorka, Bar-
barg Lewicka (K. Janda). Wéwczas jako pacjent
(bo ostatecznie superwizja zmienia si¢ w terapie)
moze sobie pozwoli¢ na uwagi typu: ,,Jak dlugo
mozna siedzie¢ i chrzani¢ w kétko to samo?”
albo ,, Tak, zachowala$ sie jak dobry terapeuta,
a raz moglabys sie zachowac¢ jak czlowiek”. Bar-
bara jest zawsze opanowana, wbrew aktorskiemu
emploi Jandy. Pod koniec drugiego sezonu, na
wie$¢ o odejsciu Andrzeja, wypada na moment
z roli zawodowego autorytetu. Kiedy mu wyzna-
je: ,Byles moja inspiracja” — widzimy Agnieszke
i Birkuta z Czlowieka z marmuru, a rozpadajace
sie w czotowce filmu kawalki kamienia sg ka-
watkami marmuru z filmu Andrzeja Wajdy, na
planie ktérego aktorzy przed kilkudziesigcioma
laty spotkali si¢ po raz pierwszy. Ikony polskie-
go kina podtrzymuja si¢ w objeciach. ,Nasz czas
juz sie konczy?” - pyta przez 1zy Barbara. Oczy-
wiscie, pokolenie trzydziestolatkow i poczatku-
jacych czterdziestolatkow broni swego miejsca
na czerwonej kanapie, ale to aktorzy starszego
pokolenia i ich bohaterowie najszybciej pracujg
nad soba. Poczatkowo niechetni i zdystansowani
do psychoterapii, szczerze si¢ dziwia: ,,I tak co-

dziennie od 9 rano? I ludzie za to placa? Za takie
gadanie?”. Odkrywanie starszego pokolenia jest
bardziej fascynujace, bo sa jakby podwojnie za-
mknieci, ich traumy sg ukryte w dalszej przeszto-
§ci, i to przeszlosci przed 1989 rokiem. Zarazem
odwazniej stawiajg czola i Zyciu, i terapii, inaczej
niz rozhisteryzowane pokolenia kultury terapii.
Mniej pretensji, mniej roszczen, bardziej realne
oczekiwania. Jak méwi Gustaw (J. Gajos), Slazak,
dyrektor z zawodu: ,, Zycie jest jakie jest. Zyjemy,
zyjemy, a potem umieramy, i juz”. Troskliwy oj-
ciec pyta: ,,Pokocha¢ samego siebie? A co z inny-
miludzmi?”. To jego historia pokazuje, jak daleka
droge odbylismy w dosy¢ krétkim czasie, ze $la-
skich familokéw do medytacji w Indiach, dokad
ojciec grany przez Gajosa ruszyl w poszukiwaniu
corki-lesbijki. Do ligi mistrzow w trzecim sezo-
nie wkroczyt Stuhr junior w roli nowego super-
wizora Andrzeja. Oto na naszych oczach docho-
dzi do przekazania paleczki w sztafecie pokolen
- tym bardziej symbolicznego, ze role superwizo-
ra ikony moralnego niepokoju przejmuje, coraz
bardziej podobny do ojca, Maciej Stuhr, syn Je-
rzego. Niewatpliwie, polska adaptacja izraelskie-
go formatu Bi-tipul zostala wypelniona jakoscia
wywodzacg si¢ z najlepszych tradycji polskiego
kina autorskiego o ambicjach psychologicznych
i spoleczno-politycznych.
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Sladami rownosci

Piotr LaChOWiCZ, Zachodniopomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Siegam dzi$ po nienajnowszg juz
ksigzke Katarzyny Szumlewicz, bo
W toczacej sie obecnie, nierzadko
opartej na emocjach, dyskusji na
temat rownosci — nie tylko tej spod
znaku ,gender” — potrzebny jest
merytoryczny gtos, ktorym moze
by¢ Emancypacja przez wychowanie.
/ jednej strony bowiem na kartach
tej analitycznej pracy zostato
zrekonstruowane nowoczesne
myslenie cztowieka

0 spoteczenstwie w kategoriach
rownosci. Z drugiej zas badaczka
krytycznym okiem przyglada sie
wybranemu fragmentowi dorobku
intelektualnego przesztosci,
dokonujac naukowej oceny
poszczegolnych, historycznych juz
koncepdji emancypacyjnych.
Przedmiotem swojej pracy czyni
Szumlewicz tym samym przemiany
umystu nowoczesnego, ktory na
przestrzeni wiekOw zmagat sie

z problemem nieréwnosci;

umystu, z ktérego narodzit sie
cztowiek wspotczesny.

Niespiesznie, rzeczowo i przystepnie prze-
prowadza czytelnika przez wybrane teorie z po-
granicza filozofii czy nauk spotecznych - od
Rousseau do Deweya - w ktoérych tropi $lady
politycznych projektow wychowania ku ,wol-
nosci, rownosci i szczesciu”. Rozpoczyna owg
rekonstrukcje od zestawienia ze sobg sylwetek
o$wieceniowych prekursoré6w nowoczesnego
dyskursu emancypacyjnego: Rousseau, Helwe-

cjusza i Condorceta. W pogladach wymienio-
nych trzech osiemnastowiecznych myslicieli,
przede wszystkim jednak autorstwa pierwszego
z nich, dostrzega Szumlewicz Zrédlo inspira-
cji dla pézniejszych koncepcji rownosciowych.
W swojej pracy nie ogranicza si¢ jednak do
wskazania prostych ciggdw przyczynowych,
zachodzacych miedzy poszczegdlnymi teoria-
mi. Nie czyni réwniez z autora Emila postaci
centralnej swoich rozwazan. Przechadzajac si¢
miedzy omawianymi koncepcjami, pozostaje,
w réwnym stopniu co na podobienstwa, wrazli-
wa na wewnetrzne sprzecznosci czy toczacy sie
miedzy nimi dialog.

Takze sama analizuje peknigcia w struktu-
rach emancypacyjnych projektéow, jak ma to
miejsce cho¢by w rozdziale Co Dewey przemil-
cza? Szumlewicz zaznacza w nim bowiem klo-
pot, jaki ma z nieobecnosciag w teorii Deweya
niechlubnej czeéci historii Stanéw Zjednoczo-
nych, do ktoérej nalezg niewolnictwo, rasizm,
czy eksterminacja rdzennej ludno$ci amery-
ki poinocnej przez kolonizatoréw. Budowany
w ten sposdb demokratyczny, pragmatyczny
projekt emancypacyjny moze bowiem petryfi-
kowac¢ historyczne nieréwnosci i jest trudny do
przyjecia przez dyskryminowane w ten spo-
sob mniejszosci.

Nowoczesne myslenie o réwnosci rysuje sie
wiec w narracji Szumlewicz jako silnie zrézni-
cowane i niejednorodne; nierzadko wewnetrz-
nie sprzeczne i dialektyczne. Autorka Eman-
cypacji przez wychowanie odnajduje miejsca,
w ktorych spotykaja sie rézne teorie (dla Ro-
usseau, Condorceta i Helwecjusza byt to na
przyklad sprzeciw wobec ,politycznemu znie-
woleniu, ignorancji oraz przesadom” [s. 40]),
oraz takie, w ktdérych sie rozchodza. W toku
swojej pracy poddaje analizie poglady Kanta
i Schillera, a takze zatrzymuje si¢ nad femini-
stycznymi postulatami Mary Wollstonecraft
oraz malzenstwa Johna Stuarta i Harriet Taylor
Milléw. Omawia zalozenia socjalizmu utopij-
nego poprzez pisma Roberta Owena i Charlesa




Fouriera, za$ z idei Marksa, Engelsa oraz Gram-
sciego odtwarza marksistowska wizje rownosci.
Ostatnig cze$¢ przegladu emancypacyjnych
watkéw badaczka poswigca pragmatyzmowi
i demokratycznej pedagogice wspomnianego
juz Johna Deweya.

Pomocnicza funkcje pelnia w narracji au-
torki omawianej pracy przyklady zaczerpnie-
te z kanonu literatury swiatowej. Jane Austen
i jej Mansfield Park, poezja Williama Blake’a,
Walta Whitmana, Geothego, w koncu powie-
$ci Dickensa, Twaina czy Toni Morrison pelnig
funkcje ilustracji badz tez obszernej prolego-
meny do wybranych probleméw emancypacyj-
nych (na marginesie pozostajg rowniez — mniej
liczne - odniesienia do innych dziedzin sztuki:
malarstwa i muzyki). Szumlewicz, wprowadza-
jac do swojej ksiazki interpretacje tych pozafi-
lozoficznych tekstow, uniwersalizuje omawiane
watki emancypacyjne, osadzajace je w ogélnym
planie epok. Wskazuje na ich powszechnos¢
oraz obecnos¢ w refleksji nad spoleczenstwem.
Dziela te stanowia dla niej nie mniej wazny
kontekst niz filozoficzne rozwazanie nad wy-
chowaniem. Zdaje si¢ zacheca¢ tym samym do
podjecia proby, ktora roboczo mozna nazwac
pedagogiczng lekturg dziet literackich, i spoj-
rzenia na poruszane w nich tematy przez pry-
zmat szkotly i edukacji.

Praca Szumlewicz tylko na pozér ma jednak
charakter historyczny. Juz we wstepie autorka
zaznacza bowiem, ze emancypacja jest dla niej
dynamicznym i niekonczacym si¢ procesem,
ktérego waznym, jesli nie kluczcowym aspek-
tem jest dyskusja z samg sobg, konstruktyw-
na krytyka dotychczasowych wizji dazenia do
réwnosci, ktéra ma na celu ujawnienie ,,z defi-
nicji, niepetlnych wizji poprawy bytu ludzkiego
oraz ich uzupelnianie” [s. 14]. Innymi stowy,
emancypacje¢ cechuje ciagly namyst nad sama
sobg; autorefleksja teoretykow (i praktykow)
prowadzaca do odkrycia wlasnych ograniczen
i modyfikacji przyjetych zalozen. Emancypa-

cja przez wychowanie jest wiec ksigzka, ktéra
w analizie materialu historycznego - tekstow
zrédtowych, blisko ktorych pozostaje narracja
Szumlewicz - upatruje szans¢ na zmiane rze-
czywistosci w taki sposob, aby przyblizy¢ kolej-
ne pokolenia do celu, jakim jest zerwanie z nie-
rownoscia spoteczng we wszystkich obszarach.
Tym samym projekt badawczy Szumlewicz
staje si¢ jednoczesnie projektem politycznym.
Zabiera glos w sprawie historii wychowania
i edukacji, od ktérej uwolnic sie w procesie edu-
kacji nie sposdb. Zmusza do refleksji, postawie-
nia sobie nowych pytan o granice, ktére wspot-
cze$nie wyznaczamy dyskursowi emancypacyj-
nemu oraz ich historyczne korzenie. W koncu
apeluje do czytelnikéw o odwage w podejmo-
waniu nierzadko trudnych decyzji wychowaw-
czy. A wiec na zakonczenie powtérze, za Szum-
lewicz wlasnie: ,Nie badzmy tchérzliwie zacho-
wawczy, my$lac o wychowaniu!” [s. 380].

Katarzyna Szumlewicz, Emancypacja przez wy-
chowanie czyli edukacja do wolnosci, réwnosci
i szczescia, Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne 2011, -393 s.



Estetyka w szkole

Pusta surowa sala, bardzo jasna, rzedy
tawek, na biatych $cianach gdzieniegdzie
jakas$ tablica przyrodnicza, lub wielka
ptachta mapy geograficznej. Wszystko bar-
dzo czyste, higieniczne, bardzo sztywne
1 bardzo urzedowe. To sala szkolna.

Obco w niej i zimno, charakter insty-
tucji czy urzedu przebija w kazdym calu.

»,Czy szkola moze by¢ inng? zapytacie -
wszakze zawsze taka byta”. Ze byla taka
dotychczas, to nie dowdd, zZe nia pozo-
stanie 1 w przyszitosci; poszukajmy spo-
sobbw wyrugowania ze szkoly tej niepiek-
nej i niemitej urzedowos$ci zewnetrznej.

Kazdy z nas pamieta przelomowa chwile
przejscia z domu do szkoty i to niemi-
e wrazenie, ze jest ona czym$ obcym,
bardzo odmiennym od otoczenia domowego.
Z czasem oko sie przyzwyczaja do pustych
brzydkich $cian, do tego =zewnetrznego
chtodu 1 sztywnoséci, ale 1 to nie do-
wéd, wszak 1 wiezien oswaja sie ze swa
cela, a zebrak ze swa nora i nie widza
ich brzydoty i nedzy. Czy jednak przy-
zwyczajanie sie do szpetnego otoczenia
i spedzanie w nim znacznej czes$ci zy-
cia, ma by¢ koniecznym warunkiem szkoty,
czy pomaga to w nauce, sprzyja skupieniu
uwagi? Nie watpie, ze znajduja sie kry-
tycy, ktdérzy z uporem twierdzié¢ beda,
ze taka nudna, Jjednostajna 1 nic nie
méwigca szkota skutecznie przeciwdziata
rozstrzelaniu uwagi wucznidw, ze szko-
ta powinna kazdym zagieciem swych murdw
wciaz dziecku powtarzad: pamietaj jestes
w szkole, masz to czué¢ 1 to widziecd.

I dziecko pamieta, wie i1 az nadto do-
brze czuje, ze Jjest szkoita - wurzad,
szkota - instytucja, a nie szkota -
dom, szkota - przyjaciel, rozumny wy-
chowawca 1 opiekun.

Nie watpie, ze prbéby zreformowania ze-
wnetrznego wygladu szkoly napotkaja nie-
raz goraca opozycje i tysiace trudnosci.
Nie watpie Jjednak réwniez, ze 1 dobra
wola potrafi i powinna przezwyciezyé¢ nie-
jedna trudnoscé.

Wrazenia wzrokowe odegrywaja w zyciu
niemata role, dlaczegdz wiec dziecko ze
szkoly ma wynosié¢ ujemne, przykre wraze-
nia. Jezeli sie staramy o przyozdobienie
domu mieszkalnego, o nadanie mu cech es-
tetycznych, czemuzbysmy nie mieli pomy-
$le¢ takze o zdobieniu domu uczelnego,

ktéry winien by¢ dalszym ciggiem domu
rodzinnego? A tym dzieciom, ktdére w domu
sa pozbawione otoczenia estetycznego,
ktébre o pieknie maja pojecia wypaczone,
niechaj szkota ten brak wypeini. Szkoia
powinna sta¢ sie dla dziecka tym swoim
domem, w ktdérym sie uczy, w ktdérym czuje
sie ono swobodne, szczes$liwe i zadowolo-
ne pod wszelkiemi wzgledami a wiec i pod
wzgledem estetycznym.

Wszakze tak tatwo byloby ozdobié¢ Scia-
ny, jezeli nie oryginalnemi obrazami, to
dobrymi reprodukcjami. W pustych katach
umiesci¢ rzezZbione wizerunki stawnych
ludzi i historycznych osobisto$ci, na
oknach kwiaty doniczkowe. A ta $liczna
ceramika ludowa, polewane dzbany i dwo-
jaki, a te okazy przyrodnicze: wypchane
ptaki i zwierzeta, bardzo sie nadaja do
przyozdobienia $cian szkolnych.

Niechze i te obrazy $wiete, ktdre mamy
w kazdej klasie, nie beda obrazami na
tokcie, niech przedstawiaja prawdziwag
wartos$é artystycznag!

»Te liczne ozdoby oderwa uwage dziecka
od nauki”, powie nie jeden. Bynajmniej!
Cozby sie stato w takim razie z nauka
dzieci ksztalconych w domu, gdyby kazdy
obraz i kazdy wazon odrywaty ich uwage.
Dziecko przyzwyczaja sie do codzienne-
go swego otoczenia i wchiania jego cha-
rakter instynktownie i bezwiednie, bez
szkody dla swoich zaje¢ naukowych.

Jes$li chodzi o strone praktyczna oma-
wianej kwestji, o klopot, jaki sprawi
utrzymywanie w porzadku ozdbéb i piele-
gnowanie kwiatéw, sadze ze nie byioby
bez korzys$ci oddanie opieki nad strona
estetyczna domu szkolnego w rece prawych
mieszkancédw szkoty t. j. dzieci, tak jak
sie oddaje skwery i ogrody pod opieke
publicznosci.

Niech mali obywatele i obywatelki pan-
stwa szkolnego dbaja o czystosé powie-
rzonych im przedmiotdw, wystrzegaja sie
bezmy$lnego psucia i niszczenia. Przy-
czyni sie to do wyrobienia w nich tak
mato u nas rozwinietego poszanowania
wtasnosci publicznej, do wytepienia in-
stynktu niszczycielskiego dos$é rozpo-
wszechnionego ws$rdéd uczacej sie nasze]
mtodziezy!

Dajmy im szkole tadng i mita zewnetrz-
nie, a zadowolenie estetyczne wytworzy
o Jjeden wezel wiecej pomiedzy szkola
a miodzieza.

M. G. D.

Zrédto przedruku:
»~Nowe Tory” 1906, nr 1, str. 69-71.
Zachowano oryginalng pisownie
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Konserwa z bombazem

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

Odkad zaczatem zawodowo — ba,
po studencku! — obcowac z materig
edukacyjng, to mimo wpajania, ze
,oedagogika to nauka poznajaca

i uogolniajgca praktyke
wychowawczg oraz dostarczajaca
wiedze umozliwiajacg realizacje
podstawowych celéw wychowania”,
do dzi$ podchodze do niej z pewng
nieufnoscia, podobnie jak do
turyzmu, niektorych dziatow
socjologii i politologii. S3 to bowiem
dziedziny, w ktdérych — za pomoca
zgrabnych teorii — mozna uzasadnic
prawie wszystko i niezwykle tatwo
przyprawic sosem aktualnej filozofii
lub polityki. Kazda bowiem
przypomina tez nieco puszke z jaka$
wielosktadnikowg karma, dajmy na
to, z paprykarzem szczecinskim.

Metafora konserwy szczegélnie dobrze pasu-
je do pedagogicznych teorii wychowania i za-
rzadzania o$wiatg. Popatrzmy zatem na zawar-
to$¢ tego przysmaku. Po pierwsze — puszka, na
ktora wpltyw maja sprawujacy wladze: od rzadu
i parlamentu poczawszy, a na dyrektorze szko-
ty i nauczycielu skonczywszy. Im starsza tym
pancerniejsza, wykonana z paskudniejszego
materialu, ktéry reagujac z zawartoscig, wply-
wa na jej smak i jako$¢. Ten material to natu-
ralna opresyjno$¢ o$wiaty wynikajaca z podpo-
rzadkowania jej panstwu. Zdarza sig, ze wieko-
wa rdzewiejaca stalowa blacha trwa dziarsko,
mimo ze pojawily sie puszki z aluminium,
powlekane folig, plastykowe, z nowoczesnych
materialéw ekologicznych. Céz, ze z nich po-
karm zdrowszy, gdy termin do spozycia krétki

i nie kazdego sta¢ na nowoczesny wyrdb. So-
lidna pucha przetrwa lata, nie wymaga lodow-
ki, a od odrobiny rdzy czy brzydkiego zapachu
nikt jeszcze nie umart. Sprawa opakowania jest
zatem jasna - z natury swojej jakie§ musi prze-
ciez by¢, byleby bylo jak najmniej szkodliwe dla
produktu i konsumenta. Niestety, z powodow
systemowych, a najczesciej mentalnych, jest
tak, ze mamy miejsca, w ktdrych wszyscy stosu-
ja opakowania najnowszej generacji, a edukacja
tkwi w puszce lub jest do niej przepakowywana
z nowoczesniejszych pojemnikow.

Trwalo§¢ zawartosci zalezy tez od konser-
wantow. Najskuteczniejsze sg naturalne, oparte
na idei dialogu oraz uczeniu si¢ wolnosci przy
réwnoczesnym uswiadamianiu ograniczen i od-
powiedzialnosci. Nie zawsze skuteczne w pelni,
jak oparte na dawnej koncepcji Jana Jakuba
Rousseau pomysty edukacyjne Friedricha Wil-
helma Froebela, Celestyna Freineta, Aleksandra
S. Niella, Rudolfa Steinera i Marii Montessori
czy nowocze$niejsza antypedagogika. Nie kaz-
demu jednak odpowiada jedzenie z tymi dodat-
kami. Prawie wszystkie walory smakowe — bez
militarnego, metalowego posmaku - zacho-
wuja dania konserwowane za pomoca peda-
gogiki emancypacyjnej lub Tischnerowskiej
koncepcji dialogu.

A jednak z tych konserw korzystaja (bo fakt,
ze najdrozsze, wymagajace $wiadomego i po-
trafigcego ucztowa¢ w zespole konsumenta)
nieliczni - wigkszo$¢ woli wycofane juz w wie-
lu krajach produkty, konserwowane toksyczna
teorig kar i nagréd. Mistrz cukierniczy prof.
Blikle ostrzega, ze ,kary i nagrody sa chetnie
naduzywane, bo sg skuteczne w dzialaniu do-
raznym - zmieniaja zachowanie w pozadanym
kierunku. Niestety, utrzymanie zmienionego
zachowania wymaga nie tylko stalej obecnosci
kar lub nagrdd, ale tez ich eskalacji. Jednocze-
$nie kary i nagrody zmieniajg postawe w kie-
runku przeciwnym do zmiany zachowania. To,
co zabronione, czy to przez zagrozenie kara, czy
tez odebraniem nagrody, staje si¢ atrakcyjne.



To, co w podobny sposdb wymuszane, staje si¢
niemile”. Pogniecione i podrdzewiale puszki
z trujacym konserwantem nadal stanowia po-
zywienie wielu placowek zaré6wno w teoriach
zarzadzania, jak i pedagogicznych.

Rézna jest tez jakos¢ samego produktu spo-
zywczego, dziwnie w parze idaca z typem opa-
kowania. Albowiem w ekologicznych znajdzie-
my rarytasy w postaci oceniania ksztaltujace-
go, ide¢ szkoly uczacej sie, TIK, kreatywnos¢
i wychodzenie z systemu klasowo-lekcyjnego,
a w postsowieckich blaszankach sfermentowa-
ng represyjnos¢ ocen, hierarchizm, wycelowany
w wyniki egzamindw rygor lekcyjny.

Niestety, niemiarodajne i prymitywne bada-
nia przesiewowe, zwane testami egzaminacyj-
nymi, nie wykrywaja chorobotwdrczego dzia-
tania takiego jedzenia. Tym bardziej Ze konsu-

menci sg z reguly mtodzi, zdrowi i czgsto dzigki
rodzinom uodpornieni na negatywne wplywy.
Co gorsza, skutki zlego odzywiania moga by¢
odsuniete w czasie i objawy pojawia sie, gdy
mtlodzi ludzie stang si¢ dorostymi. Zrozumiate
jest zatem, ze niechetnie beda wycofywac z ryn-
ku stare i szkodliwe jadlo, od ktorego w jakis
sposob sa uzaleznieni. Najwyzej kaza polakie-
rowaé puszki i da¢ fadng kolorowa naklejke,
co nazwg oczywiscie kolejng reformg os$wiaty.
Wazne tylko, zeby nie przeszkadzali w produk-
cji zdrowej zywnosci. Predzej czy pdzniej stanie
sie ona pozadana przez wigkszos¢, aczkolwiek
obserwacja i analiza stanu aktualnego nawet
optymistom podpowiadaja, ze bedzie to odlegla
przysztos¢. Chyba, ze pancerne i wzdete puszki
nie wytrzymaja, a nie§wieza zawartos¢ cuchna-
co wybuchnie.

(EPLIWK
€x QEST
m GAMY M
e
W»N”lb“

aube 06
cRof?
e

B \“"ﬁv\

Vo

OSinsl4

ovy SA ek SKLEMY: WIRWSI0SC To  SUER mapy,
v AL e SEECOWE 2 TANIM (ODLYA 2ap. i,
DgL“&KTESé“ [
—TYLYKo Dpott) - DLA Spopgy
nier O T QEmalyel 2
T pUENTON...

’ Ato o el Luksusy,
BYLE wig ByLsys GEDpMY...

Py WATAY cl ;

/
JEDZENEN




Gdy walka nie ma sensu

Felieton z cyklu Po dzwonku

Graiyna Dokurno, nauczycielka matematyki w Gimnazjum w Barlinku

ldziemy do kina, prawie 90% szkoty.
lle razy musiatam z innymi
nauczycielami temperowac uczniow,
zeby jakos dotrwac do konca filmu?
lle razy méwitam, ze wiecej nie
pojde do kina ze szkofg? A jednak
znowu idziemy — tym razem na film
Miasto 44. Tyle sie naczytatam

i nastuchatam, ze nie mam pewnosci,
czy dobrze robie dla mojej
rownowagi emocjonalnej i czy po
raz kolejny nie zrobimy widowni,
zeby statystyki uzasadniaty celowos¢
wydanych pieniedzy na projekt.

Recenzja Krzysztofa Vargi bardzo mnie zaskoczyta, bo
autorowi nie podobaly si¢ ubiory (za fadne), postaci (ufry-
zowane, wymalowane), sceny (efekciarskie), calos¢ (infan-
tylna, kosztowna, kiczowata). Oto jedno ze zdan z recenzji
Vargi: ,Infantylizm tego dziela bra¢ si¢ moze naturalnie
zimmanentnego infantylizmu rezysera albo tez wrecz prze-
ciwnie - z przekonania rezysera, ze publiczno$¢ dzisiejsza
zdziecinniata juz zupelnie i robi¢ nalezy z rozmystem, z pre-
medytacja wrecz, filmy infantylne, aby do szerokich mas
dotrze¢”. Pomyglatam: pojechal po bandzie, czyli takze po
tych, ktérzy przyznali nagrody w Gdyni, i tych powstan-
cach, ktérzy po prapremierze na Stadionie Narodowym
chwalili film. Po recenzji krytyka literackiego bytam mimo
waszystko ciekawa ,kiczu Komasy” i tego, co to znaczy ,,film

Swiatlo na sali gasnie i na ekranie pojawia sie mio-
dos¢: piekna, radosna, zniecierpliwiona. A potem pierw-
sza $mier¢ i nastepne, i zaglada miasta. Jestem wbita
w fotel. Czuje krew, kurz i kule fruwajace gdzie$ obok.
Jestem zdumiona nagloscia $mierci w réznych od-
stonach. Widze potworno$¢ wojny, rzeznie, bezsens.
I mydle, ze o to rezyserowi Janowi Komasie chodzito.

Odnotowuije, ze nie zachodza zjawiska: szelest opakowar,
uspokajanie, wedrdéwki do toalety.

Kilku uczniom Klasy trzeciej zadatam pytanie: czy chcial-
bys by¢ jednym z powstaricow? Dwoje odpowiedziato, Ze
nie, jedna uczennica — raczej tak, a czworo, ze tak. Co naj-
bardziej zapamigtates? Odpowiedzi: odwage powstanicow,
mitoé¢, upadek powstania, zdetonowanie tadunku na fézku
w szpitalu, rozstrzelanie matki i brata Stefana. Jakie pytanie
zadawates sobie po filmie? Dlaczego dodano sceny w zwol-
nionym tempie? Czy ,,Biedronka” przezyta? Dlaczego Ste-
fan nie popelnit samobdjstwa? Ile nienawisci musi istnie¢ na
$wiecie, aby doprowadzi¢ do takich sytuacji?

Trzy lata temu bylam z moja wtedy 16-letnig corka
w Muzeum Powstania Warszawskiego. Po wyjéciu na sfo-
neczng ulicg, po obejrzeniu filmu, Marysia z niedowierza-
niem zapytata: ,,Naprawde, tu byly tylko ruiny?”.

Ide stonecznym rankiem Krakowskim Przedmiesciem.
Trudno uwierzy¢, Ze tego miasta nie bylo. Koto Patacu
Prezydenta RP stoi olbrzymi prostopadioscian majacy
przypominac dni czerwcowe roku 1989. Do sali z pieknym
zyrandolem wchodzi Pani Prezydentowa i méwi do grupy
150 nauczycieli z catej Polski: ,,Z wolnoscig jest troche tak jak
z milodcig, nie jest dana raz na zawsze. Trzeba o nig dbac,
co$ o niej wiedziec i trzeba ja pielegnowac”. Jest to podsumo-
wanie obchodéw Roku Wolnosci w szkotach — nauczyciele
opowiadaja o réznych projektach realizowanych z mtodzie-
3. Wylania si¢ prawie idylliczny obraz: mlodziezy si¢ chee
ito polekgjach, ainauczyciele majg satysfakcje. Czasem kto$
dorzuca, ze trudno z ta historig dotrze¢ do mlodziezy, bo dla
wiekszosci nie ma réznicy w czasie migdzy powstaniem
warszawskim a na przyktad powstaniem listopadowym.

Po filmie Miasto 44 wyszlam wstrzasnieta. To nie jest faj-
ny film. Sadzac po reakgji na sali mlodziez tez zostata ,wkre-
cona” w akcje. W dlad za tym pojawia si¢ pytanie: ,,Kogo
wini¢ za $mier¢ 200 tys. mieszkaricow Warszawy?”. Zginelo
1,5 tys. Niemcow, a wiec bilans 1:130 jest po prostu niewy-
obrazalny.

Ojciec Agnieszki Graff (powstanie przezyt na warszaw-
skiej Pradze) po filmie powiedziat: ,,Mtodzi ludzie tak wia-
$nie maja, ze rwa sie do walki, ale od tego sg przeciez dorodli,
zeby ich powstrzymac, gdy walka nie ma sensu”.



Historia magistra vitae est

Zofia Fenrych, 0ddziatowe Biuro Edukacji Publicznej IPN-u w Szczecinie

Wychowanie jest nieodfgcznym
elementem zycia kazdego
cztowieka. Jest to formowanie,
ksztattowanie charakteru i postaw,
oddziatywanie jednego cztowieka
na drugiego, wptywanie. Odbywa
sie w réznych grupach, z ktorymi
cztowiek ma stycznosc — w rodzinie,
wsrod rowiesnikdw, w szkole.
Tworzone sg liczne teorie, mowigce
jak nalezy wychowywac. Zawsze
jednak warto przyjrzec sie
dokonaniom naszych przodkow.
Historia — nauczycielka zycia — moze
wszak pomaoc nam uchronic sie
przed ich btedami, wyciggngc
odpowiednie wnioski i ksztattowac
kolejne, bardziej swiadome

i madrzejsze pokolenia.

Instytut Pamieci Narodowej chce wspomagaé ten
proces zwracajac si¢ do uczniéw szkot ponadgimna-
zjalnych - a doktadniej tych, ktdrzy nie wybrali historii
jako przedmiotu maturalnego, w zwigzku z czym ad-
resowany jest do nich przedmiot ,,Historia i spoleczen-
stwo. Dziedzictwo epok”. Przedmiot ten — przy swoich
mankamentach — ma réwniez wiele zalet. Umozliwia
na przyktad poruszanie spraw blizszych mlodziezy niz
historia polityczna.

Wychodzac naprzeciw zapotrzebowaniu, zespot edu-
katoréw IPN-u z calej Polski finalizuje obecnie przygoto-
wanie waznej publikacji dla nauczycieli podejmujacych
wyzwanie zmierzenia si¢ z nowym przedmiotem. Jest to
zestaw ¢wiczen i materialow, dzigki ktérym nauczyciel
bedzie mogt przeprowadzi¢ zajecia w kazdym module
w ramach XX wieku. Do wstepu niniejszego artykulu
nawigzuje przede wszystkim modut trzeci — ,,Kobieta,
mezczyzna, rodzina”. Wedlug podstawy programowej

uczen ,analizuje, na wybranych przykladach, przemiany
obyczajowe w $wiecie zachodnim w XX w., z uwzgled-
nieniem »rewolucji obyczajowej« lat 60.” oraz ,,analizu-
je zmiany modelu rodziny w XX w., z uwzglednieniem
przemian zaistniatych w Zyciu spoleczenistwa polskiego”.
IPN, tak jak w wypadku innych modutéw, rozszerzyt te
tematyke.

Autorzy prezentowanych w publikacji dwudziestu
¢wiczen (Magdalena Bogdan, Agnieszka Jaczynska,
dr Krzysztof Latocha oraz Magdalena Zapolska-Do-
wnar) zaopatrzyli je w liczne teksty Zrédiowe rdznej
proweniencji (dokumenty prawne, relacje, fragmenty
literatury naukowej, artykuly prasowe etc.), fotografie,
a takze fragmenty filmowe. Punktem wyjécia sg ¢wicze-
nia teoretyczne Funkcje rodziny oraz Zmiany modelu
rodziny polskiej w XX wieku w Swietle prawa cywilnego.
Celem obu zagadnien jest poréwnanie teorii i stworzo-
nego ideatu z rzeczywistoécig. Zakotwiczenie pojec
w przeszlosci nie przeszkadza w nawigzaniu do
wspolczesnosci i oceny zjawisk z perspektywy
wlasnego doswiadczenia uczniow.

Ogromny wplyw na zycie czlowieka, szczegdlnie
w okresie rozwoju, maja wszelkie wydarzenia trau-
matyczne. Do takich nalezg z pewnoscig polskie do-
$wiadczenia II wojny $wiatowej. Dzieci Zamojszczyzny
oraz Wplyw wojny na psychike dziecka. Przyktad dzieci
warszawskich to ¢wiczenia, ktéore podejmuja
te zagadnienia.

Zaglebienie si¢ w historie ludzkosci pozwala poznac
jej bledy, ale takze sukcesy. Warto wycigga¢ wnioski
plynace z réznych pomystow i teorii, poréwnywac roz-
ne wzorce i czerpac z nich to, co dobre, a wystrzegac sie
pomystow ztych. Temu celowi odpowiadaja kolejne
¢éwiczenia: Rodzina w nauce Kosciola rzymskokatolickie-
g0, Nowy model matzeristwa w powojennej Polsce z per-
spektywy réznych orientacji Swiatopoglgdowych, Zmiany
modelu rodziny w PRL, Nowe wychowanie — spojrzenie
na kare cielesng w XX wieku czy tez Rodzina w komuni-
stycznym systemie wychowawczym Antona Makarenki.

Zaprezentowane powyzej materialy i ¢wiczenia juz
wkrotce trafig do nauczycieli w calej Polsce. Autorzy
z pewnoscig beda usatysfakcjonowani, jesli ich publika-
cje okaza sie przydatne i stang si¢ inspiracja do tworzenia
innowacyjnych zajec.
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Gars¢ wspomnien

65 lat funkcjonowania systemu doskonalenia
nauczycieli na Pomorzu Zachodnim

Diana Okonowska-Poniatowska, Zachodniopomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Tuz przed Dniem Edukadji
Narodowej, 13 pazdziernika

2014 roku, w siedzibie
Zachodniopomorskiego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli

odbyta sie uroczystosc jubileuszu
65-lecia funkcjonowania systemu
doskonalenia nauczycieli

na Pomorzu Zachodnim.

W programie obchodow znalazty
sie miedzy innymi wyktady oraz
wystepy artystyczne ucznidow

ze szczecinskich szkot. Wreczono
takze wazne nagrody oraz
odznaczenia dla zastuzonych
pracownikow oswiaty.

Tradycja systemowego wspierania nauczycieli
na terenie Pomorza Zachodniego siega 1949 roku.
Przez dekady zmienialy si¢ formy oraz nazwy in-
stytucji zaangazowanych w te dzialalno$¢, ale idea
pozostala ta sama — nalezy stwarza¢ pracownikom
o$wiaty mozliwo$¢ rozwoju w trosce o utrzyma-
nie jak najwyzszych standardéow edukacyjnych
w zmieniajgcym sie otoczeniu spotecznym.

Obchody w ZCDN-ie podzielone byty na dwie
cze$ci. Pierwsza z nich, oficjalng, rozpoczely, petne
stéw gratulacji i podzigkowan, wystapienia Marka
Talasiewicza - Wojewody Zachodniopomorskie-
go, Olgierda Geblewicza — Marszatka Wojewodz-
twa Zachodniopomorskiego, a takze Urszuli Pan-
ki - dyrektor Zachodniopomorskiego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli.

Podczas ceremonii nastgpito rowniez uhonoro-
wanie 0s6b preznie dzialajacych na rzecz rozwo-

ju oswiaty. Wojewoda Zachodniopomorski wraz
z Zachodniopomorska Kurator O$wiaty — Marig
Borecka dokonali dekoracji Medalami Komi-
sji Edukacji Narodowej. Za zastugi dla oswiaty
i wychowania wyréznieni zostali: Ewa Jaklewicz-
-Walewicz oraz Zdzistaw Nowak - nauczyciele
konsultanci Zachodniopomorskiego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli. Olgierd Geblewicz
wreczyl natomiast Odznaki Honorowe Gryfa Za-
chodniopomorskiego nadane przez Zarzad Woje-
wodztwa Zachodniopomorskiego. Ztota odznake
Gryfa Zachodniopomorskiego przyjeta Urszula
Panka - dyrektor Zachodniopomorskiego Cen-
trum Doskonalenia Nauczycieli, natomiast srebr-
nymi odznaczeniami zostali wyrdéznieni dlugolet-
ni pracownicy ZCDN-u: Agnieszka Gruszczynska,
Andrzej Zych, Liliana Kruszczenska oraz Regina
Czekala. W tym roku, po raz pierwszy, dyrektor
Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia
Nauczycieli wyrdznilta osoby szczegélnie zastuzo-
ne w zakresie wspierania rozwoju kadry o$wiato-
wej. Zachodniopomorskie Latarnie Oswiaty sym-
bolizujg $wiatlo nowych idei, ciekawych rozwia-
zan oraz jasnos¢ towarzyszaca dobrej, partnerskiej
wspOlpracy. Wyrdznieni zostali: Bogna Czalczyn-
ska — prezes Fundacji Czas Dialogu, Jerzy Madej-
ski — profesor, literaturoznawca z Instytutu Polo-
nistyki i Kulturoznawstwa Uniwersytetu Szczecin-
skiego, Andrzej Przewoda - dyrektor Wojewddz-
kiego Urzedu Pracy w Szczecinie oraz Stawomir
Osinski - publicysta, dziennikarz radiowy, pisarz,
dyrektor Szkoly Podstawowej nr 47 im. Kornela
Makuszynskiego w Szczecinie. Wyréznione osoby
dzielg si¢ swoja wiedza, pomystami i doswiadcze-
niem oraz stanowig zywy przykltad dobrej praktyki
godnej nasladowania.

Wsréd zaproszonych gosci wiele 0sob zabrato
glos, przekazujac stowa uznania dla bytych i obec-
nych pracownikéw Centrum. Gratulacje oraz zy-
czenia dalszych sukceséw na rece Urszuli Panki



ztozyli miedzy innymi: Maria Borecka — Zachod-
niopomorska Kurator Oswiaty, Pawel Bartnik -
byly dyrektor placéwki, obecnie dyrektor Biura
Stowarzyszenia Gmin Polskich Euroregionu Po-
merania, Magdalena Kochan - postanka na Sejm
Rzeczypospolitej Polskiej, senator Stawomir Pre-
iss, Teresa Kalina — Przewodniczaca Sejmiku Wo-
jewddztwa Zachodniopomorskiego. Padlo wiele
wyrazéw szacunku dotyczacych misji realizowa-
nej przez Zachodniopomorskie Centrum Dosko-
nalenia Nauczycieli, dotychczasowych dokonan
Centrum oraz zyczen pomyslnej i owocnej pracy
w kolejnych dziesiecioleciach.

Podczas celebracji jubileuszu nie moglo za-
brakna¢ miejsca na wspomnienia. Krétka prelek-
cje wyglosila Eugenia Mankowska, dyrektor Cen-
trum Doradztwa i Doskonalenia Nauczycieli w la-
tach 2000-2003. Wystapienie to stanowilo zbiér
refleksji dotyczacych rozwoju systeméw wsparcia
i doskonalenia nauczycieli na przestrzeni lat oraz
osobistych przezy¢ w tym zakresie.

Przedmiotem zainteresowania systemu dosko-
nalenia nauczycieli jest skuteczno$¢ i efektywnos¢
ich pracy. Bycie nauczycielem nie ogranicza sie
jednak tylko do przekazywania tresci z zakresu
programu ksztalcenia. To takze oddzialywania
wychowawcze i wplyw na ucznia poprzez cato-
ksztalt swojej osoby i sposéb funkcjonowania.
Nauczycielem bowiem nie jest si¢ jedynie przez
kilka godzin dziennie. Od chwili podjecia pracy
w tym zawodzie pozostaje si¢ nim juz do konca
zycia. W tym kontekscie niezwykle wazny jest etos
pracy nauczyciela. Obchody jubileuszu 65-lecia
wzmocnila naukowa refleksja doktora habilitowa-
nego Jacka Kurzgpy, socjologa, profesora Szkoly
Wyzszej Psychologii Spolecznej we Wroctawiu
i Wyzszej Szkoly Biznesu w Gorzowie Wielkopol-
skim. Wykfad pod znaczacym tytutem Etos pracy
nauczyciela stanowil holistyczny obraz funkcjo-
nowania w rzeczywistosci szkolnej kazdego zaan-
gazowanego pracownika oswiaty. Stowa profesora
Kurzepy stanowily bodziec do refleksji na temat
zakresu obowigzkéw nauczyciela, jak réwniez
wartosci, ktore winny wyznacza¢ azymut pracy
dydaktycznej, ale takze wychowawczej. Praca wy-
nikajaca z podjecia si¢ nauczania innych nie jest
jedynie zawodem, ale stanowi¢ powinna wypel-
nienie swego rodzaju powotlania.

Obchody 65-lecia istnienia systemu doskona-
lenia na Pomorzu Zachodnim uswietnily réow-
niez przedsiewzigcia artystyczne. Zachodnio-

pomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli
swoim wsparciem obejmuje nie tylko nauczy-
cieli i przedstawicieli o$wiaty, ale takze uczniéw.
Centrum kreuje przestrzen dla promocji wytwo-
réw i osiggnie¢ mlodziezy uczeszczajacej do lokal-
nych szkdl. Po oficjalnej czeéci jubileuszu goscie
mogli wystucha¢ I Czes¢ Kwartetu Smyczkowe-
go Antonina Dworzaka, opus 34 w wykonaniu
Kwartetu Smyczkowego Uczniéw Zespolu Szkot

Muzycznych im. Feliksa Nowowiejskiego, kiero-
wanego przez Jacka Tomczyka. Dzieki wspoélpracy
i uprzejmosci dyrekcji Liceum Plastycznego im.
Constantina Brancusi w Szczecinie sale oraz hol
i korytarze ZCDN-u staly si¢ miejscem ekspozycji
prac uczniow tejze szkoty.

Wyréznieni
Odznakami Gryfa
Zachodniopomorskiego
oraz Zachodniopomor-
skimi Latarniami
Oswiaty.




Lokalna ekomarka

Olga Gatek, Fundacja Miejsc i Ludzi Aktywnych

W czym tkwi potencjal rozwoju danego regionu?
Jakie postawy charakteryzuja mieszkancoéw regionow
rozwijajacych sie? Jakie szanse daje Natura 20007 Jak
odkry¢ tozsamo$¢ miejsca i kreowac jego wizerunek?
Te i pokrewne zagadnienia obejmuje cykl szkoleniowy
»Szkota Rozwoju — Ekomarka”, ktéry Fundacja Wspie-
rania Inicjatyw Ekologicznych uruchamia w 2015 roku
we wspotpracy merytorycznej z Fundacja Miejsc i Ludzi
Aktywnych w ramach projektu ,,Natura 2000 — Pozytyw-
na Inspiracja” dofinansowanego ze srodkéw Narodowego
Funduszu Ochrony Srodowiska i Gospodarki Wodnej
w Warszawie.

Drziedzictwo regionu i zwigzane z nim produkty, za-
wody, ludzie mogg stanowi¢ dla mieszkancéw danego
miejsca powdd do dumy, a dla turystéw - atrakgje i po-
wod do przybycia lub zamieszkania w danym miejscu.
Duzy potencjal rozwoju miejsca lezy w lokalnych pro-
duktach, ktére mogg stac sie zrodlem przedsigbiorczosci
i aktywnosci mieszkancow.

W procesie tym nie moze zabrakna¢ jednak edukadj,
wlaczania najmtodszych w dziatania lokalne. Autorzy ba-
dan dotyczacych szkoly - przeprowadzonych m.in. w ra-
mach programu ,,Szkola bez przemocy” - z niepokojem
zauwazajg, ze wérdd uczniow roénie znudzenie i znieche-
cenie szkola, a zamiast postaw otwartych i przyjaznych
u coraz wiekszej liczby nastolatkow pedagodzy zauwazajg
zachowania agresywne i autodestrukcyjne. Trzeba wiec
robi¢ wszystko, by system edukacji dostarczal nie tylko
wiedzy, ale i zyciowej madrosci, by szkota uczyta zacho-
wan prospotecznych, wyrabiata nawyk pracy w grupie.
W niektorych regionach Polski wspotpraca na poziomie
lokalnym réznorodnych partneréw pozwala tworzy¢ hi-
stori¢ miejsca atrakcyjng dla miodych i starszych miesz-
kancow, jak rowniez dla turystow oraz przedsiebiorcow.

W Dolinie Karpia (Matopolska — okolice Zatora, Wa-
dowic i O$wigcimia) dzieci i miodziez wlaczone s3 w pro-
ces budowania marki lokalnej — poszukiwania wartosci,
powodéw do dumy, jakie daje region. Ucza sie przy tym
o historii karpia zatorskiego, ktory serwowany byl na kré-
lewskim i papieskim stole. Zdobywaja wiedzg o walorach
zdrowotnych karpia zatorskiego w ramach réznych pro-
jektow.

Ogromne pole aktywnosci do wykorzystania przez na-
uczycieli wszystkich przedmiotéw daje otoczenie — miej-

sce, w ktorym zyje mlody czlowiek. W ramach projektow
szkolnych lub realizowanych podczas zaje¢ pozalekeyj-
nych uczniowie moga przygotowa¢ mape miejscowosci
zlegenda, opisem poszczegolnych miejsc, ich historii. Idac
dalej, moga zrobic jej wersje elektroniczna, nagra¢ filmiki
z prezentacja miejsc, wypowiedziami ludzi na ich temat.
Znajac dziedzictwo miejsca, uczniowie moga zastanawiac
sie nad jego marketingiem — stworzy¢ plakaty, reklamy
swojej miejscowosci. Rozpigtos¢ i kierunek projektu zale-
zy zatem od pomystowosci uczniow, inspiracji dostarczo-
nej ze strony nauczyciela.

Waznym aspektem w kontekscie rozwoju produktow
lokalnych jest ksztattowanie postawy swiadomego kon-
sumenta. Zakup produktéw z najblizszego otoczenia: se-
zonowych warzyw i owocow, przedmiotéw uzytkowych
wyprodukowanych z lokalnych surowcéw (np. drewna,
gliny) jest korzystny dla srodowiska i zdrowia konsumen-
ta. Podczas szkolen poruszony zostanie temat definiowa-
nia produktu lokalnego, tradycyjnego oraz docierania z t3
informacjg do konsumenta, m.in. poprzez znaczenia geo-
graficzne stosowane na opakowaniach produktéw trady-
cyjnych na terenie calej UE. Kolejnym waznym tematem
spotkan ,,Ekomarka” bedzie budowanie lokalnej gospodar-
ki pod marka lokalna. Marka jest narzedziem, ktére pomaga
w kreowaniu pozytywnego wizerunku regionu, produktéw
z danego regionu w oczach odbiorcéw. Rola marki lokalnej
wykracza zasiegiem daleko poza narzedzie marketingowe
oraz formalno-prawne uregulowania. Stanowi ona bowiem
przyczynek do wspdtpracy pomiedzy mieszkaricami regio-
nu, a jednoczesnie magnes dla turystow.

Fundacja Wspierania Inicjatyw Ekologicznych w ra-
mach projektu ,,Natura 2000 — Pozytywna Inspiracja” pla-
nuje réwniez przeprowadzic bezplatne warsztaty na temat
sieci Natura 2000 dla dzieci i mlodziezy w wojewodztwie
zachodniopomorskim - w IV kwartale 2014 roku oraz
IiII kwartale 2015 roku.

Projekt realizowany jest pod honorowym patronatem Malopolskiego
Osrodka Doradztwa Rolniczego w Karniowicach oraz pod patronatem
Centrum Doradztwa Rolniczego w Brwinowie, Oddziat w Krakowie,
Ogdlnopolskiej Sieci Zagrod Edukacyjnych, Regionalnej Dyrekcji Ochro-
ny Srodowiska w Krakowie i Regionalnej Dyrekji Laséw Patistwowych
w Krakowie.

Artykut dofinansowany przez Narodowy Fundusz Ochrony Srodo-
wiska i Gospodarki Wodnej. Za jego tres¢ odpowiada wylgcznie Funda-
cia Wspierania Inicjatyw Ekologicznych.

Temat przewodni nastepnego numeru

EDUKACJA WEACZAJACA



WARSZTATY

/D/13

Zakres

Opis formy
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Prowadzacy

Odptatnosc

Termin

Miejsce

Warsztaty: Dzieci aktywne w spotecznosci.
Uczniowskie projekty edukacyjne w klasach IV-VI
szkoty podstawowej

Kompetencje spoteczne i obywatelskie. Rozwijanie
umiejetnosci uczenia sie. Uczniowskie projekty edukacyj-
ne. Scenariusze projektéw edukacyjnych rozwijajacych
kompetencje spoteczne i obywatelskie oraz umiejetnosc¢
uczenia sie. Realizacja zajec¢ projektowych — wskazéwki
dla nauczyciela

Projekt ,Z Matej Szkoty w Wielki Swiat” byt realizowany
z inicjatywy Federadji Inicjatyw Oswiatowych w latach
2010-2013 na terenie 9 wojewddztw. Uczestniczyli
W nim uczniowie z ponad stu szkot podstawowych. Za-
jecia byty prowadzone w oparciu o pakiet edukacyjny pt.
Dzieci aktywne w spotecznosci. Dobre do$wiadczenia z re-
alizagji projektu pragniemy przeniesc¢ do innych szkot.
Scenariusze zaje¢, ktére przedstawimy na zajeciach
warsztatowych, zostaty napisane tak, aby:
- uczennice i uczniowie, realizujgc projekty, jak najcze-
sciej wychodzili poza mury szkoty,
- poznawali swoje Srodowisko spoteczne i przyrodnicze,
w celu pogtebienia ich identyfikacji z nim i poczucia
dumy z miejsca pochodzenia

Janusz Korzeniowski
Forma bezptatna
6 grudnia 2014 r, godz. 9.30-14.30

ZCDN, Szczecin, ul. Gen. J. Sowinskiego 68 (sala 119)
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WARSZTATY

1I/D/6 Warsztaty: Ciekawe lekcje wychowawcze.
Wspotczesny savoir vivre dla nastolatkow

Zakres Zasady dobrego wychowania. Uczenie dobrych manier
— porady dotyczace roznych sfer zycia. Troska o witasny
wizerunek

Opis formy Dobrze wychowane dziecko to marzenie kazdego z nas.

Cho¢ zakres zachowan, ktore nalezg do kindersztuby,
ciggle sie zmienia, istnieje katalog manier, ktére powin-
no znac kazde dobrze utozone dziecko. Szkolenie, ktore
kierujemy do nauczycieli-wychowawcow wszystkich eta-
pow ksztatcenia, obejmuje wazne zasady codziennego
zycia w rodzinie, szkole i w Srodowisku réwiesniczym.
Przedstawimy, jak budowac zdrowe i oparte na wzajem-
nym szacunku relacje ze swoimi nauczycielami, rodzicami
oraz kolegami, jak kulturalnie zachowywac sie na terenie
szkoty i poza nig. Poprzez stosowne przyktady i praktycz-
ne porady wprowadzimy mtodych ludzi w tajniki dobrych
manier. Poradzimy, jak w dzisiejszym, petnym technicz-
nych nowinek $wiecie zachowac sie poprawnie, nie urazic
innych, a jednoczes$nie nie uchodzic¢ za sztywniaka

Liczba godzin 6

Prowadzacy Janusz Korzeniowski

Odptatnosc Forma bezpfatna

Termin 13 grudnia 2014 r,, godz. 9.30-14.30

Miejsce Z/CDN, Szczecin, ul. Gen. J. Sowinskiego 68 (sala 121)

Szczegdtowych informacji na temat warsztatow udzieli Panstwu
pracownik Organizacji Szkolen — tel. 91 435 06 30,
e-mail: szkolenial@zcdn.edu.pl.

Aby sie z nami szkoli¢, wystarczy juz tylko krotka przerwal!

Zapraszamy do rejestrowania sie na nasze formy doskonalenia za
posrednictwem Internetowego Systemu Obstugi Szkoler, dostepnego
na naszej stronie internetowej www.zcdn.edu.pl — w zakfadce:
Szkolenia.
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The idea behind this issue of Refleksje has come from the belief that a mul-
titude of theories in all areas of knowledge is a characteristic feature of late
modernity. Making even the simplest of choices, as well as taking the most
difficult decisions, we appeal to the rich theoretical base: ideas, analyses or
conclusions formulated by both our predecessors and contemporary thinkers.
Our situation is, in a sense, comfortable: we have the right to indicate these
theories that are interesting, important and inspiring for us.

The word ‘theory’ has its origins in philosophy, which does not mean, after all,
that theories are only created by philosophers; on the contrary: today theo-
ries are formed across all kinds of disciplines, not necessarily scientific ones.
Literature, education and various trends of popular culture - for example, the
eagerly watched series — often have quite a lot to say about the present, and
produce their own ‘theories. So it is in education and the disciplines that sup-
portit: just in recent decades pedagogy has created quite a few attention-wor-
thy theoretical propositions concerning teaching and education.

Hence, we are taking a closer look at various reflexes cast by the title theories
of education. However, we do not encourage - let alone discourage - focusing
only on selected examples. Our aim is rather to indicate various possibilities
and the complexity of the image of education and pedagogy, which are essen-
tially dynamic areas of knowledge and should not just follow the requirements
of a rapidly changing world, but have an impact on this world and bring about
its changes.

Urszula Panka

The Director of The West Pomeranian
In-Service Teacher Training Center
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‘Who Said That a Lesson
Should Last Three
Quarters of an Hour?’

Stawomir lwasiéw interviews Maria Czerepaniak-Walczak, a professor of education,
director of the Unit of General Pedagogy at the Institute of Pedagogy

at the University of Szczecin

‘Our discussion of school education
takes place in a very important time;
the Nobel Peace Prize has been
awarded to two people: Malala
Yousafzai and Kailash Satyarthi,
whose lives testify to the
significance of education for all and
who are fighting for children’s right
to knowledge. This prize raises hope
but also presents challenges for
education, those who provide

it and those who receive it’

What is the transmission of knowledge
about?

Knowledge cannot be transmitted. I realize
that such expression is not only deeply root-
ed in everyday speech, but also in an academ-
ic jargon a good teacher is one who transmits
knowledge well. However, if we assume that
knowledge always belongs to someone, its place
is in someone’s mind, we can only demonstrate
it to others (through our behaviour), and share
it with others just like we do with everything
else that belongs to us. This applies to both
common and academic knowledge. In the
classroom everyone can share what they know.
Sharing, however, is not the same as giving. So,
we must bear in mind the difficulties arising
from recognizing knowledge as a subject/object
transmitted or given to others - after all, we can

give something that others do not want, and,
indeed, it will become a source of problems for
them. If we accept such perspective, we will feel
that ‘transmission of knowledge’ is a highly ir-
relevant expression.

Moreover, persisting wih this colloquial ex-
pression as rooted in our language, we are ex-
posed to ‘Chinese whispers’. Especially when
the ‘transmission of knowledge’ is attributed
only to the teacher. This phenomenon mani-
fests itself in various ways. First of all, we place
- according to the banking model of educa-
tion created by Paulo Freire - in other people’s
minds, treated as bank accounts, something that
we own, know, understand and consider valua-
ble. These values may be, however, completely
detached from the life experiences of the part-
ners of our cognitive interactions. Moreover,
we ‘transmit’ what we have heard, remembered
and assigned the meaning which is the closest
to us, unless we mindlessly, blindly reproduce
someone else’s thoughts inflicted by education
programmes, textbook authors and teachers.
For example, ‘homology with biramous para-
podia of polychaetes’. Do you remember such
a phrase?

No. Is that a quote from a biology textbook?

Yes, it is. I am convinced that at some lesson
you had to learn that phrase by heart. Is there
any use of it? It is enough to look closely at
school textbooks to realize how awkward and,
indeed, not quite practical information they
contain. This is not even knowledge, these are
data unrelated to any life experience. The con-



structivist approach, among other things, deals
with these problems. Constructivism is the cre-
ation of your own knowledge. This knowledge
is not, however, up in the air. It is owned by
a person, by the learner. It is built up like a tow-
er of blocks. Psychological foundations of such
an approach to knowledge can be found in the
works of Jean Piaget, who used to say that it is
in our mind where we construct ideas on the
basis of which we are ‘building up’ the knowl-
edge. It is important in education to take into
account the experience from the world of peo-
ple who are learning. I deliberately avoid the
word ‘children’ because each of us, regardless
of their stage of life, is learning new things.
Dorota Klus-Stanska, the author of Dydaktyka
wobec chaosu pojec i zdarzer (Didactics against
the chaos of concepts and events), is right saying
that our school, despite declaring a construc-
tivist approach and learning by experience, is
still stuck in the grip of behaviourism. It does
not take into account the importance and op-
portunity of learning through peer interaction.

Why is that? Why has behaviourism domi-
nated education, especially in school practice,
in spite of other theoretical concepts and real
experience of teaching and upbringing?

This is a consequence of a certain way of
thinking about education and imposing on the
school a certain idea of how the society oper-
ates. Let us not forget that school, as a modern
institution, is a part of the system, and, there-
fore, has to fulfil certain defined functions
useful for the society. These functions result
from the laws which govern this system, brief-
ly speaking - from a particular ideology. The
school becomes a political instrument. That is
why, among other things, it is difficult to im-
agine depoliticization of the school. We cannot,
just like that, remove the Ministry of Educa-
tion, and if such liquidation actually took place,
it would be a result of political and ideological
decisions. It is a vicious circle.

And why is behaviourism so strong in Polish
school? As I have said, this results from the sys-
tem policy. Indeed, it is much easier to control
people than to create the conditions for experi-
encing the world, while respecting the right to
make mistakes. In constructivist approach each
error is calculated in the educational process.
The author who is about to create a literary,
scientific or artistic work does not know yet
the final result, as it is impossible to know it.

Along the way, he makes mistakes. In contrast,
in a behavioral approach, the teacher knows in
advance what effect he wants to achieve.

This is how both schools and colleges work.
While creating curricula and lesson plans, spe-
cific learning outcomes are assumed, regard-
less of the stage or level of education.

This is, in large part, a defect of the education
system. You can see it clearly when you look at
behaviourism, which predetermines what effect
will be achieved through specific actions. This
is contrary to the humanistic logic. The behav-
ioral approach tacitly assumes that everybody is
alike - all people not only have identical stom-
achs, but also identical minds. Of course, from
the point of view of power, such organization
is perfect because everything has to be planned
in advance, there are no unforeseen situations,
and the governing units responsible for the
control oversee the order. Thus manifested lack
of trust in the human potential has its source,
to a large extent, in the authoritarian power.

Some people have trouble accepting new
theories. The most glaring example is probably
gender, but also cognitive science, which could
join new trends in the humanities and pedago-
gy, is in many ways revolutionary.

These are two separate issues. However, let
us treat them together as a novelty that could
revolutionize everyday work of the school.
I shall refer to the theory first. From the view-
point of power, theories can be created without
any obstacles. They may be the subject of ac-
ademic discussion and sometimes media com-
mentary as well. They can also influence insti-
tutional education, be the basis for the func-
tioning of experimental schools. However, the
recognition of education in these alternative
currents and institutions depends on the fulfil-
ment of certain obligations to the state. Schools
and private universities which operate on the
basis of individual alternative concepts are re-
quired to meet administratively defined stand-
ards. Recognition of certificates and diplomas
is dependent on adequate implementation of
the core curriculum and learning outcomes.

It is, therefore, a good idea to pose a ques-
tion: who decided that at a certain age man
should be placed in a clearly defined space?
Implementation of certain assumptions stems
from the need to preserve social order. Please
note how intense has been the debate on low-



ering the school starting age. I was a six-year-
old at school myself. It did not hurt me. I have
also ‘constrained’ my own daughter and all the
children in the family in this way. At the same
time I want to emphasise that I am aware of the
fact that not every child is equally ready to per-
form school tasks. Thinking that we are all alike
and operate according to specific mechanisms
is convenient for those who exercise control. If
we add to this ubiquitous surveillance systems
and cameras tracking our every step, school
and education remind a Foucault’s panopticon.

Coming back to your question about the po-
sition of behavioral ideas, I must say that it is
so strong because of the need to maintain social
order. School learning turns into a drill whose
aim is to ensure predictable and desirable be-
haviour.

Which recent theories would you name as
dominant, important, and worth knowing better?

From my point of view, an invaluable inspi-
ration for education are critical social theories,
rooted in the philosophical achievements of the
Frankfurt School. What is practiced by criti-
cal educators - for example, a study of mech-
anisms of social insubordination - is important
for the development of modern educational
thought and school practice. All manifestations
of the so-called pedagogy of resistance have to-
day, or perhaps should have, a greater impact
on school practice.

Among other things, the concept of gender
is derived from the pedagogy of resistance, be-
cause it exposes all forms of oppression. Gender
and other emancipatory trends in pedagogy are
also in opposition to the behavioral approach
which is a tool of coercion — not even in the
sense used by Pierre Bourdieu, who argues that
school is an instrument of symbolic violence,
but because of its organization. Man of a cer-
tain age must be in a specific place and time -
that is oppression. I call this ‘class-lesson ghet-
tos’. Regardless of the intellectual condition
and interests of learners, administration creates
classrooms with weekly and annual work plans.

In Montessori education there is no division
into classes or 45-minute lessons. Actually,
who said that a lesson should last three quar-
ters of an hour? This is how Foucault’s biopol-
itics manifests itself: by violence against the
human body. In a well-known system of edu-
cation, school is attended by ‘broken angels’,
that is beings endowed with reason, but devoid

of free will and body. So, Montessori school is
some alternative. It should be noted, however,
that only in some countries Montessori schools
have the powers of public schools, as, for exam-
ple, in the Netherlands or Switzerland, where,
incidentally, there is no compulsory education.
In Poland such schools must adjust to formal
requirements. Some way out is to combine the
Montessori ideas with home education (homes-
chooling), which has already been implemented
in Poland since 2009.

Quite often I ask students: who likes to learn?
A few hands are raised. And who likes to go to
school? Few people. The conclusion is more or
less that learning is not synonymous with going
to school.

So, is the acquisition of knowledge the
same as seating in the classroom and listen-
ing to the teacher?

Yes, you put it right. Sometimes parents
anxiously say: “‘What my child likes the most
in school are breaks’. In such cases I reply
that they should be happy and not distressed
because their son or daughter goes to a good
school, which at breaks gives children a sense
of security and the opportunity to explore the
world, themselves and interactions between
people, to learn new things, and also gives them
a little pleasure resulting from freedom. And
this is the basis for creating your own personal
knowledge which, despite being ‘school knowl-
edge’ too, is shaped by hidden programmes and
not the official, formal implementation of the
curriculum.

So, you do not have to sit in school to learn
something, is that right?

My firm belief in education and training is
based on thinking that we must ensure appropriate
conditions to experience oneself, we must create
a learning environment. But ‘learning’ can be both
learning multiplication table and using new equip-
ment, learning to communicate in different lan-
guages or learning the principles of human inter-
action. Already Rousseau wrote in Emile, that we
begin to learn when we first begin to live. We learn
everything, and what and how we learn is a conse-
quence of the characteristics of the environment
in which we live. Jim Rohn, an American coach -
a very trendy job these days - says that we are the
average of the five people we spend the most time
with. And at a certain age, at the age of compulso-
ry education and compulsory schooling, we spend



most of the time with our peers. From them we
learn the most.

Let us return for a moment to those forty-five
minutes of a lesson. In Waldorf or Montessori
schools there is no such division of lessons into
time units. Completing their tasks, students inter-
act with their peers. In everyday school work we
have a problem to switch to this type of thinking.
The attachment to tradition is very strong. In one
of the municipal schools of our province, where
children commute from a long distance, I sug-
gested to start classes at 9 a.m. and finish a little
later in the afternoon. The headmaster showed
approval because it makes sense - the child begins
to function smoothly around nine, and not seven
in the morning. Despite this, the teaching staff de-
cided that such change is impossible to introduce
because the children will come home too late and
will not have time to do their homework. What is
the conclusion? Homework is more important that
the fact that children could spend time at school
in good shape and good health. And it is not only
the failing of that particular school, not even the
school as an institution, but the problem of a social
ritual which, in this case, requires children to go
to school in the morning and do homework in the
afternoon.

You carry out research abroad. What conclu-
sions do you draw from the observation of school-
ing in other cultures?

I stayed for two months in Kashmir. This region
of India is so specific because it is inhabited in large
part by the Muslims, which affects the customs and
the socio-cultural order. The structure of the ed-
ucation system there is a copy of the British sys-
tem. Education starts at the age of three and has
the same stages as in British schools. English is the
language of teaching, so already three-year-olds
draw the Latin alphabet from left to right. At the
same time they learn the Urdu alphabet, which is
written from right to left. In school they speak Eng-
lish, at home — Kashmiri. Although English is the
language of instruction, few people use it efficiently
in everyday life. I asked myself, therefore: how do
these children feel in the cultural sense? How do
they deal with this mismatch of education to the
realities of life?

Which model of school should we pursue?

Do you remember the novella Antek, specifi-
cally the passage in which the hero was learning
letters? In Kashmir I had the impression that this

was Antek’s school. I am convinced that the same
kind of facilities embedded in the 19th-century
mentality and organization still exist in our cul-
ture. We must run as far as possible away from
this pattern.

I also know quite the opposite cases, for ex-
ample, in Scandinavia, where the children are
granted freedom in experiencing and learning
the world. I observed education in Norway, in the
Arctic Circle.

One day I was on a lesson observation. From
the moment I entered the school I smelled mush-
rooms. The smell was coming from the class of
primary school third graders. The pupils were
standing around a large burner set in a safe place,
and at the burner there were pans with frying
mushrooms. The teacher explained that in the
morning they went to the forest and under her
watchful eye they picked the mushrooms, then
sorted them, washed and prepared for lunch. Of
course, it was not just about picking, cooking and
eating mushrooms. The whole cognitive activity
focused on that day around everything that might
be associated with mushrooms: learning names,
writing, drawing, counting, and so on. In that
school a lot is happening, children have access to
the internet and a well-stocked library, and at the
same time they have the freedom of experiencing
reality that can be envied by their peers from oth-
er countries.

And what are the conclusions for us? For the
system of education? Until we find another politi-
cal instrument that would perform the role played
today by education in the sense that was given to
it by the 19"-century philosophy, the school as
we know it will be fine. This means that school
knowledge constructed in the minds of learners
will be detached from life, and Seneka’s thought:
Non scholae, sed vitae discimus, will still be wish-
ful thinking. The reality, after all, is Non vitae, sed
scholae discimus, specifically for test results and
rankings. This requires drill instead of critical, re-
flective constructing of personal knowledge.

At the end I will ask you the question from
a middle school test: who was Stanistaw August
Poniatowski for Prince Jézef Poniatowski? Every-
body knows that, right? Student’s answer in the
test — ‘an uncle’ - was not accepted. Reaction
was not adequate to the stimulus. Let the readers
think why.

Thank you for your time.



