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W tym roku przypada siedemdziesigta rocznica $mierci Alaina Turinga, brytyjskiego
matematyka i kryptologa, ktéry przyczynit sie do zrewolucjonizowania nauki, przede
wszystkim informatyki i badan nad sztuczng inteligencja. To pewne uproszczenie, ale
bezpiecznie mozna przyja¢, ze miedzy innymi dzieki Turingowi funkcjonujemy dzisiaj
w spofeczenstwie informatycznym. Komputery, facza internetowe i coraz szersza rze-
ka informadji, ktéra ptynie za posrednictwem nowych mediéw, to by¢ moze najwaz-
niejsza rewolucja XXI wieku — obejmujaca swoim zasiegiem takze edukacje.

Dostrzegajac konsekwencje przemian kulturowych ostatnich kilkunastu lat, nie po
raz pierwszy podejmujemy w ,,Refleksjach” zagadnienie nauk $cistych. Zatozenie ni-
niejszego numeru jest takie: im bardziej zaawansowane technologicznie spoteczen-
stwo, tym lepszej potrzebuje szkoty. Nauczanie matematyki, fizyki, chemii, jak réw-
niez dyscyplin im pokrewnych, powinno, zdaniem naszych autorek i autoréw, by¢
jednym z priorytetow wspotczesnej edukacji. Jak go skutecznie realizowac? Zwiek-
szenie liczby godzin przedmiotéw Scistych to jeden z czesciej wymienianych pomy-
stow, ale sg rowniez inne, by¢ moze efektywniejsze sposoby: motywowanie uczniéow
do nauki poprzez dos$wiadczenia, lekcje terenowe, aktywizujace metody przekazy-
wania wiedzy.

Jaka bedzie przysztos¢ dyscyplin Scistych, jak bedzie razem z nimi zmieniata sie edu-
kacja? Turing, oprécz dokonan matematycznych, zadawat pytania o granice
tozsamosci - o to, czy komputer moze, podobnie jak cztowiek, ,,mysle¢”. Dzisiaj po-
winnismy chyba formutowa¢ inne pytania, poniewaz dzieki nauce komputery juz
dawno przerosty istote cztowieczenstwa.
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Postulat zwiekszenia liczby godzin, z takich przedmio-
tOw jak fizyka czy chemia, jest mi znany od bardzo wie-
lulat. Sytuadja nie jest tak prosta, jak mogtoby sie wyda-
wac. Po pierwsze, nie mozna zwiekszy¢ wymiaru go-
dzin tygodniowego obcigzenia ucznia, a po drugie, ty-
dziert nauki trwa pie¢, a nie — jak jeszcze do lat 70. XX
wieku — 6 dni. W tej sytuadji nalezatoby zastanowic sie,
ktorym przedmiotom nalezy odebra¢ godziny? Pytanie
to pozostawiam bez odpowiedzi. Natomiast uwazam,
ze odpowiednia konstrukdja programow, madrze napi-
sane podreczniki i w petni efektywne wykorzystanie
czasu lekcyjnego pozwala na realizacje nawet szersze-
go programu niz ten wyznaczony przez ministerstwo.

»Wyniki badan sq cenne dla rozwoju spoteczeristw” (str. 5)

Nauka moze sie odrodzi¢, moim zdaniem, tylko
w przestrzeni relacji osobowych oraz etyki. A takze
w perspektywie obiektywizmu poznawczego.
W skrécie mowige, musi istnie¢ mistrz i jego dobro-
wolni uczniowie. Mistrz twierdzi, ze prawda istnieje,
i probuje jg poznac. To, co wie, oraz sposoby pozna-
wania tej prawdy, przekazuje uczniom, ktorzy konty-
nuujg jego dzieto. Wszyscy wierza, ze ma to sens.
Mnie ta basri bardzo przekonuje. Spotkatam w swoim
zyciu naukowym mistrza. | to mnie determinuije.

Odgrywanie wielu rdl (str. 8)

Dynamiczny rozwdj nauk przyrodniczych i teologicz-
nych stwarza nowe i kreatywne podstawy do dialogu
miedzy rozumem a wiarg oraz miedzy naukg i religia.
Wiara bez rozumu jest magia, a rozum bez wiary stano-
wi zrodto fali niekoniczacych sie relatywizmow.

Celem zrozumienia reladji religia — nauka nalezy odroz-
ni¢ wiare subiektywng od wiary obiektywnej oraz wia-
re naukowg od wiary religijnej. W wierze religijnej (ale
nie chodzi tutaj o ogdlnie pojeta religijinos¢) mamy do
czynienia z obiektywnga wiarg, ktéra nie sprzeciwia sie
ontologicznej podstawie osoby ludzkiej i przyczyno-
wo-skutkowym oraz nomologicznym uwarunkowa-
niom Swiata przyrody.

Wiara i rozum (str. 10)

Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze obliczenia w pamieci i te
wykonywane sposobem pisemnym prowadzimy
w zupetnie inny sposéb. W obliczeniach pisemnych
liczymy od strony prawej do lewej, czyli najpierw ob-
liczamy jednosci, pdzniej dziesigtki, setki itd. W rachun-
ku pamieciowym postepujemy odwrotnie, . liczymy
od strony lewej do prawej, najpierw obliczamy wyz-
sze rzedy, pozniej nizsze. Zwykle wygodniej jest do
liczby wiekszej doda¢ mniejsza. Dodatkowo, by
zwiekszyc¢ tempo obliczert w pamieci, warto unikac
niepotrzebnego i drobiazgowego komentowania.

Rozwijanie sprawnosci rachunkowej (str. 22)




Jeden podrecznik

Ewa Radanowicz, dyrektor Zespotu Szkét Publicznych w Radowie Matym

Informacja Ministerstwa Edukadji
Narodowej o wprowadzeniu od
nastepnego roku szkolnego
bezpfatnego podrecznika dla
pierwszoklasistow wzbudzita wiele
emodji. Z jednej strony, projekt
ministerstwa wywotuje
zdecydowany sprzeciw wydawcow
I uzasadnione obawy czesci
srodowiska oswiatowego. Z drugiej
strony, moze byc¢ to dobre
rozwigzanie, odcigzajace zarbwno
nauczycieli, uczniow, jak i rodzicow.
Musze przyznac, ze jestem za
zmiang, chociaz wcale nie chodzi mi
0 to, zeby komukolwiek utatwiac
zycie — przede wszystkim mam na
uwadze dobro ucznidéw i poziom
ich wyksztatcenia.

Moja pierwsza mysla bylo stwierdzenie, ze propozy-
cja ministerstwa to dobra wrdzba, bo to, co w tej chwili
dzieje sie na rynku wydawnictw edukacyjnych, nie do
konca dobrze stuzy szkole, uczniom i rodzicom. Dlacze-
go? Bo podreczniki sg za drogie, bo za duzo réznych
ksigzek, zeszytow ¢wiczen i innych ,pomocy” uczen
musi codziennie nosi¢ w tornistrze. Dodatkowo niepo-
koi fakt, ze wszystkie te rzeczy trzeba kupowa¢ w pakie-
cie - bez wzgledu na to, czy wszystkie sie przydadza.
Nauczyciel nie moze si¢ zdecydowa¢ na prace jedynie
z podrecznikiem danego wydawnictwa, poniewaz ro-
dzic musi kupi¢ podrecznik wraz z ¢wiczeniami. I ocze-
kuje, co jest zrozumiale, ze skoro zaplacil, to dziecko
bedzie z tego zestawu korzystalo.

Pézniej pomyslatam jednak, ze podrecznik przygoto-
wywany w pospiechu i przy bojkocie ze strony wydaw-
nictw, niektdérych nauczycieli i rodzicow nie moze si¢
sprawdzi¢ i cho¢ intencje sg stuszne, to prawdopodobnie
szkoda zachodu.

A moze wystarczyloby ograniczy¢ pakietowanie
podrecznikéw z ¢wiczeniami i innym oprzyrzadowa-
niem? Moze przekazanie pieniedzy do szkol i pozwole-
nie im dokonania wyboru podrecznika, sposrod tych
istniejacych, bytoby najlepszym rozwiazaniem? Wtedy
interesy wszystkich stron bylyby pogodzone, a MEN nie
szykowaloby podrecznika, ktory moze by¢ skazany na
niepowodzenie z powodu pospiechu, presji srodowiska
nauczycielskiego i sztucznie podkrecanych oczekiwan
odbiorcéw. Wydawnictwa moglyby na tym zyskac:
zmodyfikowatyby swoje podreczniki i zlikwidowatyby
pakiety, ale w zamian za to pozostatyby na rynku i na-
dal dbatyby o interesy swoje, szkét i odbiorcéw. Rodzice
mogliby wypozycza¢ ksiazke od szkoly nieodptatnie.
A sama szkota, jaki mialaby w tym wszystkim zysk?

No wlaénie - dzieki uregulowaniu rynku wydaw-
niczego podrecznikéw istnialaby duza szansa na
uwolnienie nauczycieli od gotowcéw wykorzystywa-
nych w codziennej pracy z dzie¢mi. Dziesiatki ¢wi-
czen, kolorowanek, wyklejanek oraz dodatkowych
zbioréw zadan, ktére ma wypelni¢ dziecko, znaczaco
ogranicza jego wszechstronny rozwdj. Przeciez mlod-
szy wiek szkolny to czas na stymulowanie i ¢wiczenie
motoryki malej i duzej, pobudzanie naturalnej cieka-
wosci, ksztalcenie podstawowych umiejetnosci, takich
jak stuchanie i méwienie. Do tego wszystkiego nie sg
potrzebne zeszyty ¢wiczen, ale pomystowi nauczyciele
i dobre warunki do pracy.

Sprawa podrecznika moze mie¢ takze inne, pozy-
tywne konsekwencje. Powinna na przykfad wywota¢ -
i chyba juz wywotuje - dyskusje na temat tego, po co
w ogodle dzieci przychodza do szkoly, w jakie umiejetno-
$ci trzeba je wyposazac i jak trzeba si¢ przygotowac do
pelnienia nauczycielskiej roli. Wiemy przeciez o tym, ze
dzieci, ktore we wrzesniu 2014 roku pé6jda do szkoly, to
zupelnie inne dzieci niz te, ktére rozpoczynaty nauke
w poprzednich latach. Czasy sie zmieniajg, a jednak cze-
kamy na uczniéw z tym samym pakietem ksiazek, ¢wi-
czen i zasad organizacyjnych.



,Wyniki badan sg cenne

dla rozwoju spoteczenstw”

z profesorem Janem Rajmundem Paska, chemikiem, dydaktykiem, fotografem,
bylym kierownikiem Zaktadu Chemii i Dydaktyki Chemii na Uniwersytecie
Pedagogicznym im. KEN w Krakowie, rozmawia Stawomir Iwasiow

Panie profesorze, we wstepie do Pana biografii,
zatytutowanej ,,Jan Pasko - naukowiec, dydaktyk,
pasjonat”, autorki piszq, Ze przeszedt Pan droge od
nauk scistych do nauk humanistycznych. W jakim
momencie zainteresowat si¢ Pan pracq badawczg
w dziedzinie chemii i na czym polegala ta pozniej-
sza ewolucja, z chemika w dydaktyka chemii?

Na studiach zdecydowalem si¢ na podjecie pracy
w szkolnictwie, czego wynikiem bylo pobieranie sty-
pendium fundowanego z Krakowskiego Kuratorium
Oswiaty. Kiedy bylem juz po obronie pracy magi-
sterskiej, Andrzej Schabowski, moj dyrektor z li-
ceum, namoéwil mnie do podjecia pracy na uczelni.
Tak zaczela sie¢ moja kariera naukowa, jednak che¢
pracy dydaktycznej pozostata. Dlatego rownocze$nie
z pracg na uczelni najpierw pracowaltem jako in-

struktor w Domu Kultury, a nastepnie, jako nauczy-
ciel chemii, w szkole podstawowej i po reformie
w gimnazjum. Moja przygoda z nauczaniem chemii
w szkole trwala 25 lat.

Szersze zainteresowanie badaniami w dydaktyce
chemii sprowokowali uczniowie, ktérym przez wiele
lat udzielatem korepetycji. Chciatem stworzy¢ taki
program nauczania, ktéry nie bylby sprzeczny
z obecnymi pogladami naukowymi, a zarazem tatwy
w odbiorze dla ucznia. Jeszcze niedawno podstucha-
lem, jak dwie uczennice uczyly si¢ do klasoéwki. Jed-
na miala rodzica chemika, a druga korepetytora
z wyzszej uczelni. W ich uczeniu powtarzata sie se-
kwencja: ,Tak jest naprawde, ale w szkole co innego
mamy powiedzie¢”. Postanowilem z tym walczy¢.
Stworzylem program, ktéry weryfikowalem i udo-
skonalatem podczas pracy w szkole. Napisatem pod-
recznik, ktdry zostat dopuszczony do uzytku szkol-
nego i wydany w 1999 roku pod tytulem Chemia dla
gimnazjum, a takze, wspolnie z Malgorzata Nodzyn-
ska, jego dostosowang do reformy modyfikacje
z 2009 roku pod tytulem Moja chemia: podrecznik
dla gimnazjum.

Merytoryczne zagadnienia uwzgledniajace obec-
ne poglady naukowe byty mi o tyle bliskie, ze jeszcze
doktorat robitem z czystej chemii, w zwigzku z czym
musiatem posiada¢ aktualng wiedze chemicznag.
Doktoryzowatem si¢ na Wydziale Matematyki, Fizy-
ki i Chemii Uniwersytetu Jagiellonskiego. Aby sta¢
sie w petni swiadomym dydaktykiem chemii, musia-
lem poszerzy¢ wyniesiong ze studiéw wiedze peda-
gogiczno-psychologiczng. Dzigki temu udalo mi si¢
wytlumaczy¢ pewne negatywne zjawiska zachodzace
w szkolnej edukacji chemicznej. Jednym z moich ge-
neralnych wnioskow, popartych badaniami, byto
stwierdzenie, ze nieche¢¢ do uczenia si¢ chemii nie
wynika z trudnosci przedmiotu jako takiego, a z ble-
déw popelnianych w procesie edukacji chemiczne;.
Jednym z nich jest wystepowanie transferu ujemne-
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go, spowodowanego btedami i niekonsekwencjami
zawartymi w programach nauczania; transfer ujem-
ny to utrudnienie lub nawet uniemozliwienie przy-
swojenia przez ucznia pewnych nowych partii mate-
riatu wskutek wcze$niejszego przekazu.

Wracajac do pytania, habilitowalem si¢ na Wy-
dziale Pedagogicznym Uniwersytetu im. Massaryka
w Brnie w Republice Czeskiej. I tak z czystego che-
mika statem sie dydaktykiem, szczegoélnie chemii,
a szerzej — przedmiotéw przyrodniczych, chociaz
oficjalnie mam uprawnienia z zakresu pedagogiki.

Z ksigzki Marty Mamicy i Malgorzaty Nodzyti-
skiej moze wynikad, ze jest Pan raczej humanistq.
Jak z punktu widzenia badacza zajmujgcego si¢ dy-
daktykq chemii wyglgda ,, konflikt” pomiedzy hu-
manistykq a naukami scistymi?

Osobiscie nie widze konfliktu pomigdzy naukami
humanistycznymi a naukami $cistymi. Przeciez

Odnosze wrazenie, ze obecnie mamy -
przynajmniej w zakresie chemii - trzy
rodzaje ,wiedzy”: wiedze naukowa,
wiedze szkolng i wiedze potoczna.
Dziatania administracji szczebla
centralnego coraz bardziej izolujg nauke
szkolng od aktualnej wiedzy naukowej.
To powoduje wytwarzanie czego$

w rodzaju wiedzy, ktéra wprawdzie

ma byc¢ tatwa dla ucznia, ale

nie zawsze jest zgodna z obecnymi
pogladami naukowymi. | te wiedze
okreslam jako szkolna.

wszystkie nauki wywodzg si¢ z jednego pnia, jakim
jest filozofia. Dydaktyki przedmiotowe, na przyktad
tizyki, chemii, biologii, s3 naukami z pogranicza da-
nej dziedziny naukowej i dydaktyki ogélnej.
Natomiast raczej mozna moéwi¢ o konflikcie po-
miedzy humanistami a przedstawicielami nauk $ci-
stych. Konflikt rozpalilo ministerstwo, stwierdzajac,
ze dydaktycy przedmiotowi, jezeli sg habilitowani
z zakresu pedagogiki, nie mogg by¢ wliczani do mi-
nimum kadrowego nawet na kierunku ksztalcagcym
nauczycieli. Spowodowalo to zmuszanie samodziel-
nych pracownikéw, dydaktykéw przedmiotowych
zwlaszcza przedmiotéw $cistych i przyrodniczych,
do przenoszenia sig, czesto pod presja, na wydziaty
o profilu pedagogicznym. Znam przypadki w Polsce,

w ktorych doktor habilitowany dydaktyki przedmio-
tow $cistych zostal pozbawiony prowadzenia zajec
z dydaktyki przedmiotowej, bo habilitowat sie z pe-
dagogiki, a zajecia powierzono pracownikom niepo-
siadajgcym takich kwalifikacji.

Dydaktycy przedmiotowi sg bardzo waznym ogni-
wem w przekladaniu wiedzy naukowej na jezyk rozu-
miany przez spofeczenstwo, a moga to dobrze robi¢
poprzez laczenie wiedzy humanistycznej z wiedza
merytoryczng. Dlatego ich miejsce nie jest na kierun-
kach pedagogicznych, a na kierunkach $cistych. Bez
ich dziatania spoleczenstwo bedzie sadzilo, Ze na-
ukowcy nie robig nic dobrego i pozytecznego,
a tylko przepuszczajg pienigdze podatnikow.

Roéznice pomiedzy naukami humanistycznymi
a $cistymi tkwig gtéwnie w obszarze badan i w me-
todologii badan. Natomiast wyniki badan, jednych
i drugich, sg jednakowo cenne dla prawidlowego
rozwoju spoleczenstw.

W edukacji szkolnej, przynajmniej w ogolnym za-
kresie, na lekcje chemii, ale tez innych przedmiotow
Scistych, przeznacza sie w sumie mniej godzin niz na
przedmioty humanistyczne. Jak mozna dzisiaj uzasad-
ni¢ potrzebe zwiekszenia liczby godzin lekcji chemii,
fizyki czy matematyki?

Postulat zwiekszenia liczby godzin, z takich
przedmiotow jak fizyka czy chemia, jest mi znany od
bardzo wielu lat. Sytuacja nie jest tak prosta, jak mo-
globy sie wydawac. Po pierwsze, nie mozna zwigk-
szy¢ wymiaru godzin tygodniowego obcigzenia
ucznia, a po drugie, tydzien nauki trwa pie¢, a nie -
jak jeszcze do lat 70. XX wieku - 6 dni. W tej sytuacji
nalezaloby zastanowic¢ si¢, ktérym przedmiotom na-
lezy odebra¢ godziny? Pytanie to pozostawiam bez
odpowiedzi. Natomiast uwazam, ze odpowiednia
konstrukcja programéw, madrze napisane podrecz-
niki i w pelni efektywne wykorzystanie czasu lekcyj-
nego pozwala na realizacje nawet szerszego progra-
mu niz ten wyznaczony przez ministerstwo.

Przez 25 lat, rdwnocze$nie z praca na uczelni, uczy-
lem chemii w szkole i wlasciwie przy wymiarze czterech
godzin w szkole podstawowej, a potem czterech w gim-
nazjum, w cyklu trzyletnim, nie odczuwalem braku go-
dzin. Natomiast wyniki nauczania byty wiecej niz dobre.

Nie bede wypowiadal si¢ za nauczycieli innych
przedmiotéw, ale uwazam, Ze to nie mala liczba godzin
jest przyczyna stabego opanowania wiedzy i zaintereso-
wania tymi przedmiotami. Program nauczania chemii
jest oparty na przestarzalych schematach sprzed kilku-
dziesieciu lat. Przekazywane tresci sa z naukowego
punktu widzenia nieaktualne. Nauczanie chemii nie
jest oparte na podstawowych przestankach wynikajg-
cych z osiagnie¢ dydaktyki ogdlnej i psychologii. Mdj



sukces polegal na realizacji wlasnego programu na-
uczania, w oparciu o wlasne podreczniki, jednak nie
byl on sprzeczny z programem ministerialnym, tylko
troche szerszy, a tresci byly przekazywane zgodnie z za-
sada: od najprostszego do bardziej skomplikowanego.
Odnosz¢ wrazenie, ze obecnie mamy — przynaj-
mniej w zakresie chemii - trzy rodzaje ,wiedzy” wie-
dze naukows, wiedze szkolng i wiedze potoczng.
Dziatania administracji szczebla centralnego coraz
bardziej izoluja nauke szkolng od aktualnej wiedzy
naukowej. To powoduje wytwarzanie czego$ w rodza-
ju wiedzy, ktéra wprawdzie ma by¢ tatwa dla ucznia,
ale nie zawsze jest zgodna z obecnymi pogladami na-
ukowymi. I te wiedze okreslam jako szkolna.

Obecnie obserwujemy tendencje do wykorzysty-
wania najnowszych technologii, w tym nowych me-
diow, w dydaktyce szkolnej. Jak Pan ocenia ich
przydatnos¢ w nauczaniu przedmiotow scistych?

Nie jestem bezkrytycznym entuzjasta nowych
technologii informacyjnych. W przypadku naucza-
nia chemii ich rola jest bardzo duza. Jednak obser-
wuje w wielu przypadkach pozorowanie dziatan.
Z jednej strony, biurka nauczycielskie wyposazone s3
w komputery do prac administracyjnych, a nie ma
zainstalowanych, polaczonych z nimi projektorow
multimedialnych. Z drugiej strony, obserwuje nie-
che¢ do tworzenia prostych w obstudze programow,
bedacych korepetytorami dla uczniéw. Pod moim
kierunkiem powstatlo kilka takich moduléw progra-
mow sprawdzajgco-uczacych. Jednak wéréd produ-
centéw programéw nie znalazly one zainteresowa-
nia, gdyz wymagaja wiekszego nakladu pracy niz
stworzenie elektronicznego nasladowania dotych-
czasowych, papierowych pomocy okraszonych pseu-
doanimacja. Nie wykorzystuje si¢ modelowania
komputerowego do stworzenia modeli na poziomie
obecnego stanu wiedzy naukowej. Nie jest to trudne,
gdyz takie proste programy tworzg juz studenci
w ramach zadan z dydaktyki chemii.

Uczestniczac w licznych konferencjach z zakresu
dydaktyk, obserwuje nachalng reklame komplekso-
wych rozwigzan komputerowych. Na przyklad kazdy
uczen musi mie¢ laptopa, producenci chca swoj towar
sprzedawa¢ w postaci masowego pakietu. Nie zawsze
po cenie konkurencyjnej wzgledem cen sklepowych.
Nie bede¢ wypowiadal sie na temat platform do na-
uczania zdalnego, gdyz jest to tylko narzedzie, tak jak
narzedziem jest komputer. Natomiast nalezy wyko-

rzystac te media w celu stworzenia nowych, niewzoro-
wanych na papierowych pomocy dydaktycznych.

Jest Pan takze fotografem, ma Pan za sobg wy-
stawy i publikacje zdjec. Czy istnieje jakis zwigzek
miedzy badaniami naukowymi a fotografig? Jak
Pan tgczy te dziedziny?

Do konca XX wieku procesy negatywowy i pozy-
tywowy opieraly si¢ na tak zwanej obrébce mokrej.
Zaréwno negatyw, jak i pozytyw otrzymywalo sie¢
w kapieli zestawionej przez producenta lub samo-
dzielnie wedlug recepty z odczynnikéw chemicznych.
W zaleznosci od posiadanej wiedzy chemicznej moz-
na bylo, modyfikujac kapiele, uzyska¢ odpowiednie
efekty na otrzymywanym zdjeciu. W moim przy-
padku wiedza chemiczna byla przydatna w fotografii.

Usitowalem polaczy¢ pasje fotografa z pasja che-
mika i dydaktyka. Efektem tego byla ksigzka pod
tytulem Z chemig przez fotografie jednobarwng,
w ktorej na przykladzie chemicznych proceséw foto-
graficznych wylozylem podstawy chemii. Ksigzka
btyskawicznie zniknela z pétek ksiggarskich, chociaz
nakfad byl niemaly, wynosit dwadziescia tysiecy eg-
zemplarzy. Przez wiele lat moich eksperymentéw
chemicznych opracowywalem nowe lub modyfiko-
walem stare receptury na tonowanie zdje¢, aby da-
waly zamierzone efekty na wspdtczesnych materia-
tach. Podsumowaniem tej dziatalnosci byla ksigzka
Prawie wszystko o tonowaniu zdjec.

W tym roku przypada 175 rocznica ogloszenia
wynalazku utrwalania obrazu na materiale, czyli
przepis na otrzymywanie dagerotypow. Z tej okazji
piszemy razem z kolezanka, profesor Katarzyng Po-
tyrala, ksigzke o powigzaniach fotografii z proce-
sem edukacji z zakresu nauk przyrodniczych. Tu
nalezy sie wyjasnienie, dlaczego méwimy o chemii,
jako o nauce $cislej, a w ksiazce zajmujemy si¢ na-
ukami przyrodniczymi. Wedtug wielu badaczy bio-
logia, chemia, fizyka i geografia, bez geografii eko-
nomicznej, nalezg wlasnie do nauk przyrodniczych.

W dydaktyce chemii trudno obejs¢ si¢ bez foto-
grafii, bez wzgledu na to, czy koncowy efekt otrzy-
mujemy na drodze mokrej czy jest on efektem zapisu
elektronicznego. To wiadnie fotografia przybliza
uczniom to, co jest w danym momencie dla nich nie-
dostepne. Obraz jest nieodzowny do prawidtowego
przyswojenia ze zrozumieniem podawanych tresci.

Dzigkuje za rozmowe.
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Odgrywanie wielu rol

z doktor Matgorzatq Juda-Mieloch, literaturoznawczynia, nauczycielkq jezyka
polskiego, konsultantka ds. przedmiotow ogdlnoksztatcacych w Osrodku
Doskonalenia Nauczycieli w Kaliszu, rozmawia Stawomir lwasiow

Kim jest wspolczesny naukowiec? Jak opisataby Pani
czlowieka nauki Zyjgcego w XXI wieku?

Naukowiec? Nie wiem, czy mam kompetencje do opisu
tak poteznego uogolnienia, a dzielenie si¢ na famach cza-
sopisma jedynie odczuciami czy intuicjami nie jest chyba
na miejscu. Do takiego zadania trzeba naukoznawcy; kto-
rym nie jestem. Jednakze moge podja¢ probe odniesienia
sie do modelu literaturoznawcy. Na ile bedzie to reprezen-
tatywne dla calej spotecznosci uczonych - prosze orzec.

Otdz, wspdlczesny literaturoznawca jest w duzej mie-
rze, moim zdaniem, zdefiniowany przez miejsce pracy. To
w moim przekonaniu ma dzi§ duze znaczenie. Nie upra-
wia sie nauki prywatnie, to zawsze zajecie zinstytucjonali-
zowane. Bycie literaturoznawcg to odgrywanie wielu rol.
Celowo nie podaje tu zadnej klasyfikacji ,,spotecznych rol
uczonych”, jak nazwat je Florian Znaniecki. Wymienig
w dos¢ przypadkowej kolejnosci: literaturoznaweca jest za-
tem nauczycielem akademickim, a wiec wykladowcg, pro-
wadzacym ¢wiczenia, promotorem, recenzentem prac,

badaczem literatury, rektorem, dziekanem, dyrektorem
instytutu, jest takze - i to coraz mocniej — popularyzato-
rem wiedzy literaturoznawczej, ekspertem o$wiatowym,
ale takze redaktorem pism, jurorem w konkursach literac-
kich. I szefem projektow, oczywiscie. A to oznacza na
przyklad przygotowywanie i prowadzenie dokumentaciji,
rozliczanie funduszy. Prosze zauwazy¢, jak mocno ta rola
odbiega od wizji literaturoznawcy bedacego po prostu
uczonym. Moze jestem staro$wiecka, a moze chciatabym,
zeby swiat byt troche prostszy, ale najblizsza mi jest wizja
literaturoznawcy — badacza i nauczyciela.

Tych rol jest naprawde sporo, kazda biografia naukowa
to splot wiekszosci z nich, z tym ze rdzne sg proporcje
w odgrywaniu poszczeg6lnych rdl przez konkretnych lite-
raturoznawcow, stad efekt réznorodnosci i indywidualno-
$ci. Ale jest przeciez i co$ takiego jak standardowa biogra-
fia literaturoznawcy, moze nawet uczonego, da si¢ ja wy-
prowadzi¢ z biografii konkretnych, indywidualnych i nie-
powtarzalnych.

Wydala Pani kilka lat temu ksigzke ,,Na ramionach
gigantow. Figura autorytetu w polskich wspoétczesnych
tekstach literaturoznawczych’, w ktorej zostaly przedsta-
wione i przeanalizowane dokonania Jerzego Ziomka,
Janusza Stawinskiego, Grazyny Borkowskiej, Ryszarda
Nycza i Henryka Markiewicza - badaczy z réznych po-
kolen, reprezentujgcych odmienne metody i postawy
krytyczne wobec literatury. Dlaczego wybrata Pani aku-
rat te osoby?

W zasadzie juz sformutowat Pan kryterium wyboru,
ktdrego dokonatam w ksigzce. Jest to réznorodnos¢ - i po-
koleniowa, i metodologiczna, ale takze genologiczna i sty-
listyczna. To naprawde grono znakomitych, cho¢ réznig-
cych sie od siebie osobowosci badawczych. Jesli chciatam
obserwowac figure autorytetu w tekstach literaturoznaw-
cw, aby potem sformutowa¢ uogdlnienia dotyczace kon-
strukgji dyskursu literaturoznawczego, musiatam prze-
analizowa¢ bardzo rdzne teksty. Rozne, ale takze — wazne,
uznane, ciekawe, reprezentatywne. Na ramionach gigan-
tow zostalo wydane przez Universitas w 2008 roku, ale
moja ksigzka powstala siedem lat wczesniej. Rejestruje
teksty, ktore napisano do tego wiasnie czasu. Za zamknie-



ty szkic monograficzny mozna uzna¢ tylko rozdziat o lite-
raturoznawczym pisarstwie Jerzego Ziomka. Dlatego ten
szkic przyjeto do publikacji w ,,Pamietniku Literackim”
w 2001 roku. Pozostata czwoérka badaczy tworzyla, wiec
moja praca byta w jakis sposdb diagnoza literaturoznaw-
czej chwili, moze nie tak ulotnej jak chwila Zyciowa, ale
jednak chwili. Od 2001 roku przeciez wiele si¢ zmienito:
powstaty nowe teksty, zmart Henryk Markiewicz i tym
samym zostala zamknieta bibliografia jego tworczosci.

Nie wiem, na ile moje dawne rozpoznania sg aktual-
ne, cho¢ recenzentka, Luiza Rzymowska, na tamach
»Pamietnika Literackiego” dostownie przed paroma
miesigcami nazwala mojg analize ,nowatorskg”. Mysle
jednak, ze nie chodzito o przedmiot badan, bo ten jest
nieustabilizowany, ale sposob opisu figury autorytetu.

To tyle, jesli chodzi o samo kryterium doboru tek-
stow. Natomiast wybierajac osoby, kierowatam si¢ moze
i subiektywnym, cho¢ mam wrazenie, Ze takze reprezen-
tatywnym dla mojego pokolenia kluczem. Na tekstach
Ziomka, Stawinskiego, Markiewicza i Nycza opierala si¢
moja uniwersytecka, a takze czesciowo licealna - prosze
pamietac o Stowniku terminéw literackich i Zarysie teorii
literatury — edukacja polonistyczna. Moze jedynie z Bor-
kowskiej nie uczytam si¢ na polonistyce. Kiedy pisatam
Na ramionach gigantéw, te dawne lektury przeczytatam
na nowo, zupelnie inaczej. Nie literaturoznawczo, lecz
metaliteraturoznawczo. Nauczyl mnie tego profesor
Wojciech Glowala.

Szkice o pigciorgu badaczach zostaly utozone w kolej-
nosci: Ziomek, Stawitiski, Borkowska, Nycz, Markie-
wicz. Jakie znaczenie ma ta kompozycja?

Zaczetam od tekstow Jerzego Ziomka, bo byta to - jak
juz powiedziatam - zamknieta karta polskiego literaturo-
znawstwa. W tym rozdziale zrobitam sporo ustalen, do
ktorych odwotywatam si¢ w nastepnych szkicach. Zreszta
recenzenci zwracali uwage, ze nie jest to moze pomyst po-
rzadny pod wzgledem procedur naukowych. Najpierw
bowiem trzeba by wyluszczy¢ teorig, potem przeprowa-
dza¢ analizy. Wiem, wiem. ... Ale nie do korica dobrze czu-
je sie w sformalizowanych strukturach prac naukowych,
troche opowiadam, odkrywajac po kolei tajemnice, zagad-
ki. Nie wiem, moze niepotrzebnie. W kazdym razie recen-
zenci pisali, ze troche to nieporzadne, ale dodawali, ze
»dobrze sie czyta”, ze ,mozna i tak”.

Czy posrod tych literaturoznawcow znalazly si¢ takze
Pani prywatne autorytety naukowe?

Tak, oczywiscie. Ideal uczonego, o ktérym méwitam
weze$niej, uosabiat dla mnie Henryk Markiewicz, mowie
rzecz jasna o jego tekstach, bo profesora nie znatam osobi-
scie. Po wydaniu Na ramionach gigantow wystalam kaz-
demu z moich zyjacych bohateréw egzemplarz ksigzki.
Od profesora Markiewicza w ciagu jakiego$ niestychanie

krotkiego czasu dostalam list — podzigkowanie wraz
z analiza. Prosze zauwazyc¢ relacje: to naprawde jest mistrz,
aadresatka — poczatkujaca. Sporo w tym dwudziestostroni-
cowym liscie bylo pochwal, sporo rad, ale takze — wykazanie
miejsc stabych. I jakos nie bolata ta krytyka. Prosze mi takze
wierzy¢, ze Henryk Markiewicz weale nie zaja} sie najwnikli-
wiej rozdziatem o sobie. To byt badacz i nauczyciel.

Od Ziomka uczytam si¢ konstruowania wywodu, nie
bez kozery byl to znakomity znawca retoryki. W tekstach
Stawinskiego cenie przejrzystos¢ - te zawsze rozumiatam
po jednokrotnej lekturze.

Autorytet to wazna cecha naukowca. Dla kogo chcia-
laby Pani by¢ autorytetem?

Nie pracuje w tej chwili w zadnej instytucji zwigzanej
z nauky. Nie funkcjonuje zatem w $rodowisku nauko-
wym. W moim przypadku nie mozna méwic zatem o by-
ciu autorytetem naukowym w rozumieniu osobistego
kontaktu. Jesli funkcjonuje - to tylko poprzez swoje teksty.
Ostatnio pracuje w ostrowskich liceach i ODN-ie. Pod-
miotami mojej pracy s3 zatem milodziez licealna i nauczy-
ciele. To wiasnie dla nich chciatabym by¢ autorytetem,
jednak w tym przypadku trudno méwi¢ o byciu autoryte-
tem naukowym. Ale do relacji opartej na autorytecie trze-
ba, jak pisal Jozef Maria Bochenski, dwoch stron. Autory-
tet jest autorytetem poprzez akt uznania, nigdy inaczej. Po
prostu takze do tego tanga trzeba dwojga.

Obserwujemy obecnie zjawisko, ktore mozna by
nazwaé, w duZym uproszczeniu, ,,kryzysem nauki”.
Jaka jest, Pani zdaniem, przysztos¢ naukowca jako
autorytetu?

Nie rozwine Panskiej mysli o kryzysie. Sporo o tym na-
pisano. Moze jedynie powiem, ze dla mnie najbardziej
wstrzasajacg analiza byly weale nie proroctwa filozofow; ale
malenika ksigzeczka Alana Sokala i Jeana Bricmonta Modne
bzdury. To rzecz o naduzywaniu poje¢ z zakresu nauk sci-
stych przez postmodernistycznych intelektualistow — taki
zreszta podtytul nosi ta ksigzka. Nie wiem, czy nauka prze-
zywa kryzys, z pewnoscig dotyczy on humanistyki, tej spod
znaku ,,modnych bzdur”. Widze rzeczywistos¢ i trudno od
takiej smutnej diagnozy zupelnie si¢ odzegnywac. Ale cie-
sze sie, ze pyta Pan o przyszlos¢, czyli perspektywy. Nauka
moze sie odrodzi¢, moim zdaniem, tylko w przestrzeni re-
lacji osobowych oraz etyki. A takze w perspektywie obiek-
tywizmu poznawczego. W skrocie mowigc, musi istnie¢
mistrz i jego dobrowolni uczniowie. Mistrz twierdzi, ze
prawda istnieje, i probuje ja poznac. To, co wie, oraz sposoby
poznawania tej prawdy, przekazuje uczniom, ktorzy konty-
nuuja jego dzieto. Wszyscy wierza, Ze ma to sens. Mnie ta
basn bardzo przekonuje. Spotkatam w swoim zyciu nauko-
wym mistrza. I to mnie determinuje.

Dzigkuje za rozmowe
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i Bioetyki w Instytucie Filozofii na Wydziale Humanistycznym US

Wybitny ewolucjonista Richard Dawkins wyznaje
wprost, ze wiara w ewolucje wymaga ateizmu'. Henry
Morris podaje, ze ,,Ktamstwo na temat ewolucji przenika
cale wspolczesne myslenie (...). Mysl ewolucyjna jest
w gléwnej mierze odpowiedzialna za $miertelnie grozny
rozwdj sytuacji politycznej, chaos moralny i dezintegra-
cje spoleczenstwa (...)”% Ewolucjonista Stephen Jay
Gould glosi teze, ze nauka i religia reprezentuja oddziel-
ne, niemajace zadnego zwigzku ze sobg magisteria. Nie
mozna by¢ zarazem ewolucjonistg i wierzagcym. Wspo-
mina on przyrodnikéw i chrzescijan zarazem: amery-
kanskiego botanika Asa Gray’a, popierajacego teorig
doboru naturalnego; Charlesa D. Walcotta, uznajacego,
ze to Bog ustanowil dobdr naturalny; Theodosiusa Do-
bzhansky’ego, wiernego Kosciota prawostawnego i ewo-
lucjoniste. Stephen J. Gould z oburzeniem wyznaje, ze
polowa jego kolegéw uczonych jest niewyobrazalnie ghu-
pia. Jak mozna by¢ wierzacym i ewolucjonista? Na pew-
no to oskarzenie mogtoby by¢ skierowane w moim kie-
runku. Zresztg tak uznaje cze¢é$¢ zaprzyjaznionych ze
mng teologow i kreacjonistow $wieckich. Jednak nie
przynaleznos¢ do doktryny naukowej, ale odpowiedzial-
nos¢ za wyznawang wiare i ogromna potrzeba dotarcia
do prawdy oraz jej wewnetrzny nakaz zapisany w funda-
mentach osobowego istnienia oraz w naukowej racjonal-
nosci kierujg ku poszukiwaniu $wiatta prawdy i nadziei.

Francis S. Collins w ksigzce Jezyk Boga. Kod zycia -
nauka potwierdza wiare® wykazuje wdzieczno$¢ Stwor-
cy, ze pozwolit mu wejrze¢ ,w instrukcje budowy i dzia-
tania naszego wilasnego ciala, znang wczesniej jedynie
Bogu™. Denyse O’Leary oraz Mario Beauregard zajmu-
jacy si¢ neuronauka odkrywaja w mézgu modul Boga
i dusze ludzka’. Patricia S. Churchland wyjasnia ludzka
spoleczna nature oraz podejmuje probe odzwierciedlenia
moralnych zachowan na plaszczyZnie neuronalnej’.

Genetyk Dean Hamer dowodzi, ze w chromosomie
10 znajdujg sie dwie wersje genu VMAT?’. Pierwsza wer-
sja genu ,,duchowego”, zwana takze ,Bozym genem”
(The God Gene), powigzana z cytozyna i polozona w po-
zycji 33050 wystepuje w organizmach ludzi, ktorzy sg
altruistyczni, chetnie medytuja, czgsto przezywaja eksta-
z¢, doswiadczajg mistycznego zwigzku z Bogiem i Ko-
smosem, s3 bardzo religijni. Drugi wariant genu VMAT2
takze wywoluje u jego nosicieli sklonnosci do zwracania

sie do Stworcy, modlitwy i wiary w sity nadprzyrodzone,
ale w znacznie mniejszym stopniu.

Znany specjalista w dziedzinie fizyki teoretycznej
Paul Davies podaje, ze fad, porzadek oraz racjonalnos¢
w otaczajacej nas rzeczywistosci i catym Wszechswiecie
nie s3 dziefem przypadku®. Poszukiwanie prawdy, nieza-
leznie od $wiatopogladu i wiary zawsze kieruje do Boga.

Biologia wiary jest wiec wezwaniem do spdjnego
wspoldziatania nauki i religii, jak twierdzi Bruce Lepton’.
Powrdt do czfowieczenstwa domaga sie nadziei, wsparcia
i mitosci. Chociaz wprost nie odnosi sie do religijnych
zrodet, to jednak nie sigga do psychologii i chemii mito-
$ci, ale do nowej biologii nieczyniacej przepasci miedzy
rozumem i wiarg.

Zagadnienie zwiazku religii i nauki jest bardzo dyna-
miczne we wspdlczesnej nauce. Trudno sie dziwi¢, ze fun-
damentalisci religijni bedg atakowa¢ nauke, a fundamenta-
lisci naukowi dyskredytowac wartos¢ poznania religijnego.

Metateoretyczne uporzadkowanie relacji nauka -
religia

Zagadnienie metateoretycznego problemu dialogu
miedzy naukami przyrodniczymi i teologia stanowi kon-
sekwencje przyjmowanego $wiatopogladu'®. Centralne
miejsce w niniejszej kwestii zajmuje rozumienie naturali-
zmu. Termin ,,naturalizm” jest bardzo nieostry, a nawet
uznawany bywa za termin o ,,rozmytych brzegach™".
Aleksandra Derra, wskazujac na wieloznaczno$¢ i rézno-
rodne ujecia naturalizmu, dochodzi w konsekwencji do
przekonania, ze skala przyjmowanych stanowisk wykazu-
je wewnetrzne sprzecznosci'’. Najczesciej przyjmuje sie:
naturalizm semantyczny, naturalizm filozoficzny oraz
naturalizm metodologiczny i metafizyczny (ontologiczny)®.

W naturalizmie semantycznym dominuje przekona-
nie, ze sensowne i autentyczne s3 terminy uzywane
w naukach przyrodniczych, stad interpretacja wszyst-
kich innych poje¢ powinna odnosi¢ si¢ do nauki.

Na gruncie filozofii analitycznej funkcjonuje wspot-
cze$nie tzw. naturalizm naukowy, ktéry charakteryzuje
sie przyjmowaniem pozytywistycznych podstaw argu-
mentacji. W ramach tego naturalizmu uznaje sig, ze filo-
zoficzne moga by¢ tylko pytania, ale odpowiedzi musza
by¢ naukowe. W tym tez kontekscie, jak podaje sie w ra-
mach tego naturalizmu, dialog nauki i teologii jest moz-



liwy przy uprzednim odrzuceniu rozdzialu plaszczyzn
poznawczych. W dobie post-pozytywistycznej nie ma
podstaw obrony $wiatopogladu religiinego wobec przyjmo-
wanych tez naukowych. W tym ujeciu przyjmuje si¢ zatem
post-pozytywistyczny naturalizm naukowy.

Oprocz post-pozytywistycznego naturalizmu naukowego
wymienia si¢ umiarkowany naturalizm naukowy. Ten natu-
ralizm nie przekresla mozliwosci dialogu, ale unika skrajnych
postaw wobec dociekan filozoficznych i teologicznych i uzna-
je pierwszenstwo nauki w badaniu przyrody i $wiata.

Naturalizm metodologiczny, bedacy przejawem re-
dukcjonizmu, dopuszcza mozliwos¢ dialogu miedzy
przyrodoznawstwem a teologia, szanujac odrebno$c me-
todologiczng dajaca podstawy do tworzenia komple-
mentarnego obrazu $wiata. Nie znaczy to, Ze usprawie-
dliwia si¢ w ramach tego naturalizmu odnoszenie nad-
naturalnych elementéw do naukowego obrazu tegoz
$wiata. Inng wersja naturalizmu metodologicznego jest
wewnetrzny materializm, w ramach ktérego zaprzecza
sie mozliwosci istnienia zdarzen cudownych i domaga
sie tego, by naukowa eksplanacja zdarzen i zjawisk opie-
rafa si¢ tylko na czynnikach naturalnych.

Naturalizm metafizyczny (ontologiczny) jest forma an-
tysupernaturalizmu. Jest on w opozycji, a nawet w kon-
tlikcie z religia i teologia, stad odrzuca wszystkie czynniki
bedace poza swiatem przyrody. Jest on w swej strukturze
bardzo réznorodny i zawiera na przyklad: fizykalistyczny
redukcjonizm ontologiczny, redukcjonizm przyrodniczy,
naturalizm scjentystyczny, naturalizm przyrodniczy.

Poszukiwanie adekwatnego rozumienia terminu
»Swiatopoglad”

Dynamiczny rozwdj nauk przyrodniczych i teolo-
gicznych stwarza nowe i kreatywne podstawy do dialogu
miedzy rozumem a wiarg oraz miedzy naukg i religia.
Wiara bez rozumu jest magia, a rozum bez wiary stano-
wi zrodlo fali niekonczacych sie relatywizmow.

Celem zrozumienia relacji religia — nauka nalezy od-
rézni¢ wiare subiektywna od wiary obiektywnej oraz
wiare naukowa od wiary religijnej. W wierze religijnej
(ale nie chodzi tutaj o ogdlnie pojeta religijno$¢) mamy
do czynienia z obiektywng wiarg, ktéra nie sprzeciwia
sie ontologicznej podstawie osoby ludzkiej i przyczyno-
wo-skutkowym oraz nomologicznym uwarunkowa-
niom $wiata przyrody. Zarowno w wierze religijnej, jak
i naukowej dominuje tendencja poznania obiektywnej
i absolutnej prawdy. Istnieje zatem koherencja, spojnos¢
miedzy rozumem i wiarg, nauka i teologia, Science and
Religion oraz stera duchowosci i materialnosci. Pozbycie
sie dazen technicznie dogmatycznych ze strony nauk
przyrodniczych i teologii ulatwia dialog miedzy dwoma
wymiarami poznania rzeczywistosci. Z racji ukazanych
wyzej zwigzkow i réznic miedzy nauka a religia istnieje
potrzeba utworzenia nowego $wiatopogladu. Swiatopo-

gladu, ktory uznaje, ze: 1) poznanie empiryczne nie wy-
czerpuje calej wartosciowej wiedzy, 2) nie wszystkie ro-
dzaje poznania maja takg samg warto$¢ (np. astrologia
i astrobiologia), 3) nie wszystkie tezy czy przekonania s3
absolutne i niezmienne.

Grzegorz Bugajak uzasadnia, zZe oczekiwane elementy
proponowanego $wiatopogladu naukowego i religijnego
umozliwig skonstruowanie spojnej wizji $wiata'®. Pobiez-
nie zaakceptowany nowy $wiatopoglad byltby ideali-
zmem, stad proponuje on uznanie pewnych ograniczen:
1) uszanowanie i uznanie odmiennosci tworzonej wizji
$wiata przez nauke i przez teologie, 2) uznanie odrebno-
$ci plaszczyzn poznawczych nauki i teologii, co jest pod-
stawg odejscia od domagania sie empirycznej weryfikacji
czy falsyfikacji tez teologicznych, 3) uwiadomienie so-
bie, Ze zagadnienie poczatku czy odwiecznosci §wiata
nigdy naukowo nie zostanie rozstrzygniete.

W kontekscie nowego swiatopogladu nie ma miejsca
ani na przenoszenie ocen badaczy na instytucje nauki,
ani na oceny postaw teologéw na plaszczyznie religii. Po-
jawiajace sie spiecia w historii sg raczej przejawem braku
pokory naukowcéw, ale nie nauki oraz teologow (przed-
stawicieli ko$cioléw).

Postawa dialogu miedzy nauka i teologia nie niweluje
krytycznych odniesien zaréwno wobec przedstawicieli na-
uk przyrodniczych, jak i nauk teologicznych. Jednakze
wrogos$¢ z obydwu stron nie ma zadnego uzasadnienia,
jest catkowicie niezrozumiata i niedopuszczalna.

Interdyscyplinarno$¢ i transdyscyplinarno$¢ badan
jest podstawa ukazywania jednosci i symbiotycznodci wie-
lokierunkowych i wieloaspektowych badan czasami odle-
glych dziedzin nauki oraz odmiennych swiatopogladéow.

Zdarzenia cudowne. Czlowiek miedzy religia
anauka oraz rozumem a wiarg

Adam Swiezyniski w ksigzce pod tytulem Filozofia
cudu i artykule Aspekt empiryczny zdarzen cudownych
argumentuje, ze ,,sfera zjawiskowa nie wyczerpuje cato-
$ci cudu ani nie stanowi jego istoty”**. Cud rozpatrywany
jako znak nie wyklucza jednak, lecz wprost domaga sie
empirycznego elementu no$nego, stad teologiczne
stwierdzanie cudu uwzglednia¢ powinno aktualny stan
wiedzy przyrodniczej. Zdarzenie cudowne jednak trans-
cenduje nature, stad obok materialnego elementu no$ne-
go domaga si¢ tresci (komunikatu) oraz relacji miedzy
tworcg (autorem) i odbiorcg znaku. Tresciowy element
strukturalny znaku, jak zaznacza Adam Swiezynski, nie
moze by¢ wynikiem ani czystej racjonalnosci, ani tez ir-
racjonalno$ci. Komunikat nie ma swego fundamentu
tylko w przezyciach subiektywnych. Wiara stanowiaca
istotny aspekt rozpoznania cudu musi zatem szukac ro-
zumu. Cud nie jest ani oderwany od sfery empirycznej,
ani religijnej, ani racjonalnej, ani od konkretnego odbior-
cy w konkretnym czasie, ani tez nie stanowi zjawiska




niezwyklego samego dla siebie, ani nie jest dziataniem
samego Boga. W odpowiedzi na pytanie, czym jest cud,
odwola¢ si¢ mozemy do tytutu artykutu Spoleczno-egzy-
stencjalny kontekst inkulturacji cudu'. Tworzac ontologie
cudu, autor w wielu miejscach w swych badaniach na-
ukowych wykazuje, Ze ,;w propozycji systemowego ujecia
cudu ontologii cudu jest personalistyczno-egzystencjo-
nalny charakter zdarzenia cudownego”™’. Konkretna
osoba, w konkretnym czasie, spolecznosci i miejscu roz-
poznaje w zdarzeniu przyrodniczym dzialanie Boga,
ktdre stanowi wartos¢ dla czlowieka w jego aktualnej
egzystencji. Poznanie zdarzenia cudownego domaga sie
przyjecia, w aspekcie ewolucyjnym, przyczynowosci po-
nadnaturalnej. W kontekscie cudu przyroda stanowi ro-
le facznika ontyczno-socjologicznego migdzy Bogiem
i cztowiekiem. Uzasadnia konieczno$¢ wytworzenia
przez czlowieka wymiaru aksjologicznego miedzy nim
i Bogiem. W relacji tej przyroda odgrywa istotne znacze-
nie w ,,dzianiu si¢”, w powstajacych zmianach i otrzymy-
wanych przez cztowieka znakach. Wewnetrzng tres¢
znaku uwzgledni¢ musi zaréwno ontyczny i aksjologicz-
ny wymiar relacji. W wyniku tak powstalej relacji czto-
wiek staje sie wspottworca zdarzenia cudownego. Anali-
zy te moglyby, przy powierzchownej lekturze tekstu,
prowadzi¢ do uznania urojen, subiektywnych doznan
i patologii z pogranicza sekt religijnych, za podstawe dopa-
trywania si¢ cudownosci.

Cud jest znakiem, jest relacja miedzyosobows, a do-
ktadnie ma charakter relacyjno-komunikacyjny, jest re-
lacja miedzy Osobg Boga i osoba konkretnego czlowieka.
Przyjecie podstawy personalistycznej w wyjasnianiu zja-
wisk cudownych uzasadnia rozpoznawanie ich na dwoch
réwnolegtych plaszczyznach, tj. religijnej i naukowe;.
Istotne i bardzo znamienne jest to, ze weryfikacja czy fal-
syfikacja naukowa cudu zalezy od stanu rozwoju nauki.
Jego poznanie jest zalezne od uptywu czasu. Przyjecie
osoby jako podmiotu istnienia i dzialania daje mozli-
wos¢ ujecia szerszego spektrum badan rzeczywistosci
oraz poznawanych w niej zdarzen. Usytuowanie w $wie-
cie czlowieka-osoby i Osobowego Absolutu stwarza pod-
stawe wypracowania stanowiska holistycznego oraz daje
szansg szerszego poznania rzeczywistosci, a wiec nie tyl-
ko w ujeciu atomistycznym i mechanistycznym.

Nie likwidujac zatem fizykalnego, biologicznego
i psychologicznego aspektu jednosci i réznorodnosci
$wiata, personalistyczny aspekt badan zjawisk w zindy-
widualizowanym unitas multiplex daje podstawe ukaza-
nia oraz uzasadnienia odrebnosci fizycznej, psychicznej
oraz ontycznej czlowieka. W aspekcie odrebnosci we-
whnetrzna integralno$¢ osoby ludzkiej cechuje sie tworcza
ekspansja wspomagajaca wyjscie poza wsobne cele i war-
tosci pozaosobowe. Znaczy to, ze fakt ten stwarza szanse
dopelnienia wewnetrznej spdjnosci osoby ludzkiej i daje
podstawe do nawigzania kontaktu z Osobg Stworcy.

W takim wymiarze istnienia i dzialania czlowiek jako
stworzony wspoltworca, created cocreator, nie tylko ubo-
gaca swg wewnetrzng spojnosc i ksztaltuje Swiat, ale na-
de wszystko nawigzuje bezposrednie relacje z calg rze-
czywistoscia, tzn. $wiatem natury i nadprzyrodzonosci.
Rozpatrywanie cudu w aspekcie personalistycznym nie
moze i nie jest w stanie pozby¢ sie aspektu religijnego.
Rozum (racjonalnoé¢) i wiara religijna otwiera czlowieka
na poznanie oraz uznanie cudu.

Relacja miedzy nauka i religia wigze sie $cisle z re-
lacjq rozumu i wiary, gdyz ,,znakowo-symboliczne
ujecie cudu zostalo uwarunkowane w znacznym
stopniu elementami filozofii personalistycznej”*®.
Trudno nie wspomnie¢, ze analizy te maja swe opar-
cie takze w do$wiadczeniu aksjologicznym $cisle zi3-
czonym z poznaniem naukowym (empirycznym i lo-
giczno-matematycznym). Naukowe dazenia do po-
znania prawdy, w sensie transcendentalnym, wiaza
sie ze sfera wartosci obiektywnych, absolutnych
i niezmiennych, ktdra to sfera cztowieka-osobg tak
samo zobowigzuje jak prawda. Adam Swiezynski
twierdzi, ze ,wlasciwoscig ludzkiej natury jest lek
przed ztudzeniem, pomytka, bledem”"’. Przyjecie
postawy otwartej i nie zamykajacej si¢ na szersze po-
znanie $wiata, zgodnie z transgresyjnymi uwarunko-
waniami natury ludzkiej, daje podstawe w dazeniu
do zyskania pewnosci poznawczej, a ta u swych on-
tycznych podstaw chroni go przed poznaniem po-
zornym, a nawet falszywym. Dominujacy wspolcze-
$nie przyrodniczy wzorzec poznawczy, kiedy staje si¢
ogodlnie przyjetym paradygmatem wyjasniania za-
gadnien kultury, zachowan spotecznych, moralnych
oraz plaszczyzna podporzadkowywania ztozonosci
ludzkiego poznania, stwarza podstawe do postrzega-
nia $wiata przyrody i zycia z pozycji ,widza i mani-
pulatora”*®
kazywa¢ brak wartosci oraz ignorowac znaczenia
wyjasnien w aspekcie przyrodniczym (naturalnym).

. Nie znaczy to, Ze mozna odrzucac, wy-

Poszukujac prawdy, musimy w komplementarnym,
syntetycznym (ale nie sumatywnym) obrazie §wiata
uwzglednia¢ posiadane dane zaréwno empiryczne
(naturalne) oraz pozaempiryczne (w tym takze nad-
przyrodzone) w wyjasnianiu oraz przewidywaniu
naukowym?'. Element nadprzyrodzony (boska przy-
czynowo$¢) systemowo powigzany jest z elementem
naturalnym (przyczynowo-skutkowym wyjasnia-
niem znanym w naukach empirycznych).

Istota czlowieczenstwa spetnia si¢ w dwoch poziomach
bycia i dzialania® Nowej jakosci nie mozna ani adekwat-
nie wyjasni¢ odwolujac sie tylko do procesu ewolucji bio-
logicznej, ani tez tylko do aktu stworczego. Interwencja
Stworcy nie przekresla, ale nawet uzasadnia i respektuje
ciaglos¢ procesu ewolucji biologicznego Zycia. Powstania
nowej jakoéci Zycia ludzkiego nie mozna wyjasnic, odwo-



tujac sie wytacznie do procesu ewolucji biologicznej albo
tylko do antynaturalistycznych interwencji Boga. Imma-
nentna obecno$¢ Boga w swiecie jest zasadng podstawa do
ttumaczenia stawania si¢ w czasie nowych jakosci oraz
podtrzymywania bytow w istnieniu.

Filozofia cudu jest kontynuacja tego aspektu analiz
i nalezy - positkujac si¢ badaniami Davida Kornera -
odrzuci¢ dwie skrajne tendencje, tj. supranaturalizm
oraz skrajny naturalizm ontologiczny. Cud w jego ujeciu
nie moze by¢ przejawem tamania praw przyrody, nie
moze by¢ pozbawiony przyczyn naturalnych oraz doma-
ga sie przyjmowania przyczynowosci ponadnaturalne;.
Niezwyklo$¢ zdarzenia cudownego ujawnia dziatanie
Boga, ale nie stawia Go kontra naturze.

Ustalenie struktury ontologicznej cudu pozwala uzupel-
nic religijny kontekst interpretacji zdarzenia jako cudowne-
go koncepcja pozwalajaca na fizyczne rozpoznanie cudu.
W tworzonej ontologii cudu istotne znaczenie ma obserwa-
tor, czfowiek, ktory niezaleznie od religijnej interpretacji
zdarzenia ,,niejako stwarza cud” czy tez interpretuje zdarze-
nie jako cud w wyniku faktycznego rozpoznania.

Zakonczenie

Zagadnienie relacji nauki i religii oraz rozumu i wiary
jest bardzo réznorodne i bogate tresciowo. W artykule
niniejszym nie podejmowalem sie, zgodnie ze swym dg-
zeniem, analiz konkretnych na plaszczyznie genetyki
i religii; neuronauki i teologii, protobiologii i aktu stwor-
czego czy epigenetyki i wiary.

Ze wzgledéw metodycznych przedstawilem problemy
zwigzane z pojeciem ,,natura’, ,naturalny”. Korzystajac
z opracowan Grzegorza Bugajaka wskazalem na potrze-
be uksztaltowania, w kontekscie znacznego postepu na-
uk przyrodniczych i teologicznych, nowego rozumienia
$wiatopogladu.

Nastepnie, na podstawie osiggnie¢ badawczych Ada-
ma Sniezyniskiego, przedstawilem narzucajacy sie zwia-
zek miedzy nauky i religia w kontekscie tltumaczenia
zdarzen i zjawisk cudownych.

Whnioski s3 zatem nastepujace:

1. Pojecie naturalizmu jest bardzo réznorodne i szero-
kie. Samo stowo ,naturalizm” nie posiada jedno-
znacznej tresci i zakresu.

2. Nauka i religia d3z3 do poznania obiektywniej rze-
czywistosci, ustalenia absolutnej prawdy. Poznanie
naukowe jest bardzo ograniczone ze wzgledu na
przyjmowang metodologie, przedmiot badawczy i po-
jecia. Wspotpraca z religia daje mozno$¢ poszerzenia
zakresu badawczego.

3. Istnieje konieczno$¢ przyjecia nowego swiatopogladu.

4. Zdarzenia cudowne nie mogg by¢ sprzeczne z prawa-
mi przyrody. Prawa przyrody nie eliminujg zasadno-
$ci uznawania zdarzen cudownych.

5. Wiara stanowigca istotny aspekt rozpoznania cudu
musi szuka¢ wsparcia przez rozum.

6. Znakowo-symboliczne ujecie cudu uwarunkowane
jest elementami filozofii personalistycznej.

7. Nalezy odrzuci¢ dwie skrajne tendencje, tj. supranatu-
ralizm oraz skrajny naturalizm ontologiczny. Istota
czlowieczenstwa spelnia si¢ w dwdch poziomach bycia
i dzialania: rozumu i wiary oraz nauki i religii.

8. W ujeciu systemowym boska przyczynowos¢ jest po-
wigzana z przyczynowo-skutkowym wyjasnianiem
znanym w naukach empirycznych.

9. Czlowiek jako stworzony wspottworea, created cocreator,
przez zwigzek wiary i rozumu ksztattuje $wiat, ale nade
wszystko nawigzuje bezposrednie relacje z calg rzeczy-
wistoscig, tzn. $wiatem natury i nadprzyrodzonosci.

10.Dominujacy wspolczesnie przyrodniczy wzorzec po-
znawczy stwarza podstawe do postrzegania $wiata
przyrody i zycia z pozycji widza i manipulatora.
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Po co uczymy chemii?

Rola nauk scistych w procesie edukacji

Malgorzata Nodzyr'lska, doktor habilitowana, dydaktyk chemii, Uniwersytet Pedagogiczny

im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Nieumiejetnos¢ udzielenia
odpowiedzi na postawione w tytule
pytanie przez dydaktykdw chemii
wydaje sie obecnie jednym

z najwazniejszych problemow

W nauczaniu tego przedmiotu. Brak
racjonalnej odpowiedzi na poziomie
akademickim wptywa na obnizanie
liczby godzin chemii po kolejnych
reformach edukacji. Natomiast brak
pomystu na nauczanie tej

dziedziny wsrod nauczycieli
zniecheca uczniow do nauki

i skutkuje coraz mniejszg liczba
studentéw kierunkow, na ktorych
chemia jest niezbedna.

Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze wiekszo$¢ wspotcze-
snych dydaktykéw chemii uczeszczala do szkoly w zupelnie
innych czasach, kiedy odpowiedz na tak postawione pyta-
nie byta bardzo prosta. Uwazano wtedy; Ze na lekcjach che-
mii uczen powinien poznawa¢ prawa i fakty, z ktorymi
spotyka si¢ w zyciu codziennym, oraz ze bedzie w stanie
wyjasnic je i zastosowac dla wlasnych potrzeb. Sadzono tak-
ze, ze poprzez nauke chemii uczen pozna praktyczny aspekt
nauki, mozliwy do wykorzystania w codziennym Zzyciu.
Wynikalo to z faktu, iz przedmioty w otoczeniu dziecka
i stosowane w gospodarstwie domowym byly w duzej mie-
rze zbudowane z prostych zwigzkéw chemicznych, ktérych
wzory i wlasciwosci byly stosunkowo fatwe do wyjasnienia.

Klej z maki
W Polsce, jeszcze w czasach kryzysu ekonomicz-
nego (w latach 80. XX w. ), uczniowie samodzielnie na

zajeciach kétka chemicznego wytwarzali rézne brakuja-
ce w sklepach produkty. I tak na przyktad otrzymywali:
mydlo z foju i wodorotlenku sodu, paste do zebéw z Ca-
COs 1 MgCOs, klej z maki, zapatki z tlenku cynku ZnO,
siarki Ss, pytu szklanego, chloranu(V) potasu KCIOs i ze-
latyny. Uczyli si¢ takze sprawdza¢ za pomocg roztworu
jodyny, czy zakupiona ,na placu” $mietana nie jest
sztucznie zageszczona maka.

Jeszcze kilka lat temu czynnosci kucharskie, takie jak:
marynowanie w occie grzybow i warzyw, kiszenie kapusty
czy ogorkow, pieczenie, peklowanie, przygotowywanie
dzemow i win, byly bardzo powszechne. Umiejetnosci te
odwotuja sie to praktycznego zastosowania wielu elemen-
tow wiedzy przyrodniczej, w tym chemicznej. Dzieci na-
bywaly tych umiejetnosci, pomagajac rodzicom w pra-
cach domowych. Nastepnie, w trakcie edukacji szkolnej,
uzupelniaty wiedze teoretyczng dotyczacg znanych im juz
wezesniej procesow. Obecnie wigkszos¢ ludzi kupuje goto-
we produkty spozywcze, dlatego tez uczniowie czesto nie
maja potrzebnej im wiedzy praktycznej i nie widzg mozli-
wosci zastosowania podawanej im wiedzy teoretycznej.

Podobny brak zainteresowania dotyczy sktadu chemicz-
nego srodkéw kosmetycznych, czyszczacych i pioracych,
a takze technicznej obstugi prostych narzedzi i maszyn
obecnych w gospodarstwie domowym. Na przyklad daw-
niej dolewano wode do akumulatora, mierzac stgzenie
obecnego tam kwasu siarkowego(VI) przy pomocy are-
ometru; obecnie stosuje si¢ akumulatory jednorazowego
uzycia — stary akumulator wymienia si¢ na nowy, wiec
uczen nie ma jak w praktyce spotkac si¢ z zagadnieniem
stezenia roztworu i jego zaleznodcig od gestosci. Poza tym
oliwiono czesci metalowe maszyn, stosujac jako smar olej
mineralny (mieszaning weglowodoréw), natomiast obecnie
stosuje sie WD40 o blizej nieznanym sktadzie. Namioty lub
buty gérskie impregnowano olejem, a obecnie stosuje si¢
wieloskladnikowe, gotowe impregnaty.

Skomplikowana codziennos¢

Stosowane dzisiaj w zyciu codziennym substancje
nie s3 prostymi zwigzkami, ktérych wzory chemicz-
ne, budowe wewnetrzng i wynikajace z niej wlasci-



wosci fatwo wytlumaczy¢ uczniowi. Na przyklad
dawniej jako proszek do pieczenia stosowano wodoro-
weglan sodu. Zapisanie réwnania reakecji zachodzacej
podczas pieczenia (termicznego rozkladu) nie prze-
kraczalo percepcji uczniow nawet na poziomie szkoty
podstawowej: 2 NaHCOs > Na2COs + H20 + CO..
Obecnie w proszkach do pieczenia dostepnych
w handlu, oprécz wodoroweglanu sodu, znajdujg sie
regulatory kwasowosci i skrobia, poniewaz wodoro-
weglan sodu ma wtasnosci higroskopijne i tendencje
do zbrylania si¢ przy dluzszym przechowywaniu.

Jak kazda nauka, tak i chemia ma swoje
specyficzne narzedzia badawcze

i sposéb rozumowania. Chemia wsréd
nauk przyrodniczych wyréznia sie
swego rodzaju dualizmem. Zjawiska

i przemiany chemiczne zachodza i s
obserwowane w makroswiecie, czyli

w $wiecie naszych zmystéw - widzimy na
przyktad palace sie ognisko, czujemy
jego ciepto, zapach dymu, styszymy
trzask iskier. Jednak jezeli chcemy
wyjasni¢, jakie procesy i reakcje zachodza
podczas spalania drewna, musimy
wyobrazi¢ sobie swiat mikro - czyli Swiat
indywiduéw chemicznych (atomoéw,
jondw, czasteczek). Dlatego tez nie
mozna zrozumiec¢ chemii bez
zrozumienia mikroswiata, do ktérego nie
mamy dostepu naszymi zmystami,

a jedynie naszym umystem.

Najczesciej stosowanymi regulatorami kwasowosci
w proszkach do pieczenia s3: mleczan sodu (Na-
CsHs0s3), wodorowinian potasu (KHC4H4Os), kwa-
$ny pirofosforan sodu (Na:H2P20y) i siarczan(VI)
glinowo-sodowy [NaA1(SOs)2]. Jak wida¢, same wzo-
ry substancji wchodzacych w sklad proszku do pie-
czenia sg zbyt skomplikowane, aby wyjasni¢ ich bu-
dowe uczniom - nie méwigc o probie zapisania row-
nan rekeji z ich udzialem (wiedza ta przekracza po-
ziom wiadomosci i umiejetnosci nawet uczniow ze
szkoly $redniej).

Za coraz bardziej komplikujacym si¢ $wiatem na-
uki i techniki, migdzy innymi pod wzgledem budowy
substancji wchodzacych w sktad otaczajacych nas

przedmiotéw, nie nadaza system edukacji, w tym
podreczniki. Na przykiad w wielu z nich pojawia si¢
zagadnienie identyfikacji tworzyw sztucznych po-
przez wprowadzenie kawatkéw badanych tworzyw do
plomienia palnika. Préba wykonania tego doswiad-
czenia z przedmiotami otaczajacymi ucznia czgsto
prowadzi do kleski — obecnie linijki, nakretki na bu-
telki i inne drobne plastikowe przedmioty skladajg sig
z kilku rodzajow tworzyw i wypelniaczy.

Podsumowujac przedstawione powyzej przyktady,
mozna powiedzie¢, ze obecnie chemia jako przedmiot
szkolny nie jest w stanie opisa¢ substancji, z ktorymi
spotyka sie uczen. Dlatego tez trzeba znalez¢ nowa
odpowiedz na pytanie postawione w tytule artykutu.
Aby to uczyni¢, nalezy zastanowic sie, czym chemia
rozni si¢ od innych nauk przyrodniczych.

Od obserwacji do wnioskow

Wydaje sig, ze najistotniejsza rdznicg miedzy che-
mig a biologig czy fizyka jest odpowiedZ na najcze-
$ciej zadawane przez dzieci pytanie: dlaczego? Od-
powiadajac dziecku na pytania dotyczace obserwo-
wanych w otaczajacym je $wiecie zjawisk chemicz-
nych, musimy odwotac¢ si¢ do niewidocznego mikro-
$wiata — atomow, jonow, czasteczek. Jak kazda na-
uka, tak i chemia ma swoje specyficzne narzedzia
badawcze i sposob rozumowania. Chemia wsréd
nauk przyrodniczych wyréznia sie swego rodzaju
dualizmem. Zjawiska i przemiany chemiczne zacho-
dza i s3 obserwowane w makro$wiecie, czyli w $wie-
cie naszych zmystéw - widzimy na przyklad palace
si¢ ognisko, czujemy jego ciepto, zapach dymu, sty-
szymy trzask iskier. Jednak jezeli chcemy wyjasnic,
jakie procesy i reakcje zachodza podczas spalania
drewna, musimy wyobrazi¢ sobie §wiat mikro - czy-
li $wiat indywiduéw chemicznych (atoméw, jondw,
czasteczek). Dlatego tez nie mozna zrozumie¢ chemii
bez zrozumienia mikroswiata, do ktérego nie mamy
dostepu naszymi zmystami, a jedynie naszym umy-
slem. Zrozumienie zasad panujacych w mikroswiecie
pozwala na wyjasnianie zjawisk fizycznych i chemicz-
nych zachodzacych wokoét nas, pozwala na planowa-
nie nowych doswiadczen, przewidywanie wlasciwosci
substancji i tego, co si¢ stanie, gdy je ze soba zmiesza-
my. Jest to specyfika chemii, ktora wlasciwosci zwiaz-
kéw i zjawiska obserwowane w makro$wiecie thuma-
czy przy wykorzystaniu budowy mikroswiata.

Jest to zgodne z koncepcja Czestawa Kupisiewicza,
ktory twierdzi, ze myslenie abstrakcyjne mozna roz-
wija¢ nawet na podstawowym etapie ksztalcenia, po-
niewaz kazdemu poziomowi myslenia sensoryczno-
-ruchowego, konkretnego, odpowiada okreslony po-
ziom myslenia abstrakcyjnego (za pojecia abstrakcyj-
ne uwaza si¢ informacje dotyczace struktury materii




na poziomie mikro). Aby utatwi¢ uczniom na wszyst-
kich etapach edukacji przyrodniczej zrozumienie abs-
trakcyjnych poje¢ mikroswiata, nalezy wprowadzic
ich wizualizacje na przyktad poprzez wiasciwe, spet-
niajace pewne wymogi modele. Jedng z podstawo-
wych zasad jest to, ze modele te powinny odpowiadaé
aktualnemu stanowi wiedzy na temat budowy mikro-
$wiata i opiera¢ si¢ na teoriach i rozwazaniach chemii
teoretycznej, by nie tworzy¢ falszywych i blednych
przekonan w umystach uczniow.

Wydawac¢ by sie moglo, ze wyjasnianie uczniom
mlodszym budowy mikro$wiata w oparciu o zaloze-
nia chemii kwantowej jest do$¢ trudnym wyzwa-
niem, jednak nasze badania wykazuja, ze wlasciwe
wizualizacje i modele pozwalaja na wprowadzanie
poje¢ mikroswiata nawet w nauczaniu elementow
chemii na lekcjach przyrody w szkole podstawowej.
Natomiast badania miedzynarodowe prowadzone
w ramach Tréjkata Wyszehradzkiego ukazuja, ze
wyjasnianie zachodzacych zjawisk i przemian che-
micznych, na poziomie mikroswiata, przy pomocy
dynamicznych modeli komputerowych, na poziomie
gimnazjum daje rewelacyjne wyniki. Uczniowie nie
tylko rozumieja przebieg zachodzacych procesow
i potrafig opisac je slownie z uzyciem wilasciwych
pojec i termindw, ale réwniez potrafig zapisac je ilo-
$ciowo za pomocg odpowiednich réwnan reakcji
chemicznych.

Dlatego tez koncepcja nauczania chemii poprzez
wizualizacje poje¢ mikro$wiata zostata wprowadzo-
na do podrecznikéow. Gléwnym zalozeniem tych
podrecznikow jest ukazywanie uczniowi dwoistosci
wystepujacej w chemii i nauczenie go przechodzenia
od wykonywanych doswiadczen i obserwacji (Swiata
makro) do wnioskow i dedukgji ($wiata mikro).
W podrecznikach opisowi dos§wiadczenia z punktu
widzenia makro $wiata (na przyktad poprzez obser-
wacje) towarzyszg rysunki pokazujace, jak dana re-
akcja przebiega na poziomie mikro$wiata (w biblio-
tece cyfrowej Uniwersytetu Pedagogicznego dostep-

ne s3 tez odpowiednie animacje komputerowe uka-
zujace przebieg reakcji chemicznych na poziomie
mikro$wiata — http://pbc.up.krakow.pl/dlibra/collec-
tiondescription?dirids+68).

Zakonczenie

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze obecnie
chemii uczymy po to, by wyksztalci¢ u naszych
ucznidéw specyficzny, badawczy sposob myslenia
wlasciwy dla nauk przyrodniczych, a takze po to,
aby nauczy¢ dziecko poruszania sie pomiedzy $wia-
tem widzialnym (makro) i niewidzialnym (mikro).
Takie dualne myslenie jest cecha charakterystyczna
w uczeniu si¢ chemii, dlatego zetkniecie si¢ z tg
dziedzing juz na poziomie szkoly podstawowej po-
zwala na wczesne rozwiniecie tej umiejetnosci
u uczniow. Ma to takze swoj humanistyczny aspekt
- niezrozumiale dla nas dzialanie innych ludzi mo-
zemy wyjasniac ich specyficzng, ,wewnetrzng” bu-
dowg - dla nas niewidoczna.
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Zaciekawic uczniow swiatem

Trzy sposoby na uatrakcyjnienie lekcji przyrody

Marcin Zotedziewski, nauczyciel przyrody w Szkole Podstawowej nr 68 w Szczecinie

Przyroda, ktérej uczg sie

dzieci w szkole podstawowe),

jest przedmiotem interdyscyplinarnym.
taczy cztery dziedziny naukowe:
biologie, geografie, fizyke

i chemie. Przed reforma

edukadji, jeszcze kilkanascie

lat temu, kazda z wyzej wymienionych
nauk byta osobnym przedmiotem
zarowno w szkole podstawowej

(klasy 4-8), jak i ponadpodstawowej.
Obecnie podziat taki obowigzuje

W gimnazjum i czesciowo w szkole
ponadgimnazjalnej — od tego roku
szkolnego przyroda jako przedmiot
uzupetniajacy jest realizowana
rowniez na czwartym

poziomie edukacyjnym.

Przyroda jest przedmiotem istotnym. Skupia wie-
le dziedzin nauki - poza wcze$niej wymienionymi
zawiera takze pokrewne dyscypliny, takie jak mete-
orologia, astronomia itp. Stanowi podwaliny naucza-
nia przedmiotow $cistych w gimnazjum.

Ostatnia reforma swoim zasiegiem objeta takze
sposob nauczania przyrody w szkole podstawowej.
Nowa podstawa programowa stawia przed nauczy-
cielem konkretne wymagania. Przede wszystkim po-
winien zaciekawi¢ ucznia §wiatem przyrody, by mégt
on stawia¢ pytania dotyczace zjawisk zachodzacych
w przyrodzie. Uczen powinien zachowac postawe
badawczg w poznawaniu prawidlowosci rzadzacych
$wiatem, umie¢ stawia¢ hipotezy na temat zjawisk

zachodzacych w przyrodzie oraz je weryfikowac.
Wazne jest tez nauczenie praktycznego wykorzysty-
wania wiedzy przyrodniczej, by uczen mogt sie
orientowa¢ w otaczajgcej go przestrzeni przyrodni-
czej. Wskazane jest tez samodzielne korzystanie
z roznych zrédet informacji oraz umiejetnos¢ prze-
prowadzania obserwacji, pomiaréw i doswiadczen.

Kazdy nauczyciel przyrody powinien sukcesywnie
wdrazac bardziej efektywne i przyjazne uczniowi me-
tody nauczania tego przedmiotu. Chodzi tu szczegdl-
nie o zajecia terenowe, do$wiadczenia oraz lekcje mul-
timedialne. Kazdy z tych trzech sposobéw uatrakcyj-
nienia zaje¢ powoduje, iz uczniowie s bardziej zain-
teresowani lekcja i lepiej przyswajaja wiedzg.

Warto zwréci¢ uwage na to, ze skupienie uwagi
uczniéw nie utrzymuje si¢ na takim samym poziomie
przez cale 45 minut. Najwyzsze jest przez poczatko-
wych kilkanascie minut lekgji. Przy jednostajnym try-
bie prowadzenia zaje¢ uczniowie do$¢ szybko nudza
si¢ i rozpraszaja swa uwage — to jak najbardziej nor-
malne zjawisko. Mozna czesciowo mu zaradzic, uroz-
maicajac zajecia na wiele sposobow (ich efektywnos¢
jest rézna i czgsto zalezy od tematu). Ponizej oma-
wiam trzy sposoby na uatrakcyjnienie zajec.

Zajecia terenowe

Wyjécia w teren s3 jednym z wazniejszych, jesli nie naj-
wazniejszym sposobem na efektywng nauke przyrody. Sa-
mo wyjscie ze szkolnej sali i bezposredni kontakt z przyroda
jest dla ucznia czyms innym i ciekawym. Przygladanie sie
jakiemus zjawisku czy tez obiektowi przyrodniczemu z bli-
ska wywoluje w mézgu silniejsza reakcje niz stuchanie
o nim. Wigze si¢ to z trwalszym i szybszym zapamietywa-
niem najistotniejszych faktow. Wycieczka w teren zawsze
jest potaczona z okreslong dawka emocii, dzieki ktdrej zapa-
mietuje si¢ lepiej i na dtuzej. Ludzki mézg zostat tak uksztal-
towany przez ewolucje, ze wszystkie informacje zwigzane
z jakimkolwiek tfadunkiem emocjonalnym sg szybciej
utrwalane. Zwiekszalo to szanse przezycia w przeszlosci,
a teraz moze pomoc lepiej przyswaja¢ wiedze.

Polgczenie nauki z ruchem ma réwniez pozytywny
wplyw na samopoczucie dziecka podczas zajec. Jest to




zwiazane $cisle z fizjologia organizmu. Aktywnos¢
tizyczna pobudza krazenie i sprzyja doprowadzeniu
do komdrek catego ciata substancji odzywczych oraz
tlenu. Ma to szczegolne znaczenia dla mézgu, orga-
nu odpowiedzialnego za uczenie sie.

Jak wiadomo bardzo trudno przyku¢ uwage mto-
dego czlowieka, siedzgcego w jednej pozycji przez 45
minut. Jednym ze sposobéw na zainteresowanie
ucznia tematem jest wlasnie wycieczka terenowa, kto-
ra notabene nie musi wcale trwac calej jednostki lek-
cyjnej. Moze to by¢ kilkunastominutowe wyjscie
z uczniami w okolice budynku szkoty - po teoretycz-
nym wstepie w klasie mozna przedstawi¢ omawiane
zagadnienia w terenie. Najlepiej jednak, jesli na wyj-
$cie poswiecona zostanie cala lekcja. Nauczyciel ma

Nowa podstawa programowa stawia
przed nauczycielem konkretne
wymagania. Przede wszystkim powinien
zaciekawic¢ ucznia swiatem przyrody, by
magt on stawiac pytania dotyczace
zjawisk zachodzacych w przyrodzie.
Uczen powinien zachowac¢ postawe
badawcza w poznawaniu prawidtowosci
rzadzacych swiatem, umiec stawiac
hipotezy na temat zjawisk zachodzacych
w przyrodzie oraz je weryfikowac.

wtedy wiecej czasu na przedstawienie tematu,
a uczniowie na obserwacje. Podczas 45 minut mozna
pozwoli¢ sobie na nieco dalsze wyjscie, poza teren
szkoly - do parku, lasu, na fake, nad rzeke lub jakis
zbiornik wodny, jesli oczywiscie w poblizu znajdujg
si¢ takie tereny. Mozna wtedy pokaza¢ uczniom, jak
pewne zjawiska i obiekty wygladaja w rzeczywistosci.
Zajecia w terenie s3 szczegolnie wazne dla uczniow
mieszkajacych w miastach, poniewaz ich stycznos¢
z przyroda jest dos¢ ograniczona.

Najlepszymi okresami do przeprowadzania tego ty-
pu lekcji s3 wiosna i jesien. Zima, z uwagi na niska tem-
perature oraz uspienie §wiata przyrody, wyjs¢ w teren
na ogot sie nie organizuje. Chod, jesli problem przebie-
rania si¢ uczniéw zostanie sprawnie rozwigzany, to
mozna pokusi¢ si¢ o wycieczke takze o tej porze roku.
Istnieje wiele zjawisk i proceséw zachodzacych w przy-
rodzie zimg, ktdre s3 warte obejrzenia i wyjasnienia.

Generalnie pogoda ma bardzo duzy wplyw na
mozliwos$¢ przeprowadzenia lekcji w terenie. Deszcz,
$nieg, silniejszy wiatr i niska temperatura sg istotny-
mi przeszkodami, cho¢ nie dla wszystkich. Jednak

majac na uwadze zdrowie dzieci, nalezy wzia¢ pod
uwage, zZe czasem pogoda moze uniemozliwi¢ prze-
prowadzenie tego typu lekcji. Dlatego warto positko-
wac si¢ prognozami pogody na dzien planowanego
wyjscia oraz mie¢ w zanadrzu inny termin.

Istniejg tez inne, mniejsze problemy, z ktérymi na-
uczyciel moze si¢ boryka¢ podczas lekeji w terenie.
Jednym z istotniejszych jest na pewno bezpieczenstwo
uczniow, szczegdlnie gdy wychodzi si¢ poza teren
szkoly. Nalezy pamieta¢ o wpisaniu takiego, nawet
krétkiego wyjscia do ksiegi wycieczek. Drugim man-
kamentem jest to, ze ilos¢ przekazanych informacji
w terenie zawsze bedzie mniejsza niz w klasie. Zwia-
zane jest to gléwnie z czasem poswieconym na wyj-
$cie i powr6t do szkoty oraz z samym charakterem
zajec. Podczas lekeji w terenie nauczyciel przekazuje
ograniczong ilosci wiedzy, ale za to podaje ja w takiej
formie, ktéra umozliwia jej lepsze zapamietanie.

Z punktu widzenia ucznia jest to jeden z ciekaw-
szych typow zajec. Pozwala na bezposredni kontakt
z przyroda, a informacje s3 przekazywane w bardzo
przystepny sposob.

Czesto wtedy zainteresowany uczen pyta o obser-
wowane zjawiska i poglebia swoja wiedze.

Na koniec warto zaznaczy¢, Ze zajecia terenowe sa
normalng lekcjg i nie powinny mie¢ charakteru re-
kreacyjnej wycieczki.

Doswiadczenia i eksperymenty

Uczniowie lubig tez zajecia, podczas ktorych prze-
prowadzane s3 do$wiadczenia. Podobnie jak w przy-
padku zaje¢ terenowych, podczas lekeji z ekspery-
mentami uczen, obserwujac okreslone zjawiska,
znacznie lepiej je zapamietuje. Cze$¢ doswiadczen
uczniowie mogg wykonywac sami. Wowczas s3 w
stanie zapamietac jeszcze wigcej informacji, a co
wazniejsze, zrozumiec to, o czym sie uczg.

Przy przeprowadzaniu tego typu lekcji nalezy
sformutowa¢ problem badawczy lub hipoteze, ktore
bedziemy sprawdza¢ do$wiadczalnie. Uczniowie
moga wtedy przemyslec i zasugerowa¢ mozliwe wy-
niki doswiadczenia. Sam przebieg eksperymentu po-
winien by¢ opisany w zeszycie wraz z poszczegolny-
mi etapami oraz materialami potrzebnymi do jego
wykonania. Nastepnie koniecznie trzeba okresli¢
wynik oraz zapisa¢ wnioski. Uczniowie mogg tez za-
stanowi¢ si¢ nad mozliwym wyjasnieniem wynikow.

Jesli chodzi o doswiadczenia na lekcjach przyrody,
mozna je podzieli¢ na kilka typéw, w zaleznosci od dzie-
dziny nauki, ktérej dotycza. Sg to eksperymenty fizyczne,
biologiczne i chemiczne. Z praktycznego punktu widzenia
eksperymenty przyrodnicze mozna tez podzieli¢ na takie,
ktdére wymagaja odpowiedniego sprzetu laboratoryjnego,
oraz takie, do ktorych przeprowadzenia wystarcza przed-



mioty codziennego uzytku i pomystowo$¢ pedagoga. Na
wyposazeniu sali przyrodniczej powinny znajdowac sie
miedzy innymi: mikroskop z najwazniejszymi preparata-
mi, szklo laboratoryjne, odczynniki chemiczne, magnesy.
Opisanie doswiadczen, ktére mozna wykonac na lekcjach
przyrody, zajeloby zbyt wiele miejsca. Zainteresowanych
odsytam do literatury, ktorej na rynku jest mndstwo,
a takze do stron internetowych poswieconych ekspery-
mentom (np. dzieciecafizyka.pl).

Lekcja multimedialna

Do przeprowadzenia tego typu zaje¢ konieczny
jest komputer oraz rzutnik z ekranem projekcyjnym
lub tablicg multimedialng. Z uwagi na to, iz ucznio-
wie w domach czgsto korzystaja z komputera do na-
uki i rozrywki, beda pozytywnie reagowac na jego
uzycie podczas lekcji. Multimedia wywolujg okre-
slone emocje, ktére wspomagaja proces uczenia sie.
Dodatkowo informacje odbierane za pomocg zmystu
wzroku sg lepiej zapamietywane, poniewaz wzrok
odpowiada za 80% odbieranych przez zmysly czto-
wieka wrazen. Prezentacja przyciaga i utrzymuje
uwage za pomocg obrazow, koloréw i formy atrak-
cyjnej dla odbiorcy; poza tym ltatwiej przypomnie¢
sobie tresci zawarte w obrazie.

Najprostszym sposobem wykorzystania takiego ze-
stawu jest stworzenie prezentacji multimedialnej, na
przykltad w programie PowerPoint, i wyswietlenie jej
uczniom na ekranie. Prezentacja w bardzo przejrzysty
i obrazowy sposob pomaga nauczycielowi przekazac
uczniom informacje. Slajdy nie powinny by¢ cale wy-
pelnione drobnym tekstem, czytanym nastepnie przez
nauczyciela. Uwage najlepiej przykuwaja zdjecia, grafi-

ki, réznego rodzaju przejrzyste schematy i wykresy.
Tekst, jesli juz sie pojawia, powinien by¢ zwiezty i napi-
sany duzg czcionka, by kazdy uczen bez problemu
mogl go przeczytaé. Znaki muszg by¢ napisane kolo-
rem wyraznie kontrastujacym z ttem. Liczba slaj-
doéw nie powinna by¢ duza — wazniejsza jest ich jakosc.
Coraz wigcej klas ma na wyposazeniu podiaczone
do komputera i projektora tablice interaktywne. Tabli-
ca reaguje na dotyk specjalnego piéra badz dloni
(w zaleznosci od rodzaju urzadzenia). Zaletg ekranu
multimedialnego jest to, ze mozna za pomocg dotyku
bezposrednio na nim przesuwac rézne elementy gra-
ticzne, pisa¢ po nim itp. Do obstugi tablicy potrzebny
jest specjalny program zainstalowany w komputerze.
Komputer i podlaczony do niego projektor warto
réwniez wykorzysta¢ do wyswietlenia filmow. Jest
bardzo duzo produkcji o tematyce przyrodniczej, kto-
re mozna pokaza¢ uczniom, na przyklad na lekcjach
podsumowujacych jaki$ dzial. Nalezy przy tym pa-
mietad, by to nie bylo tylko bierne ogladanie. Warto
wtedy zada¢ uczniom sporzadzenie notatki z tresci
tilmu albo zapisanie pytan, jakie im si¢ nasuwaja.

Podsumowanie

Lekcje przyrody mozna przeprowadzaé na rézne
sposoby. Kazdy jest dobry, o ile zostanie prawidlowo
dobrany do tematu. Jednak wcigz w tym wszystkim
najwazniejszy jest nauczyciel. I to od niego zawsze
zalezy, jak lekcja bedzie wygladata. Nawet zwykta,
wykladowa lekcja moze by¢ ciekawa, jesli pedagog
bedzie potrafil zainteresowa¢ ucznia tematem. Wy-
starczy, ze bedzie dobrze przygotowany, odpowie na
pytania ucznioéw, a zajecia nie beda monotonne.




Wirusy umystow w edukacji

Natalia Cybort, studentka w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego

Rozwdj cztowieka przebiega zawsze
w okreslonym kontekscie spoteczno-
-kulturowym, ktéry ma znaczacy
wptyw na proces ksztatcenia

I wychowania. Niewiele powstato
jednak prac naukowych

na temat zwigzkdw edukadji

z mechanizmami kulturowo-
-neurobiologicznymi, miedzy innymi
w konteks$cie sporow na temat
oddziatywania na siebie genow

i kultury. Jednoczesnie nastepuje
obecnie dynamiczny rozwaj
kognitywistyki, ktory nieczesto
znajduje swoje odzwierciedlenie

w pedagogice. Jedng z koncepdji,
ktore sg znaczace dla edukadji,

jest teoria memetyczna,

nazywana tez genetyka kultury.

Memetyka bada interakcje, replikacje i rozwoj
memow. Jest teorig analogiczng do genetyki, ktdra
bada geny'. Okreélenie ,,mem” zdefiniowal w 1976
roku Richard Dawkins, biolog z Oksfordu, w ksigzce
Samolubny gen. Dawkins zauwazyl, ze geny nie sta-
nowig jedynych replikatoréw, ktére maja znaczenie
dla ewolucji. ,,Prawdziwg jednostka doboru natural-
nego - jak pisal autor Samolubnego genu - jest do-
wolny replikator, jakikolwiek twor podlegajacy ko-
piowaniu ze zdarzajacymi si¢ od czasu do czasu ble-
dami oraz majacy pewien wplyw na prawdopodo-

biefistwo swego powielania™.

Memowe maszyny
Dawkins, w ostatnim rozdziale swojej pracy, stwier-
dzil, ze kultura jako ta czgs¢ zycia czfowieka, ktéra czyni

go wyjatkowym wsrdd zyjacych na Ziemi organizméw,
ma swoje osobne replikatory w postaci memow. Intencja
Dawkinsa nie bylo stworzenie gotowej teorii kultury.
W przedmowie do Maszyny memowej autorstwa Susan
Blackmore przyznal, ze zaniepokoito go duze zaintereso-
wanie teorig meméw wérod czytelnikow jego ksigzki’.

Dawkins zdefiniowal mem jako podstawowg jednost-
ke transmisji kulturowej*, poniewaz droga jego rozprze-
strzeniania si¢ jest wlasnie przekaz kulturowy. Analogicz-
nie do genéw, ktdre za pomoca plemnikéw ,,przeskakuja
z ciala do ciata”, memy dzieki procesowi nasladownictwa
»przeskakuja z jednego mézgu do drugiego™. Jako przy-
ktady memow autor wymienil miedzy innymi: melodie,
idee oraz potoczne zwroty. Warto zauwazy¢, ze niektore
z nich maja wiekszg zdolno$¢ przetrwania niz inne. Musza
wspolzawodniczy¢ ze soba, dzialajac na zasadzie mecha-
nizmu doboru naturalnego, o jak najczestsza replikacje.
Wiasnosci, ktére o tym decyduja, to gléwnie dtugowiecz-
nos¢, plodnos¢ oraz wierno$¢ kopiowania; wedtug Daw-
kinsa, z tych trzech cech, najmniej istotna jest dtugowiecz-
nos¢, czyli trwatos¢ danych kopii memu. Wieksze znacze-
nie ma wedlug biologa ptodno$¢ memu, ktéra moze ozna-
cza¢ tylko krétkotrwaly jego sukces lub zapewni¢ mu
przetrwanie przez tysigce lat. Trzecia z wymienionych
przez niego cech, wiernos¢ kopiowania, zdaje sie w ogole
nie by¢ charakterystyczna dla memow, poniewaz ich kopie
s stale modyfikowane. Jest to tez powod krytyki teorii
memetycznej Dawkinsa — nieprecyzyjno$¢ memoéw. Ich
definicja nie uwzglednia bowiem réznic, ktére wystepuja
w poszczegdlnych kopiach memu, przypisywanych im
przez okreslone osobye®.

Memy sa wszedzie

Kluczowym pojeciem dla zrozumienia teorii meme-
tycznej jest wedtug Blackmore nasladownictwo: ,,(....) ile-
kro¢ nasladujecie druga osobg, cos przenosi si¢ od niej do
was samych. To »co$« moze nastepnie powedrowac dalej
ijeszcze dalej, az wreszcie zaczyna zy¢ wlasnym zyciem™”.
Nasladownictwo, czyli przekazywanie okreslonych infor-
macji za pomocg mowy, pisma lub pewnych postaw czy
zachowan, stanowi pewien rodzaj replikacji; mem ,,jest to
to, co przekazuje si¢ przez nasladownictwo™.

Przyjecie tej tezy oznacza, ze podczas ewolucji po-
wstata zdolnos¢ czlowieka do nasladowania innych, kto-



ra zdeterminowata narodziny drugiego po genie replika-
tora, czyli memu. Memy, ktore charakteryzowaly sie
pozadanymi cechami, mialy najwigksza mozliwos¢
przetrwania®. W ten sposob ciagle tworzymy i kopiujemy
memy z roznym skutkiem; ciagle tez je odbieramy, mie-
dzy innymi ogladajac telewizje, czytajac gazety lub sur-
fujac po Internecie. Przyjecie tej perspektywy wymaga
zmiany dotychczasowego paradygmatu nauk spolecz-
nych - zmiane punktu widzenia w zakresie ewolucji kul-
tury z tej, w ktorej w centralnym punkcie znajdowal sig
czlowiek, na taka, w ktorej centrum jest mem.

Memy w edukacji

Teoria memetyczna nie pozostaje bez wptywu na eduka-
cje. Prowadzone s w tym obszarze rozwazania na temat
przyszlosci edukacji oraz wspolczesnych zjawisk pedago-
gicznych'®. Jednym z autoréw, ktdrzy podjeli probe przenie-
sienia teorii memetycznej na obszar edukagji, jest Richard
Brodie. W ksigzce Wirus umystu zalozyt on, ze memetyka
ukazala istnienie wirusow umystu jako czastek kultury,
w zawrotnym tempie rozprzestrzeniajacych sie wsrod ludzi
i wplywajacych na ich zycie". Brodie przedstawit proces
uczenia si¢ jako przechodzenie heurystycznych etapow, kto-
re kolejno dostarczaja nowych kompetencji do opanowania
bardziej skutecznych sposobéw uczenia sie oraz pojmowa-
nia rzeczywisto$ci. Osiagniecie kolejnego etapu umozliwia
poszerzenie wiedzy zdobytej na poprzednich poziomach,
otwierajac tym samym umysl na nowe perspektywy".

Pierwszy poziom edukacji Brodie nazwal wrodzo-
nym oprogramowaniem genetycznym, czyli bagazem
wiedzy odziedziczonym po przodkach, nie wymagaja-
cym duzego wysitku poznawczego. Tym dziedzictwem
sg narzedzia przetrwania, czyli popedy: gléd, gniew,
strach oraz pozadanie, a cala pozniejsza edukacja (zwia-
zana glownie z ksztalceniem formalnym) to proby wyj-
$cia poza te popedy. Jesli proby te beda miaty pozytywny
rezultat, wowczas dana osoba znajdzie si¢ na drugim
poziomie edukacji, ktory zwiazany jest z uczeszczaniem
do instytucji edukacyjnych, a jego gléwna osig s3 umie-
jetnosci czytania, pisania oraz arytmetyki. Poziom drugi
nie jest jednak ograniczony wylacznie do tych trzech
umiejetnosci, ale obejmuje takze takie dziedziny wiedzy
jak polityka czy psychologia. Z jednej strony, na osiggnie-
ciu tego poziomu konczy sie piramida edukacji w przy-
padku wielu osob. Nie jest bowiem konieczne aspirowa-
nie do wyzszego poziomu, co z pewnoscig wymagatoby
od nich niemalego wysitku. Z drugiej strony, dtugotrwa-
le utkwienie na drugim poziomie sprawia, ze cztowiek
czuje sie wypalony i traci poczucie sensu Zycia. Jesli ktos
chcialby to zmieni¢, to rozwigzaniem jest osiagniecie ko-
lejnego stadium, ktére umozliwia prowadzenie niezalez-
nego i satysfakcjonujacego zycia. Jest to moment, w kto-
rym osoba zaczyna by¢ wolna od presji spofecznej i po-
czucia winy. Wyzwala sie tez od wirusow umystu'.

Zadaniem ksztalcenia, rozumianego w tym kontek-
$cie jako kopiowanie memow, jest pomaganie uczniom
i uczennicom we wznoszeniu si¢ na kolejne poziomy
edukacji, az do osiggniecia stanu, w ktérym beda oni
wolni od szerzacych sie wiruséw umystu. Zeby to osig-
gna¢ nalezy przesta¢ koncentrowac sie na sztywno wy-
znaczonych wyktadowych ramach prowadzenia zaje¢
i przekazywaniu jak najwiekszej ilosci informaciji, a za-
cza¢ dbac o to, zeby uczniowie i uczennice rzeczywiscie
rozumieli okreslone zjawiska, byli Swiadomi otaczajacej
ich rzeczywistosci i potrafili spojrze¢ na nig krytycznie.
Brodie nazwat t¢ zmiane porzuceniem memu ,,co my-
$le¢” na rzecz memu ,,jak myslec”.

Kolejnym krokiem ku wolnosci od wiruséw umystu
w edukagji jest nauka samodzielnego podejmowania de-
cyzji dotyczacych wlasnego zycia poprzez odkrycie zro-
det wlasnej motywaciji i godnosci. Poszukiwanie to bo-
wiem, ktdrego podstawowq osig jest swiadomos¢, uwal-
nia czfowieka od pewnych mechanizméw kulturowych,
nieustannie toczacych sie, chociaz pozbawionych celu.
Od bezrefleksyjnego kopiowania memow™,

Podsumowanie

Rozpoczelam te rozwazania od smutnej wizji kultury
jako przestrzeni, w ktorej codziennie, niemal w kazdej
chwili, na naszych oczach (a raczej w naszych umystach)
samolubne memy walczg o jak najczestsza replikacje. ,,Zo-
staliémy zbudowani jako maszyny genowe i wychowani
jako maszyny memowe - pisal Dawkins - ale dana jest
nam sifa przeciwstawienia si¢ naszym kreatorom™. Moz-
na tego dokona¢ w szkotach, zmieniajac perspektywe z da-
zenia do zdobywania jak najlepszych stopni i postusznego
zachowania na podnoszenie poczucia wlasnej wartosci
uczniéw i uczennic i ksztaltowanie ich krytycznej $wiado-
mosci. Nie czyni¢ z kopiowania informacji gléwnego celu
ksztalcenia, ale wspiera¢ w opieraniu sie wirusom umystu.
»My, jako jedyni na Ziemi, mozemy zbuntowac si¢ prze-
ciw tyranii samolubnych replikatoréw”."°

Przypisy
! Por. R. Brodie, Wirus umyshu, przet. Piotr Turski, £6dZ 1997, s. 24.
> S. Blackmore, Maszyna memowa, przel. Norbert Radomski,
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' R. Dawkins, Samolubny gen, op. cit., s. 252.
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Rozwijanie sprawnosci

rachunkowej

Wybrane techniki szybkiego liczenia w pamieci

Jerzy Kotodziejczyk, dyrektor Szkoty Podstawowej nr 4 w Gryficach

Ksztatcenie umiejetnosci sprawnego
prowadzenia obliczen jest jednym

z wazniejszych zadar szkoty. W dobie
powszechnego wykorzystywania
urzadzen elektronicznych sprawnosc
rachunkowa moze wydawac

sie niepotrzebna. Urzadzenia
elektroniczne utatwiajg obliczenia,
skracajg ich czas i zapewniajg
poprawny wynik. Jednak cztowiek,
ktdry sam nie potrafi liczyc,

zapewne nie potrafl wykorzystywac
wspotczesnych urzadzen
elektronicznych do prowadzenia
obliczen czy sensownego
postugiwania sie danymi liczbowymi.
Rozwijanie sprawnosci rachunkowe]
sprzyja ksztatceniu wielu innych
umiejetnosci: logicznego myslenia,
krytycznej analizy zjawisk i danych,
precyzyjnego wyrazania mysli, a takze
poszukiwaniu nowych interpretadji
znanych faktow. Motywuije

uczniow do nauki oraz rozwijania
zainteresowan matematycznych.

Jak i kiedy rozwija¢ sprawnos¢ rachunkowq? Czy
robi¢ to tylko na zajeciach dodatkowych? W jakim
stopniu odkrywanie nowych technik obliczeniowych

sprzyja lepszemu rozumieniu innych obszaréw ma-
tematyki? Czy tylko w szkole podstawowej doskona-
lenie sprawnosci rachunkowej moze by¢ atrakcyjne
i uzasadnione? Niniejszy artykul stanowi prébe od-
powiedzi na te i wiele podobnych pytan, popartych
opisem wybranych technik rachunkowych.
Zacznijmy od kilku ogoélnych ustalen. Rozwijanie
sprawnosci rachunkowej nalezy ¢wiczy¢ systema-
tycznie i przez dlugi czas. Wystarczy przeznaczy¢ ok.
5 minut kazdej lekcji na ¢wiczenia rachunkowe.
Warto taczy¢ rozwijanie sprawnosci rachunkowe;j
z zadaniami o tresci praktycznej oraz swiadomym
postugiwaniem si¢ wlasno$ciami poszczegdlnych
dziatan. Nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze obliczenia
w pamieci i te wykonywane sposobem pisemnym
prowadzimy w zupetnie inny sposéb. W oblicze-
niach pisemnych liczymy od strony prawej do lewej,
czyli najpierw obliczamy jednosci, pdzniej dziesiatki,
setki itd. W rachunku pamieciowym postepujemy
odwrotnie, tj. liczymy od strony lewej do prawej, naj-
pierw obliczamy wyzsze rzedy, pozniej nizsze. Zwy-
kle wygodniej jest do liczby wigkszej doda¢ mniej-
sz3. Dodatkowo, by zwiekszy¢ tempo obliczen w pa-
migci, warto unikac niepotrzebnego i drobiazgowe-
go komentowania. I tak, liczac w pamieci 54+42+37
wygodniej jest wymienia¢ tylko sumy czesciowe: 54,
96, 133, zamiast drobiazgowo wyjasniaé: 54+42=96,
96+37=133. Opanowang technike nalezy wykorzy-
stywa¢ w nowych, trudniejszych przyktadach, np.,
jesli nauczymy sie mnozy¢ w pamigci liczby catkowi-
te z drugiej dziesiatki, np. 1618, to wykorzystajmy te
umiejetnos¢ w przykladach postaci 1,6-0,18, czy tez
1,7%. Niektore operacje arytmetyczne wygodnie jest
zastapi¢ innymi, latwiejszymi do wykonania w pa-
mieci. I tak mnozenie przez 4, zastapimy dwukrot-
nym mnozeniem przez 2, dzielenie przez 8 - trzy-
krotnym dzieleniem przez 2. Podobnie mnozenie
przez 5, 25, 50 zastapimy odpowiednio mnozeniem
przez 10 i dzieleniem przez 2, mnozeniem przez 100



i dzieleniem przez 4 itd. Wartosciowe s3 rdwniez przy-
ktady, w ktérych jedno dzialanie jest zastepowane in-
nym. Dla przyktadu, aby pomnozy¢ 254 przez 1,5 wy-
starczy do liczby 254 doda¢ jej polowe 127, czyli
254-1,5=254+127=381. Mnozenie przez 9 lub 11 zastapi-
my odejmowaniem lub dodawaniem, np. 345-9=3450-
345=3105; 63-11=630+63=693. Podobnie postapimy
podczas mnozenia przez 99, 999 czy 101, 1001.

Mnozenie przez niektére utamki lub liczby mie-
szane rowniez mozna usprawnic¢. A wiec mnozenie
przez 1,25 zastapimy dodawaniem: 48-1,25=48+12=60,
tj. do danej liczby dodano jej czwartg czgs¢. W przy-
ktadzie 52-2,5=104+26=130 do podwojonej liczby 52
dodano jej polowe. Mnozenie przez 0,75 sprowadzi-
my do mnozenia przez 1,5 i podzielenia otrzymane-
go wyniku przez 2, np. 14-0,75=(14+7):2=10,5.

Operacja dzielenia jest trudniejsza. Sg jednak sy-
tuacje, w ktérych wynik mozna otrzymac szybko
i w pamieci. Dzielenie przez 5 zastapimy dzieleniem
przez 10 (w praktyce oznacza to tylko usunigcie zera
lub przesuniecie przecinka w lewo) i pomnozeniem
otrzymanej liczby przez 2, np. 74 : 5=7,4-2=14,8.
Mozna tez odwrdci¢ obie operacje, czyli najpierw po-
mnozy¢ przez 2, a pozniej podzieli¢ przez 10, np.
327:5=654:10=65,4. Dzielenie przez 1,5 zastapimy
podwojeniem, a nastepnie podzieleniem przez 3, np.
45:1,5=90:3=30. Takich i podobnych przyktaddow jest
zZnacznie wiecej.

Zobaczmy efektowny sposob dzielenia przez 9.
Podzielmy 2310 przez 9 w nastepujacy sposob. Dziel-
ng zapiszemy w pierwszym wierszu, drugi wiersz
pozostawimy pusty i podkreslony, a w trzecim poja-
wi sie iloraz. Przed rozpoczgciem dzielenia odcina-
my ostatnig cyfre linig pionowg. Bedzie ona oddzie-
lata iloraz od reszty z dzielenia.

231 | 0

Proces dzielenia sprowadza si¢ do wykonania kilku
prostych operacji. Najpierw pierwsza cyfre (2) dzielnej
przepisujemy w trzecim wierszu. Pozniej te cyfre zapisu-
jemy w wierszu drugim, ale pod kolejng cyfra dzielnej (tu
pod 3). Dodajemy cyfry w drugiej kolumnie, a wynik (5)
zapisujemy ponizej. Jak poprzednio zapisujemy powstata
cyfre (5) w drugim wierszu i trzeciej kolumnie (pod cy-
fra 1), dodajemy (1 i 5), a wynik zapisujemy ponize;j.
W kolejnym kroku przenosimy otrzymang cyfre (6) do
kolumny ostatniej i ponownie dodajemy. W efekcie tych
dzialan otrzymamy wynik 256 catych i0.

9
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Jeszcze jeden przyklad. Podzielmy 5342 przez 9.

53 412

Liczba 12 zawiera 1 dziewiatke i jeszcze 3, stad ko-
nieczno$¢ zwigkszenia o 1 cyfry 8. Ostatecznie
5342:9=593 .

Zastanéwmy sie teraz nad technikami usprawniaja-
cymi dodawanie liczb wielocyfrowych. Przypus¢my, ze
chcemy szybko w pamieci doda¢ nastepujace liczby:
462, 315, 281, 536. Zaczynamy od dodawania cyfr naj-
wyzszych rzedéw: 4+3+2+5=14. Do otrzymanej sumy
dopisujemy 0 i liczymy cyfry nastgpnego rzedu:
140+6+1+8+3=158. Teraz ponownie dopisujemy 0 i do-
dajemy kolejne cyfry: 1580+2+5+1+6=1594.

W dodawaniu sposobem pisemnym najpierw obli-
czamy sume cyfr w rzedzie jednosci, pozniej dziesia-
tek itd. Ten sposob liczenia mozna przyspieszy¢, liczac
sumy cyfr nie w jednym, a w dwoch rzedach od razu,
np. 1242+2315+4021=7578, gdyz 42+15+21=78,
12+423+40=75. Dodawanie kilku liczb bliskich, np.
32+34+30+38+36+35 wykonamy latwiej, gdy zauwa-
zymy, ze s one bliskie liczbie 34 (lub innej ,,trzydzie-
stce”). Szybko obliczymy sume szesciu takich liczb:
204. Teraz pozostalo jeszcze obliczy¢ sume odchylen
tych liczb od przyjetej za punkt odniesienia liczby 34,
czyli -2+0-4+4+2+1=1, ostatecznie mamy 205. Gdyby
zamiast 34 przyjac inng liczbe, np. 33, mieliby$smy
6-33=198 oraz poprawke (sume odchylen od 33) -1+1-
3+5+3+2=7, tj. ostateczna suma 198+7=205. Pewna
zmiana tej metody prowadzi do wykorzystania sred-
niej arytmetycznej do obliczania sumy. Obliczmy su-
me liczb w czwartym wierszu tabliczki mnozenia
4+8+12+16+20+24+28+32+36+40. Liczby te s wyra-
zami ciggu arytmetycznego, a zatem $rednia arytme-
tyczna moze by¢ obliczona za pomoca sredniej dwéch
wyrazow znajdujacych sie w srodku ciagu, tj. mzﬁ =22
(ten sam wynik uzyskamy liczac srednig wszystkich
10 liczb lub $rednig pierwszej i ostatniej liczby tego
ciggu). Szukana suma jest rowna 10-22=220. Jeszcze
jeden przyktad 130+140+150+160=145-4=580.

Dodawanie lub odejmowanie liczb moze okazac si¢
tatwiejsze, gdy postuzymy si¢ zaokragleniami niekto-
rych z nich. Przypus¢my, ze chcemy doda¢ 374+298.
Zamiast drugiego skladnika, wygodnie jest doda¢
300, a pozniej uwzgledni¢ poprawke - dodano o 2 za
duzo, dlatego nalezy to skorygowa¢, czyli
374+298=674-2=672. Podobnie z odejmowaniem 529-
197=329+3=332.

Powré¢my jeszcze do mnozenia przez 11 i zobacz-
my inny przebieg obliczen. Latwo pomnozymy licz-




be dwucyfrows, np. 35 przez 11. W tym celu wystar-
czy tylko rozsung¢ cyfry 315, a w powstale miejsce
wpisac ich sume, tj. 35-11=385. Jednak w przykladzie
67-11=6(13)7=737 wspomniana suma cyfr jest liczba
dwucyfrowa 13. Pierwszg cyfre tej sumy przeniesiemy
do wyzszego rzedu (10 dziesigtek to 1 setka). Metoda ta
pozostaje prawdziwa réwniez w przypadku mnozenia
liczby wielocyfrowej, np. 4123 przez 11. Rozsuwamy
poszczegdlne cyfry: 4, 1, 2, 3, zostawiamy pierwsza
i ostatnig, a wszystkie pozostale zastepujemy sumami
sasiednich cyfr (w nawiasach). Jesli taka suma bedzie
liczba dwucyfrows, to odpowiednig cyfre przeniesiemy
do wyzszego rzedu. A zatem: 4123-11=4(5) (3)
(5)3=45353. Podobnie 253856-11=2(7)(8)(11)(13)
(11)6=2792416.

Algorytm pisemnego odejmowania, znany z pod-
recznikow, oparty jest na traktowaniu tej operacji jako
»zabierania”. Takie odejmowanie jest prowadzone ,,z g6-
ry na dol”. Obliczeniom czesto towarzyszy konieczno$¢
tzw. pozyczania. Umiejetnosc ta jest dla wielu uczniéw
trudna do opanowania i skutkuje wieloma bledami. Jesli
potraktujemy odejmowanie jako proces ,,dopelniania”,
to bedziemy mogli prowadzi¢ pisemne odejmowanie
»2 dotu do gory”, a zamiast pozyczania zastosujemy fa-
twiejsze (mechaniczne) przekraczanie progéw dziesiat-
kowych. Oto kilka przyktadéw.

Liczymy od strony prawej i od dotu ku gérze: od 6 do
8 brakuje 2, od 5 do 6 brakuje 1, od 1 do 5 brakuje 4, od
4 do 7 brakuje 3.

7568
-4156
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Wiadomo, ze réznica nie zmieni sie, gdy odjem-
n3 i odjemnik zwiekszymy o te samg wartos¢. Jesli
wiec cyfre jednosci odjemnej zwigkszymy o 10
i jednoczesnie cyfre dziesigtek odjemnika zwigk-
szymy o 1, to réznica nie ulegnie zmianie. Takie
zwigkszenia zaznaczamy kropkami nad lub pod od-
powiednimi cyframi.

595
326
269

Od 6 do 15 brakuje 9, kropka zwigkszyta 5 0 10
jednosci oraz jednoczesnie 2 o 1 dziesigtke, od 3
do 9 brakuje 6, od 3 do 5 brakuje 2. Po kilku przy-
kladach odejmowanie za pomoca tego algorytmu
staje sie fatwiejsze, uczniowie popelniaja mniej
bledow.

Odejmowanie rozumiane jako obliczanie odle-
glosci na osi. Roznica 84-25 jest odlegloscia na osi
miedzy punktami o wspoirzednych 25 i 84.

8 50 4

s 0 40 50 80 7 80 g4

Odlegtos¢ od 25 do 30 jest rowna 5, odlegtos¢ od
30 do 80 jest rowna 50, a od 80 do 84 jest rowna 4.
Czyli zamiast odejmowac 84-25 tatwiej doda¢
5+50+4=59. Ten sam przyklad mozna obliczy¢ na
wiele innych sposobow, np. 84-25=85-25-1=59 lub
84-25=84-24-1=59.

Odejmowanie od pelnych dziesiatek, setek, tysiecy,
itp. jest efektowne i efektywne, np. 1000-746=999-
746+1=253+1=254. Przebieg podobnych obliczen jest
czytelniejszy, jesli zapiszemy je nastepujaco:

999+1
- 746
253+1=254

Postepujac w podobny sposob, zauwazymy, ze aby
obliczy¢ réznice 100000-73418 wystarczy ostatnia cyfre
odjemnika zastapic jej dopetnieniem do 10, a pozostate
dopetnieniami do 9, tj. 100000-73418=26582. Analo-
gicznie 23000-648=22352. W przypadku, gdy odjemnik
ma mniej cyfr niz odjemna zer, nalezy brakujaca liczbe
cyfr zastapi¢ zerami dopisanymi z lewej strony odjem-
nika, np. 100 000-472=100 000-00472=99528.

Iloczyn splotowy. Pisemny sposob mnozenia liczb
dwucyfrowych mozna zastapi¢ takim, w ktérym od ra-
zu pojawi sie szukany iloczyn, bez dodawania iloczynéw
czesciowych. W tym celu najpierw wyznaczamy cyfre
jednosci szukanego iloczynu, pézniej cyfre dziesiatek,
setek, tysiecy itd. Jest oczywiste, ze cyfre jednosci uzy-
skamy z iloczynu cyfr jednosci, za$ cyfre dziesiatek
ziloczyndw cyfr jednosci i dziesiatek. Cyfre setek otrzy-
mamy z mnozenia cyfr dziesigtek. Przyklad i schemat
przebiegu obliczen przedstawiono ponize;.
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Najpierw mnozymy cyfry jednosci przez siebie 5-4=20
ijako ostatnig cyfre szukanego iloczynu zapisujemy 0, w pa-
mieci przechowujemy 2. Teraz obliczymy liczbe dziesiatek,
czyli 52+3-4=22 oraz 2 z pamigci, razem 24 dziesiatki.Zapi-
sujemy 4, a w pamieci przechowujemy 2. Dalej mnozymy
cyfry dziesiatek, tj.32=6, co po uwzglednieniu liczby z pa-
mieci daje cyfre setek réwng 8. Zdolny uczen potrafi rozsze-
rzy¢ ten sposob mnozenia na iloczyn liczb trzycyfrowych.

W szkole podstawowej, gimnazjum czy szkole po-
nadgimnazjalnej uczniowie dokonuja wielu przeksztat-
cen algebraicznych. W ramach takich ¢wiczen mozna
zajac sie przeksztalceniem iloczynu (x+a)(x+b) do posta-
ci x(x+a+b)+ab, a nastepnie poddac otrzymang réw-



nos$¢ dokladniejszej analizie, ktora uzasadni szybki
sposob mnozenia liczb bliskich potegom liczby 10.
Wezmy na przyklad x=100, a=3, b=12. Obliczenie ilo-
czynu 103-112=(100+3)(100+12) bedzie tatwiejsze, gdy
skupimy sie na wyrazeniu 100(100+3+12)+3-12. Otrzy-
mamy wowczas 11500+36, czyli 11536. Pierwsze trzy
cyfry to po prostu warto$¢ wyrazenia (x+a+b), a ostat-
nie dwie to iloczyn ab. Analogicznie pomnozymy
1213=10(10+2+3)+23=156.

Przebieg podobnych obliczen stanie si¢ jeszcze fa-
twiejszy, gdy uzyjemy graficznej interpretacji wykony-
wanych dziatan. Prawa strona ostatniej réwnoéci poka-
zuje, ze szukany iloczyn sklada sie z 15 dziesigtek oraz
6 jednosci, czyli 12-13=156. Przebieg obliczen staje si¢
bardziej czytelny, gdy zapiszemy nad kazdym z czynni-
kéw jego nadmiar w stosunku do 10.

—>
+2+3
12 - 13 =156

Sumy liczb na uko$nych strzatkach sg zawsze réwne
i pokazujg liczbe dziesigtek, zas iloczyn liczb na poziome;j
strzalce - liczbe jednosci. Mamy, zatem 15 dziesigtek
(bo 12+3=15 lub 13+2=15) oraz 6 jednosci.

Podobnie mnozymy liczby nieco wigksze od 100, 1000
itd., ale w takich sytuacjach czynniki poréwnujemy tymi
potegami liczby 10. Na przyklad mnozac 105 przez 103
zaczniemy od poréwnania obu czynnikéw z liczbg 100.

—
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105-103= 108 15, a zatem mamy 108 setek oraz 15 jed-
nosci.

Tloczyn liczb nieco mniejszych od 100 obliczymy w sposéb
analogiczny. Jednak w takich sytuacjach zamiast nadmiaru, ma-
my niedobdr w stosunku do 100. Niedobory bedziemy zapisy-
wali ze znakiem minus. Dla przykladu obliczmy iloczyn 97 - 96.

97-96=9312, gdyz mamy 97-4=93 setki oraz (-3)(-4)=12 jednosci

-3 -4
—

Przyklad wygladajacy na znacznie trudniejszy,
obliczymy réwnie tatwo:

9989:9997=99860033, gdyz mamy 9986 dziesiatek
\ tysiecy oraz 33 jednosci.

-11-3,

Opisany algorytm dziala réwniez w przypadku,
gdy jedna liczba jest mniejsza, a druga wigksza od
100, 1000 itd., np. 97-108.

97108 105 setek oraz - 24 jednosci, czyli 10500-24=10476
-3 +8

Tym samym sposobem réwniez szybko obliczymy ilo-
czyny liczb bliskich 50, np. 53141 lub bliskich 20, np. 191 34.

Mamy 44 piecdziesiatki oraz 3-(-9)=-27 jednosci,
czyli 53-41= 440 -27=193.
Zamiast mnozy¢ 44-50 wygodniej jest 44 pomnozy¢
przez 100, a wynik podzieli¢ przez 2.

Analogicznie mnozac 19-34 poréwnajmy oba
czynniki do 20. Wéwczas otrzymamy 33 dwudziest-
ki oraz -14 jednosci. Stad 19-34=660-14=646.

19-34

4

-1+14
—

Jest oczywiste, ze w ten sposob mozna szybko
mnozy¢ ulamki dziesi¢tne. Trzeba jedynie pamigtac
zasade ustalania przecinka w iloczynie takich utam-
koéw. Jesli oba czynniki beda réwne, to otrzymamy
wygodny sposob szybkiego obliczania kwadratow
liczb bliskich potegom liczby 10, np. 998 lub 1007

998°=998-998=996 004

N
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Takie przyktady zapiszemy prosciej, oddzielajac po-
dwojnym ukosnikiem liczbe tysiecy od liczby jednosci,
czyli sume liczb wskazanych strzatka ukosna, od ilo-
czynu liczb wskazanych strzatkg pozioma. Na przyktad
96°=96-4 //16=9216, 1007°=1007+7//049=1014049.

Kwadraty liczb bliskich wielokrotnosciom 10, 100,
1000 itd. obliczamy analogicznie, ale zamiast setek, ty-
siecy itp. obliczamy liczbe tych wielokrotnosci:

23°=(23+3)2 //9=529, bo mamy 26 dwudziestek
i9 jednosci,

207*=(207+7)-2 //49=42849 to 214 dwusetek oraz
49 jednosci.

Zwroémy uwage, Ze niektore liczby mozna traktowac
jak wielokrotnosci 10 lub czes$¢ liczby 100, np.
50=5-10= 1(2)—0 Kazda z tych interpretacji skutkuje innym
przebiegiem obliczen kwadratu liczby bliskiej 50. I tak
54°=(54+4)-5/1,6=291//6=2916. Pierwsza czes¢ jest trakto-
wana jako liczba dziesigtek, druga - jednosci. Dlatego 16
jednosci zapisano jako 1 dziesigtke (ktora dodano do 290
dziesiatek) i 6 jednosci.




54°=-34//16=29//16=2916, tu liczba 50 jest traktowana
jako pofowa setki i dlatego mamy 29 setek oraz 16 jednosci.

Obliczmy 498> dwoma sposobami. Raz potraktujmy
podstawe potegi, jako liczbe bliska pieciu setkom, a raz
jak bliskg potowie tysigca. W pierwszym przypadku be-
dziemy obliczac liczbe setek, ktorg pozniej pomnozymy
przez 5,a w drugim - liczbe tysiecy podzielong przez 2.

By oblicza¢ w pamieci kwadraty liczb zakonczonych cyfra
4, wystarczy kolejno obliczy¢ #?, 2-4-n (lub krocej 8n) oraz 4>
Pierwsza z tych liczb okresla ilos¢ setek, druga dziesiatek,
a trzecia — jednosci. Zatem 84°=64//s4/,6=7056, mniejszg
czcionka zapisano liczby; ktore przeniesiono do wyzszych rze-
dow, gdyz 16 jednosci do 1 dziesigtka i 6 jednosci, a 64 setki
- to 6 tysiecy i 4 setki. Podobnie 74°=49//56/,6=5476,

Podstawa obliczen 100, ukosnik oddziela
liczbe setek od jednosci

Podstawa obliczen 1000, ukosnik oddziela
liczbg tysiecy od jednosci

498* =(498—-2)-5//04 = 248004
bo 498 to prawie 5 setek

498?% = 4982 // 004 = 248004

bo 498 to prawie potowa tysigca

188% =(188—12)-2// ,44 =35344
bo 188 to prawie 2 setki

1882 = 18812 //144 =35200+144 = 35344

bo 188 to prawie pigta czes¢ tysigca

103% =(103+3)//09 =10609
bo 103 to prawie setka

103° = 103+3 /7009 =10600+ 009 =10609

bo 103 to prawie dziesigta czes¢ tysigca

Kwadraty liczb catkowitych, ktérych ostatnig cyfra
jest 5 oblicza si¢ jeszcze tatwiej. Wystarczy liczbe dziesigtek
pomnozy¢ przez liczbe od niej wigkszg o 1 i dopisac 25.

35*=3.4//25=1225,105* =10 - 11 //25=11025.

Podobnie z kwadratami liczb postaci n+%, np. 1,
7}, lecz tutaj do iloczynéw n(n+1) dopiszemy utamek
np. (13)°=12// } =2}, (7} )°=78/1 ;=561

Powyzszy sposob liczenia kwadratow jest szczegol-
nym przypadkiem mnozenia dwdch liczb, ktdore majg te
sama liczbe dziesigtek oraz dopelniajace si¢ do 10 cyfry
jednosci, np. 62-68=6-7//2-8=4216, 74.76=7-8//4-6=5624.

Obliczanie kwadratow liczb zakonczonych cyfra
9 mozna wykonac za pomocg nastepujacego algorytmu:

1. Do iloczynu n(n+1) dopisz cyfry O1.

2. Do otrzymanej liczby dodaj (n+1)-8:10.

Na przyklad 29°=601+8-3-10=601+240=384,
59°=3001+480=3481. Analogicznie 109°=11001+880=1188.

Kwadraty liczb zakonczonych cyfra 4 obliczymy sto-
sujac wzor: n(n+1)-100+6-(2n-1)-10. Wyglada on na
skomplikowany, ale staje sie uzyteczny, gdy zamieni-
my go na fatwe do wykonania czynnosci:

1. Do iloczynu n(n+1) dopisz cyfry 06,
2. Od otrzymanej liczby odejmij (2n-1)-10.

Jego dzialanie ilustrujg przyklady: 24’=606-30=576,
84?=7206-150=7056, 104*=11006-190=10816,
994°=990006-1970=988036.

114°=121//s8//16=12996, gdzie matymi czcionkami
zaznaczono liczby przekazywane do pamieci, poz-
niej dodawane do liczb w wyzszych rzedach. Powyz-
szy sposob obliczania kwadratéw pozostaje prawdzi-
wy dla dowolnych liczb wielocyfrowych i jest fatwy
do zapamietania, gdyz kolejne grupy cyfr przypomi-
najy wyrazy z rozwiniecia kwadratu sumy. Jednak
zamiast na skladnikach, dziatamy na grupach cyfr
powstalych z rozbicia podstawy potegi. Dla przykta-
du 112 mozna rozbi¢ na dwie grupy cyfr: 1112 lub 11
i 2. Kazda taka para moze by¢ wykorzystana w obli-
czeniach:
1122=(100+12)%=1%/2-1-12//122=1//24//,44=12544. Tu
liczba jednosci jest dwucyfrowa (12), dlatego wyznacza-
ne grupy cyfr, z wyjatkiem pierwszej, byty dwucyfrowe.
1122=(110+2)*=11%/22-11//2*=121//44//4=12554. Teraz
liczba jednosci jest jednocyfrowa (2), dlatego wszystkie
grupy cyfr, z wyjatkiem pierwszej, byly jednocyfrowe.
Analogicznie i w pamieci obliczymy:
23°=4//223//9=529,

37%=9/1,2/1:9=1369,

48°=16//s4//s4=2304,

75°=49//,0//,5=5625,
117°=121//1172//49=121//54//9=13689,
215°=4//60//,25=46225.



Nowa matura z matematyki

Ewa Ciesielska, nauczycielka matematyki w Il Liccum Ogélnoksztatcacym im. Mieszka | w Szczecinie

Od 2015 roku uczniowie beda zdawali egzamin
maturalny z matematyki w nowej formule. Do tej
pory, jesli wezmiemy po uwage stopniowe mo-
dyfikacje wprowadzane w maturze od 2005 roku,
zmienialy sie standardy wymagan, ktdre teraz sg
nazwane wymaganiami ogélnymi, jak réwniez typy
zadan, ich redakcja oraz sposob oceniania. Czy ma-
tura z matematyki bedzie w zwigzku z tym fatwiej-
sza i czy w ogole mozna nazywac ja ,nowg ¢

W latach 2005-2009 w arkuszach maturalnych byty
tylko zadania otwarte. Przygotowujac do egzaminu,
szczegolnie na poziomie podstawowym, od 2010 roku
rozwigzujemy oprdocz zadan otwartych zadania za-
mkniete, ze szczeglnym zwrdceniem uwagi na rézne
techniki otrzymania poprawnej odpowiedzi.

Do tej pory najtrudniejszym dla uczniéw typem
zadan byly zadania na dowodzenie. Z wymagan og6l-
nych wynika, ze zdajacy powinien posiada¢ umiejet-
nosci w zakresie rozumowania i argumentacji. Dla
tych zadan wspofczynnik tatwosci oscyluje w grani-
cach 0,1 - zaréwno na poziomie podstawowym, jak
i rozszerzonym. Okolo 10% absolwentéw radzi sobie
z pokonaniem treéci: ,uzasadnij’, ,wykaz’, ,udowod-
nij". Przeprowadzitam w swoich klasach eksperyment:
uczniowie rozwiazywali zadania podobne, ale z roznie
sformutowanym poleceniem — w jednym z przypad-
kéw bylo to polecenie ,wykaz’, a w drugim ,,oblicz”
Wynik jest zaskakujacy.

Na przyktad w zadaniu: ,Wiadomo, ze P (A") =0,5;
P (B)=04; P(AUB) =0,7. Oblicz P(ANB), P(ANB'),
P(A™MB')”, wspotczynnik tatwosci wynidst 0,72 i wszy-
scy uczniowie podjeli probe rozwigzania. Natomiast
w zadaniu: ,Wykaz, ze jezeli A, B& (2 oraz, P(A)
= % i P(B) = = ,to zdarzenia A i B nie wykluczajq si¢”
wspdlczynnik tatwosci wyniost 0,39, a 11 oséb nie podjeto
proby rozwigzania tego zadania. Dlatego tez staram si¢
pokazywa¢ swoim uczniom, ze stowo ,wykaz” w tresci
nie zawsze znaczy, ze nalezy dokona¢ formalnie trudne-
go dla nich dowodu. Zamieniajac polecenia ,,oblicz” na
trudne ,wykaz” i ,,uzasadnij’, oswoiliSmy sie juz z takimi
zdaniami i w kazdym kolejnym roku coraz lepiej radzimy
sobie z dowodami.

Z dostepnych informagcji i mojej analizy wynika, ze
w 2015 roku egzamin na poziomie podstawowym nie ule-

gnie zmianie. Zmieni si¢ natomiast egzamin na poziomie
rozszerzonym, przede wszystkim ze wzgledu na obowig-
zujce tresci zwigzane z analizg matematyczng czy ra-
chunkiem prawdopodobienstwa, ale réwniez ze wzgledu
na typy zadan. W arkuszu na poziomie rozszerzonym
pojawia sie zadania zamkniete z jedna poprawng odpo-
wiedzig, a zupelng nowoscig beda zadania z kodowang
odpowiedzig, jak zadanie 17 w Informatorze o egzaminie
maturalnym z matematyki od roku szkolnego 2014/2015
w przykladowych zadaniach z rozwigzaniami (poziom
rozszerzony). Takie zadania ukazaly sie réwniez w przy-
kladowych arkuszach maturalnych opublikowanych na
stronach OKE w Poznaniu oraz CKE:

Zadanie 6. (0-2)
Liczba n jest najmniejsza liczba catkowity spelniajaca

2 [x+57|=[x-39)

rownanie

Zakoduj cyfry: setek, dziesiatek i jednosci liczby |n|.

Zadanie 7. (0-2)
3n-5n+2

Oblicz granice ciagu lim ST\ i)
Zakoduyj trzy pierwsze cyfry po przecinku rozwiniecia

dziesietnego obliczonej granicy.

Zadanie 8. (0-2)
Dana jest funkgja f okreslona wzorem

f ()= X+6

dlakazdej liczby rzeczywistej x. Oblicz wartos¢ pochodnej tej
funkgjiw punkcie x=-

Zakoduj trzy pierwsze cyfry po przecinku rozwiniecia dzie-
sietnego otrzymanego wyniku.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze za rozwigzanie takiego
zadania nie mozna otrzymac 1 punktu - zgodnie
z podanymi w rozwigzaniach schematami ocenia-
nia — co oznacza, ze aby otrzymac punkty, nie mozna
w rozwigzaniu popelni¢ bledu, réwniez rachunko-
wego. Zatem realizujac zakres rozszerzony podstawy
programowej, jesteSmy ponownie zobligowani do
doskonalenia swojego warsztatu pracy, poprzez two-
rzenie tego typu zadan (nie natknelam sie na takie
w dostepnych na rynku publikacjach).




Gry matematyczne

Skuteczne sposoby nauki tabliczki mnozenia

i dzielenia

Bernadetta tu kOjC', dyplomowana nauczycielka matematyki w Szkole Podstawowej nr 5 w Szczecinie

Uczen r0zpoCzynajacy nauke
w klasie IV powinien podawac
z pamieci iloczyny w zakresie
tabliczki mnozenia ,do stu”
i sprawdzac wyniki dzielenia za
pomocg mnozenia. Czy faktycznie
tak jest? Dzieki diagnozie wstepnej
juz na poczatku roku wiem, ze duza
liczba ucznidw nie postuguje sie
sprawnie mnozeniem i dzieleniem
w zakresie stu. To powoduije,
ze na progu drugiego etapu
edukacyjnego napotykajg na
pierwsza powazna bariere,
utrudniajgca im swobodne,
bezstresowe zgtebianie wiedzy.
Dlaczego tak jest? Dlaczego do tej
pory nie opanowali tej umiejetnosci?
Dla wielu dzieci matematyka jest dziedzina, ktdrej
uczenie si¢ przychodzi z ogromng trudnoscia; niekto-
rzy nie posiadaja ,naturalnych” zdolnosci tworzenia
podstawowej bazy pojeciowej dla ksztaltowania my-
slenia matematycznego. Wiekszo$¢ z tych uczniow,
aby utrwali¢ przekazang na lekcji wiedze, potrzebuje
wielu ¢wiczen, a naszym zadaniem jest, aby nie byly
one nudne i Zmudne.
Nauka tabliczki mnozenia i dzielenia jest na pew-
no procesem trudnym, ale kazdy nauczyciel wie, ze

umiejetnos¢ ta jest niezbedna do dalszej nauki, na
przyklad przy dziataniach na utamkach zwyktych.

Proces ten wymaga cierpliwosci i systematycznej pra-
cy - nie tylko dzieci, ale i samego nauczyciela. Dziec-
ko, osiagajac kolejne sukcesy, powinno mie¢ poczucie
przyrostu swojej wiedzy. Wiedzac, ze znaczaca wigk-
sz0$¢ ludzi to wzrokowcy, powinnismy umozliwi¢
uczniom obserwowanie swoich postepéw w nauce.

Jestem pedagogiem z wieloletnim do§wiadczeniem
i wiem, ze nauczyciel matematyki, aby odnies¢ sukces
dydaktyczny, musi nie tylko bardzo si¢ postara¢, zeby
zainteresowa¢ uczniéw swoim przedmiotem, ale row-
niez wyzwoli¢ w nich wewnetrzna motywacje do na-
uki. Emogje, ktdre towarzysza procesowi uczenia sie,
réwniez odgrywaja wazng role. Przeciez emocji, czyli
przetwarzania uczué, nie mozemy nakaza¢ ani zaka-
za¢, lecz mozemy stworzy¢ warunki sprzyjajace ich
narastaniu lub wyciszaniu, a to stanowi podstawe
kierowania motywacja.

Wilasnie na motywacji opartam, po pierwsze, spo-
soby nauczania i uczenia si¢ tabliczki mnozenia
i dzielenia oraz, po drugie, metody obserwacji przy-
rostu wiedzy przez samego ucznia. Ponizej zaprezen-
tuje dwa przyklady zabaw dydaktycznych, ktére z po-
wodzeniem wykorzystuje na lekcjach.

Gra ,,Przeciaganie liny”

Korzystajac z mozliwosci, jakie daje ta gra, ¢wicze
i utrwalam tabliczke mnozenia.

Potrzebna jest plansza do gry, kostki réznego typu
(z podzialem na 6, 8, 10, 12, 18 pol) oraz jeden pionek
(mozna go zastgpi¢ na przyklad cukierkiem, ktéry na
koniec gry bedzie nagroda dla zwyciezcy).

Plansze uczniowie przygotowuja sami: w jednej linii
rysuja kolorowe pola (koniecznie nieparzysta liczbe, np.
9) - $rodkowe kolorujg na czerwono, skrajne za$ (przy
ktorych bedg siedzieli) na zielono; plansza moze by¢
rowniez ulozona z kolorowych drewnianych klockow.

Wariant I - liczba uczestnikow: 2

Kladziemy pionek na czerwonym polu. Nauczyciel
zapisuje na tablicy dzialanie. Uczen, ktdry jako pierw-




szy prawidlowo odpowie, przesuwa pionek w swoja
strong o jedno pole. Gra toczy sie tak dlugo, az pionek
jednego z graczy stanie na jego zielonym polu.

Wariant IT - liczba uczestnikéw: 2 oraz 1 dziecko
jako ekspert

Kladziemy pionek na czerwonym polu. Uczniowie
maja do dyspozycji dwie kostki z taka liczba oczek,
ktéra nauczyciel uzna za stosowna. Ekspert rzuca
dwiema kostkami do gry. Zawodnicy mnoza w pa-
migci liczby z obu kostek. Punkt zdobywa ten uczen,

ktory pierwszy prawidlowo odpowie. Gra toczy si¢
tak dtugo, az pionek stanie na zielonym polu jednego
z zawodnikow. Ekspert moze w razie watpliwos$ci
sprawdzi¢ wynik na karcie tabliczki mnozenia.

Zawodnicy i ekspert moga réwniez zapisywac
dzialania, z ktérymi maja klopoty i btednie podaja
wyniki. Zadaniem nauczyciela jest obserwowanie gry
i w kolejnej rozgrywce ustalenie par uczniéw o tym
samym poziomie znajomosci tabliczki mnozenia.

Zaobserwowalam, ze gra ta wyzwala pozytywne
emocije. Dzieci przygotowusja si¢ do rozgrywek w domu,
bo chcg na kolejnej lekcji wygra¢. Osiggnelam zamie-
rzony cel poprzez wzmocnienie motywacji wewnetrz-
nej ucznioéw i obserwuje, jak coraz lepiej radzg sobie
z mnozeniem w zakresie stu. Wykorzystujac zaprezen-
towang zabawe, mozna zbudowac calg jednostke lek-
cyjna lub uzy¢ jej jako elementu lekcji. Polecam te gre
zwlaszcza na zajeciach wyréwnawczych; sprawdza sig
ona rowniez podczas pracy z calg klasa.

»Dyktando” tabliczki mnozenia i dzielenia

Celem gry jest utrwalenie znajomosci tabliczki
mnozenia i dzielenia, nauka tabliczki mnozenia
i dzielenia podczas rywalizacji klasowej i miedzykla-
sowej, systematyczne powtarzanie tabliczki mnoze-
nia i dzielenia, nanoszenie i odczytywanie swojego
wyniku z diagramu stupkowego, obserwowanie przy-
rostu wiedzy.

Uczniowie otrzymuja ode mnie karty do obserwa-
cji swoich wynikow, na ktérych nanoszg raz w tygo-
dniu uzyskany wynik za mnozenie i dzielenie.

Konkurs polega na cotygodniowym dyktandzie ma-
tematycznym z tabliczki mnozenia i dzielenia. Dyktuje
uczniom w tempie umozliwiajacym i zapis dziatania,
i podanie od razu odpowiedzi. Najczesciej jest to dzie-
sie¢ przykladéw dziatan na mnozenie i kolejne dziesie¢

na dzielenie. Punkty zdobyte przeliczane sg na procen-
ty (100% prawidlowych odpowiedzi - 10 pkt., powyzej
90% - 9 pkt., powyzej 80% - 8 pkt. itd.). Uczniowie,
prowadzac wilasne karty, dodatkowo utrwalaja umiejet-
nosci tworzenia diagramow stupkowych i ich odezytu.

Uczniowie, ktérzy uzyskali najlepsze wyniki z pie-

ciu ostatnich dyktand, umieszczani sg na tablicy lide-
row. Wszyscy, ktorzy do konca roku szkolnego utrzy-
mali si¢ na tablicy lideréw, otrzymuja certyfikat mi-
strza tabliczki mnozenia i dzielenia.

Duzg zaletg tej zabawy jest to, ze nawet cala klasa
moze odnie$¢ sukces. Na podstawie kart mozemy
wybra¢ ucznia, ktory osiagnal najwickszy sukces,
czyli zaobserwowalismy u niego najwiekszy przyrost
wiedzy. Po wakacjach zaré6wno uczniowie, ktorzy wy-
grali w poprzednim roku szkolnym, jak i ci, ktérym
sie jeszcze nie powiodlo, domagali sie rozpoczecia
takich ¢wiczen. Uwierzyli, ze mogg osiagnac sukces.
Wyraznie uaktywnili sie, zaangazowali w nauke, na-
brali wigkszej pewnosci siebie. Wiara we wlasne
umiejetnosci to dzwignia odnoszenia sukcesow
w kazdej dziedzinie zycia i taki cel wlasnie staram sig
pomoc osiggnac¢ moim uczniom.

Bibliografia
Niemirko B.: Ksztafcenie szkolne, Warszawa 2007.

Wood D.: Jak dzieci uczq sie i myslg, rozni ttumacze, Krakow 2006.

Gry wyzwalajg
pozytywne emocje.




Liczby w dziataniu

Wczesne nauczanie matematyki a rozwoj

psychofizyczny dziecka

Maria Twardowska, wicedyrektor Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli
ds. Doskonalenia Nauczycieli i Biblioteki Pedagogicznej, nauczycielka konsultantka ds. edukacji

wczesnoszkolnej

Zyjemy w czasach powszechnej
dyskusji nad obnizeniem wieku
obowigzku szkolnego, w centrum
debaty nad jakoscig i skutecznoscig
systemu edukadji, szczegolnie

w odniesieniu do najmtodszych
uczniow. Dzis juz nikt nie ma
watpliwosci: w rozwoju cztowieka
najwazniejszym etapem jest
dziecinstwo. To, jak cztowiek bedzie
funkcjonowat w przysztosci, w duzej
mierze zalezy od tego, ile
doswiadczen, umiejetnosci i wiedzy
zdobyt we wczesnym dziecinstwie.

Decydujacy okres to wiek od czwartego do dzie-
sigtego roku zycia. Zdaniem doktor Diane C. Chu-
gani ze Szpitala Dzieciecego przy Wayne State Uni-
versity, optymalny okres gotowosci mézgu do na-
uki trwa do dziesigtego roku zycia (,Newsweek”
1996). Wedtug naukowcow to okres, w ktéorym
dziecko jest w stanie przyswoi¢ najwigcej informa-
cji. Jak pokazuja badania psychologéw dziecigcych,
w pierwszych czterech latach zycia rozwija si¢ piec-
dziesigt procent zdolnosci cztowieka do uczenia
sie, a do 6smego roku zycia wyksztalca si¢ kolejne
trzydziesci procent. Co na to wptywa? Otéz pod-
czas tych decydujacych lat w mézgu tworza sie
drogi potaczen nerwowych, na ktérych opiera sie
potencjal intelektualny jednostki. Czy mozemy
wplywac na liczbe i sile tych polaczen? Okazuje
sie, ze tak.

Kto chodzi do szkoly - dziecko czy uczen?

Naukowcy sa dzi$ przekonani, ze liczbe polaczen
nerwowych mozna zwigkszy¢ poprzez ¢wiczenia pro-
wadzace do stymulacji moézgu. Aktywnosc¢ fizyczna,
ruch, $piew, taniec, muzyka pobudzajg komoérki mo-
zgowe, wzmacniajac polaczenia nerwowe. Im wieksza
liczba pofaczen nerwowych, tym latwiej przychodzi
nauka. Im wieksza i szybsza stymulacja w pierwszych
latach zycia, tym lepsze efekty w pozniejszym, szkol-
nym zyciu. Ta wiedza jest coraz czesciej wykorzystywa-
na. Obserwuje si¢ na rynku wydawniczym wznowienie
opracowan z ,tradycyjnymi” wierszykami, piosenkami
i zabawami, ktorych to babcie od zawsze uczyty wnuki.
Kt6z nie pamieta rymowanki: ,,Idzie kominiarz po dra-
binie, fiku miku i w kominie”. Albo zabawy z pokazy-
waniem palcéw u jednej reki: ,Ten pierwszy to mdj
dziadzius, a przy nim babunia. Najwigkszy to méj ta-
tus, a przy nim mamunia. A to ja dziecina mala, a to
moja rodzinka cata” czy zabawy w pokazywanie ,,Lam-
pa - nos”. Takie szybkie, wesote wierszyki dodaja ener-
gii, poprawiaja koordynacje ruchows, a jednoczesnie
przygotowuja mozg do zadan, z ktérymi dziecko be-
dzie musialo sobie radzi¢ w szkole. I tu rodzi si¢ nastep-
ne pytanie - kto chodzi do szkoty, dziecko czy uczen?

W rozumieniu prawa, dziecko, ktdre znajduje sie
pod opieka instytucji o§wiatowej, to uczen - zdoby-
wa wiedze, umiejetnosci i uczy si¢. Zadaniem szkoly
jest doprowadzenie do mierzalnego przyrostu wie-
dzy i umiejetnosci ucznidow i wykazanie go. Na prze-
szkodzie w zdobywaniu tych umiejetno$ci moze sta-
na¢ ,,dziecko”, ktére ,,uczen” przyprowadzit do szko-
ty. Dzieci réznig si¢ migdzy sobg, maja rézny bagaz
doswiadczen, rézng gotowos¢ i motywacje do pracy.
Edukacja wczesnoszkolna powinna zadbac o wszech-
stronny i harmonijny rozwéj dziecka. To wymaga od
nauczyciela dobrej znajomosci wielu dziedzin, wni-
kliwego obserwowania ucznidw, a przede wszystkim
bycia zyczliwym, wspierajacym i stymulujacym opie-



kunem. Jest wiele czynnosci, ktdre mozna uznac za
stymulujace. S to miedzy innymi: nauka na pamie¢
wiersza, stow piosenki (szczegdlnie w polaczeniu
z ukfadem ruchowym, wystukiwaniem rytmu na in-
strumentach perkusyjnych), rozwigzywanie krzyzo-
wek, gry, ktore wymagaja przewidywania.

Jedna z takich gier jest ,matematyczny totolotek”.
Kazdy uczen wpisuje sze§¢ dowolnych liczb - na
przyktad sposréd dwudziestu. Nauczyciel podaje
dzialanie, na przyktad: ,,Oblicz sume liczb 8 i 4”.
Uczen, ktory wybrat taka liczbe, skresla i komuniku-
je »Bingo!”. Nauczyciel podaje jeszcze pig¢ przykia-
doéw. Napiecie rosnie, a uczniowie wykonuja oblicze-
nia matematyczne, praktycznie nie zastanawiajac si¢
nad tym. Wygrywa uczen, ktéremu uda si¢ przewi-
dzie¢ wyniki i ma najwiecej trafien.

Taka nauka przez zabawe, podczas kilkunastu mi-
nut rozgrywki, pozwala nie tylko wykonac obliczenia
w pamieci, ale tez ksztalci podzielnos¢ uwagi poprzez
skupianie si¢ nie tylko na wlasnych, lecz i na oblicze-
niach kolegéw. Mozna te podstawowe dziatania mate-
matyczne przyswaja¢ metoda tradycyjna, ale czy , li-
czenie stupkow” byloby dla uczniéw ciekawsze?

Najwazniejsze, by nie wybiera¢ takich form ak-
tywnosci intelektualnej, ktore sg juz dobrze znane.
Prostym, a zarazem ciekawym rozwigzaniem na tre-
ning moézgu, jest uzywanie innej niz zwykle reki do
wykonywania prostych, codziennych czynnosci.
Moze to by¢ na przyklad napisanie swojego imienia,
zglaszanie si¢ do odpowiedzi lub zamalowywanie fi-
gur geometrycznych pionowymi kreskami. Cwicze-
nia do stymulacji mézgu mozna czerpa¢ z publikacji
Zmyslne ruchy, ktore doskonalg umyst Carli Hanna-
ford (dostepnej w Bibliotece Pedagogicznej ZCDN-
-u). Autorka prezentuje w ksigzce zestaw prostych
ruchéw, uaktywniajacych mézg wedlug ¢wiczen
opracowanych przez Paula Dennisona.

Czynnosciowe nauczanie, czyli matematyka
w dzialaniu

Idea matematyki w dzialaniu oparta jest na teo-
riach takich uczonych, jak: Jean Piaget, Jarome Bru-
ner, Abraham Maslow i Lew Wygotski. Wspolczesnie,
w poszukiwaniu najefektywniejszych rozwigzan me-
todycznych dla nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
i przedszkolnej (Zywie nadziejg, ze nie tylko), dostrze-
ga sie coraz czestszy powr6t do tych teorii.

Jean Piaget opisal cztery okresy (stadia) rozwojo-
we majace wplyw na przyswajanie wiedzy i opano-
wanie nowych umiejetnosci. Sg to okresy: sensorycz-
no-motoryczny (od 0 do 2 lat); przedoperacyjny (od
2 do 7 lat) - tak zwany okres przejsciowy, gdy dziec-
ko zwraca uwage na jedng wlasciwo$¢ przedmiotu;
operacji konkretnych (od 7 do 11 lat) - aby rozwia-

za¢ problem, dziecko potrzebuje manipulacji i ekspe-
rymentowania na przedmiotach rzeczywistych; ope-
racji formalnych (od 11 lat do konca zycia) - pojawia
si¢ myslenie abstrakcyjne bez konieczno$ci odwoty-
wania si¢ do konkretnych przedmiotow.

Naukowcy sa dzi$ przekonani, ze liczbe
potaczen nerwowych mozna zwiekszy¢
poprzez ¢wiczenia prowadzace do
stymulacji mézgu. Aktywnos¢ fizyczna,
ruch, $piew, taniec, muzyka pobudzaja
komoérki mézgowe, wzmacniajac
potaczenia nerwowe. Im wieksza liczba
potaczen nerwowych, tym tatwiej
przychodzi nauka. Im wieksza i szybsza
stymulacja w pierwszych latach zycia,
tym lepsze efekty w pdzniejszym,
szkolnym zyciu.

Jarome Bruner natomiast wyrdznit trzy rodzaje re-
prezentacji: enaktywna, ktéra bazuje na dzialaniu manu-
alnym; ikoniczna, opartg na wyobrazeniach rysunko-
wych; symboliczng, ktérej podstawe stanowi symbol -
cyfra. Aby nauka matematyki przebiegata w sposob
prawidlowy i niezakldcony, zasadne jest wprowadzanie
nowych poje¢ na podstawie schematu: odwotanie si¢ do
wezedniejszych doswiadczen (zdobytych podczas zabaw)
— dwie lalki i trzy lalki; do$wiadczenia na poziomie re-
prezentacji enaktywnej, uktadanie - dwa klocki w kolo-
rze czerwonym i trzy w kolorze zielonym; doswiadczenia
na poziomie reprezentacji ikonicznej — rysowanie (przez
dziecko) dwoch kétek w kolorze czerwonym i trzech
w kolorze zielonym; doswiadczenia na poziomie repre-
zentacji symbolicznej (zapis za pomocg cyfr: 2+3).

Jezeli proces nauczania nowych rzeczy bedzie prze-
biegal zgodnie ze schematem, zagwarantujemy
uczniowi dziatanie na konkretach, ktdre jest niezbed-
nym warunkiem rozwoju na kazdym etapie edukacyj-
nym. Im wiecej dziatan, tym wiecej szans na odkry-
wanie i $wiadome uczenie sig, jako ze dzialanie na
przedmiotach prowadzi do odkrywania prawidlowo-
$ci, rozumienia poje¢ matematycznych i doskonalenia
operacji logicznych. Nauczyciele edukacji wczesnosz-
kolnej na spotkaniach metodycznych wskazuja, ze
uczniowie niechetnie manipuluja przedmiotami, nie
chcg wykonywa¢ rysunkéw pomocniczych. W takiej
sytuacji nalezy przekonac ucznia (czasami i rodzica,
a moze i nauczyciela), ze manipulowanie konkretami
jest niezbedne dla prawidlowego ksztattowania umie-
jetnosci i wiedzy z matematyki.




Dodawanie i odejmowanie

Uczniowie przeliczaja zgromadzone guziki w taki
sposodb, ze odliczaja po dziesie¢ guzikow i chowajq je do
jednakowych (zaciskowych) woreczkéw. Nie wolno zfa-
mac zasady — w kazdym woreczku moze by¢ tylko dzie-
sie¢ guzikow. Nastepnie pokazujg za pomocg woreczkéw

i guzikéw liczby: 11 (jeden woreczek i jeden guzik), 12,
13. Dalej kazdy buduje swojg liczbe (np. 56, 72). Ucznio-
wie z fatwoscig poréwnuja liczby.

Dziatanie w parach: kazdy ma dwa woreczki i sie-
dem guzikow. Ile maja razem guzikow?

Uczniowie skladaja wszystko razem: cztery wo-
reczki i jeszcze czternascie guzikow. Nastepnie dzie-
sie¢ guzikow pakuja w nowy woreczek i juz bez pro-
blemu widzg, ile jest guzikéw. Dalej postepuja zgodnie
z wezesniej ustalonym schematem - rysuja koteczka
(guziki) i zapisuja dzialanie (zapis symboliczny).

Uczniowie bardzo chetnie wykonujg tego typu dzia-
tania i rozumiej istote pakowania po dziesie¢ guzikow.

Liczby naturalne w dziesigtkowym uktadzie po-
Zycyjnym

Wprowadzajac wieksze (innego koloru) woreczki
zaciskowe, do ktérych bedzie mozna zamkna¢ dzie-
sie¢ mniejszych woreczkéw (po dziesie¢ guzikow

w kazdym), otrzymamy jeden worek ze stoma guzi-
kami. Uczniowie bez problemu tworza liczbe, na
przyklad dwiescie trzydziesci dwa — dwa woreczki
duze, trzy male i jeszcze dwa guziki.

Postepujac w ten sposob, mozemy budowaé liczby na-
turalne od rzedu dziesigtek do rzedu tysiecy i wykonaé
dziatania na liczbach naturalnych. Zach¢cam do prze-
¢wiczenia z uczniami dzialan na odejmowanie i rozpa-
kowywanie woreczkow z guzikami, by méc ,,odja¢” gu-
ziki. Do takiego pakowania i rozpakowywania worecz-
kéw z guzikami namawiam réwniez nauczycieli ucza-
cych w klasach czwartych, przy wprowadzaniu algoryt-
mow dziatan pisemnych. Zdecydowanie tatwiej bedzie
zrozumie¢ uczniom sens ,,zamieniania” i ,pozyczania’.

Matematyka z zycia wzieta

W edukacji wczesnoszkolnej, obok aktywnosci
ruchowej, wazna jest wielokrotnos¢ powtdrzen. Pro-
tesor Edyta Gruszczyk-Kolczynska w swoich publi-
kacjach przytacza badania, ktore pokazuja, ze dzieci
w klasach I-III bardzo si¢ r6znig pod tym wzgledem.
Jednym dla zbudowania w swoich umystach schema-
tu poznawczego wystarczy 4-5 powtorzen, a inne

potrzebuja na to az 16 powtorzen. Zwraca uwage row-
niez na to, ze u uczniéw starszych rdéznice te jeszcze
bardziej si¢ powigkszaja (Zob. Wspomaganie rozwoju
umystowego oraz edukacja matematyczna dzieci
w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierw-
szym roku szkolnej edukacji, praca zbiorowa pod redak-
cja E. Gruszczyk-Kolczynskiej). Wymaga to od nauczy-
ciela zbudowania na wlasne potrzeby bogatego warszta-
tu metodyczno-dydaktycznego.

Na tym etapie nauczania mozliwos$¢ skupienia
uwagi jest ograniczona (20-30 minut), dlatego nie-
zbedne jest stosowanie nauczania wielozmystowego.

Matematyczna wieza

Uczniowie siedza na dywanie i kazdy buduje wie-
ze z dziesieciu klockow. Wybrany uczen puszcza
w ruch strzalke na tarczy, na ktérej widnieja liczby
w zakresie od 1 do 4 z dodatnimi i ujemnymi znaka-
mi (dodawanie i odejmowanie). Uczniowie doktadaja
lub zabieraja klocki, zgodnie ze wskazaniem strzatki.

Nauczyciel czuwa nad poprawnoscia wykonania za-
dania. Na koniec zabawy nastepuje przeliczanie
klockéw — wszystkie wieze powinny by¢ rowne?
Planujgc prace, zwlaszcza poswiecong rozwiazy-
waniu zadan tekstowych, warto zadbac o to, by przy-
klady nawigzywaty do tematyki bliskiej dziecku.
Duzy nacisk nalezy ktas¢ na ksztaltowanie umiejet-
nosci praktycznych, opartych na sytuacjach z zycia
wzietych (kupowanie, planowanie wydatkéw, plano-
wanie podrozy, obliczanie cen biletow, statystyki
klasowej). Zadania o treéci bliskiej uczniowi wymu-
szaja naturalny sposob rozwigzania, a mianowicie
odtworzenie sytuacji zyciowej. Taka metoda rozwig-
zywania zadania tekstowego (naturalna) jest czaso-
chlonna i pracochfonna, poniewaz wymaga czasu na
stworzenie sytuacji zyciowej i zorganizowanie mate-
rialéw (Srodkow dydaktycznych), ale ma ogromny
walor - jest zawsze na miare mozliwosci ucznia.
Najtrudniejsza metoda pracy nad zadaniem teksto-
wym jest rozwigzywanie symboliczne, w ktérym przed-
stawiong sytuacje trzeba wyrazi¢ za pomoca obliczenia.
Autorzy raportu OBUT 2012 (publikacja dostepna w Bi-
bliotece Pedagogicznej ZCDN-u) podkreglaja, ze stosowa-
nie metod manualnych (enaktywnych) i rysunkowych
(ikonicznych) do rozwigzywania zadan tekstowych po-
zwala uczniom na samodzielno$¢ dochodzenia do rozwig-
zania, co przekfada si¢ na wieksze zaufanie do swoich
mozliwosci i wigkszg motywacje do dalszej nauki.



Zastuzony syn Szczecina

Hermann Giinther Grassmann - fragmenty

biografii

Stanistaw Fudali, doktor nauk matematycznych

Na frontowej scianie gmachu
Instytutu Matematyki
Uniwersytetu Szczecinskiego przy
ul. Wielkopolskiej 15 od dwudziestu
lat widnieje tablica z czarnego
granitu, z dwujezycznym tekstem:
polskim i niemieckim. Tablica,
odstonieta 28 maja 1994,
upamietnia posta¢ wybitnego
szczecinianina i tytut jego dzieta

— Ausdehnungslehre'. Napisano na
niej — ,Zastuzony syn tego miasta”.
O jakich zastugach mowa

i kim byt ten cztowiek?

Lata mlodziencze

Hermann Giinther Grassmann urodzil sig
w Szczecinie 15 kwietnia® 1809 r. jako trzecie dziecko®
w mieszczanskiej rodzinie podtrzymujacej tradycje
kulturalne; byt - oczywiécie - Niemcem. Jego ojciec,
Justus Giinther, byl profesorem w szczecinskim gim-
nazjum, a matka Johanne, z domu Madenwald - cor-
ka pastora. Jego wczesne dziecinstwo przypadio na
okres wojen napoleonskich i w zwigzku z tym skaza-
ny byl na wynikajace z tego niedogodnosci.

Ku zmartwieniu rodzicéw chlopak nie przejawial
zadnych szczegdlnych zainteresowan - ,,zyt, drze-
migc”, jak o sobie moéwil, a poza tym odznaczal sie
stabg pamiecia. Przebudzenie z tej drzemki nastapi-
o - wedlug Lebenslaufe Hermanna z 3 kwietnia
1834 r.* - w roku 1823, ale nie byto zauwazalne. Na
pewno w chlopcu nie dostrzegano materialu na
przyszlego geniusza, a ojciec - autor dobrych pod-

recznikoéw do trygonometrii - po poczatkowych
probach ,rozruszania” dorastajacego mlodzienca
z rezygnacja czekal chwili, kiedy ten si¢ usamodziel-
ni. Ogrodnik badz rzemieslnik, taka kariere plano-
wal mu ojciec i byla to w jego oczach wizja satysfak-
cjonujaca. ,Przebudzenie z drzemki” po latach jed-
nak si¢ ujawnilo, bo chociaz chlopak nie blyszczat
w szkole, to na dyplomie maturalnym, uzyskanym
15 pazdziernika 1827 roku, w dziale ,Wiadomosci”,
napisano o nim: ,W jezykach i umiejetnosciach
(wiedzy) uczynit tak zadowalajace postepy, ze nie
mozna mu odmowi¢ $wiadectwa koniecznych zdol-
nosci dla uniwersytetu™.

Czas studiow i lata poszukiwan

Po maturze Hermann Giinther wraz ze starszym
bratem Karlem Gustawem, wybral si¢ do Berlina stu-
diowac teologie. Wybor tego kierunku jest zrozumia-
ty - wielu cztonkéw rodziny ze strony matki, w oto-
czeniu ktérych spedzal prawie kazde wakacje, bylo
pastorami. Przez pierwszych pig¢ semestrow stuchat
teologii, a w szostym niemal wylacznie poswigcit si¢
tilologii; moze nie tyle z pasja, co z cala niemieckg do-
ktadnoscig i systematycznoscig. Przyczyne zwrotu od
teologii do filologii trudno wyjasni¢®.

O studenckich latach Grassmana nie odnotowano
niczego osobliwego. Zapewne niczym si¢ nie wyrdz-
niat - chodzit na wyklady, spetnial wymagane rygory,
uczestniczyl w burszowskich burdach, moze nie we
wszystkich, bo z natury byt cichy i spokojny. W pierw-
sze swoje akademickie wakacje, jesienig 1828 r., udat
si¢ z bratem na wycieczke w Karkonosze. W nastepne
wakacje obaj z bratem i kolega Gustawem Lenzem
wyruszyli 6 sierpnia na dtuzsza wycieczke do Drezna,
Pragi, Wiednia i w Alpy austriackie.

W 1830 r. powrdcil do domu ojcowskiego
w Szczecinie, rzecz jasna bez dyplomu, i od najbliz-
szej jesieni rozpoczal przygotowania do egzaminu
uprawniajacego do nauczania w szkotach $rednich;




bral przyktad z ojca. W tym czasie wyhamowat swo-
je pasje filologiczne i zajal si¢ matematyka - studio-
wal Legendre’a (geometria) i Vege’ (arytmetyka),
a takze zeszyty swojego ojca (trygonometria). Row-
noczesnie zglebiat fizyke i przyrodoznawstwo - zoo-
logie, botanike, mineralogie, a takze astronomig
i chemie. W grudniu 1831 r., po przeprowadzeniu
lekeji probnych z filologii, historii i matematyki,
i pozytywnym ich ocenieniu, zdat w Berlinie pan-
stwowy egzamin nauczycielski, obejmujacy filologie,
historie, matematyke, przyrodoznawstwo, filozofie
z pedagogika oraz teologie; w wydanym 31 grudnia
1831 r. swiadectwie wyszczegoélniono, ktorych przed-
miotéw (z wyzej wymienionych) i w jakich klasach
moze Grassmann nauczac.

Wczesniej nieco, bo po Wielkanocy 1831 r., otrzy-
matl (by¢ moze za wstawiennictwem ojca) miejsce
w Krélewskim Seminarium przy szczecinskim gim-
nazjum; byla to szkolfa dla uzdolnionej miodziezy.
Jesienig 1831 r. byt tam pomocniczym nauczycielem
prowadzacym stereometrie i jezyk niemiecki, a nieco
pozniej - takze religie i historie. W roku szkolnym
1832/1833 uczyl stereometrii, religii, rachunku pa-
mieciowego i niemieckiego, a od $w. Michala® 1833
do 1834 - stereometrii, rachunku pamigciowego,
niemieckiego, przyrody i religii.

Przy poborze wojskowym 11 maja 1832 r. komisja
uznata go za potinwalide’ i zaliczyla do II kategorii
w Landswehrze, czyli od razu przeniosta do rezerwy.

Po zfozeniu egzaminu nauczycielskiego nie prze-
rwal rozwazan nad matematyka, jednak zmniejszyt
ich intensywno$¢. Natomiast w 1833 r. wznowil stu-
dia nad teologia, bo zawsze marzyl, by zosta¢ pasto-
rem, i 23 marca tego roku zglosit szczecinskiemu
Konsystorzowi che¢ przystapienia do egzaminu teo-
logicznego. Stosownie do tej prosby 4 kwietnia
otrzymal 3 tematy do opracowania w ciggu roku i 22
maja 1834 r. zdal pierwszy egzamin teologiczny. Jed-
nakze $wiadectwo nie bylo btyskotliwe; na temat
uzdolnien do wygtaszania kazan napisano w nim:
»ma dobry glos, wyrazng wymowe, ale bez uporzad-
kowanej gestykulacji, ogélnie zbyt stabo i nie wyra-
zi$cie prowadzone;j”. Nie byla to odpowiednia reko-
mendacja do zajecia stanowiska pastora.

Po $w. Michale 1834 r. w berlinskiej Gewerbeschu-
le (Szkota Przemystowa) zwolnilo si¢ miejsce po Jaku-
bie Steinerze'’, powotanym 8 pazdziernika 1834 r. na
uniwersytet berlinski w charakterze profesora nad-
zwyczajnego. Dyrektor tej szkoly wnioskowal
o0 przyjecie na to miejsce Hermanna Grassmanna ze
Szczecina''. Wniosek zostal zaakceptowany i Her-
mann od jesieni 1834 uczyt w Gewerbeschule wedtug
programu sporzadzonego w zasadzie przez Steinera.
Pomagat tez w korekcie drukowanego wtasnie pod-

recznika trygonometrii swojego ojca. Nie czul si¢
jednak dobrze w Berlinie, pisal o tym w listach do
brata, przejawiajac w nich jakie§ uwielbienie dla teo-
logii i tesknote za rodzing. Wytrzymat tylko do kon-
ca 1835, 1 stycznia 1836 r. byl juz w Szczecinie i po-
zostal w nim do konca zycia.

Niemal zaraz po przybyciu, bo 5 stycznia, zlozyt
w magistracie prosbe o zatrudnienie w Ottoschule,
miejskiej szkole, ale wskutek opieszalosci urzedniczej
i drobiazgowej procedury dopiero 10 lutego 1837 r.
otrzymal nominacje, a 2 marca zostal zaprzysiezony.
Obowiazki w szkole podjal znacznie wczedniej,
aw czerwcu 1836 r. dostal stuzbowe mieszkanie w bu-
dynku szkolnym: jednookienny pokdj i komore' na 1T
pietrze. Jego pensum wynosilo 24 godziny tygodniowo.
W I klasie, ktorej byt wychowawca, uczyt religii, jezyka
niemieckiego, matematyki, rachunku pamigciowego,
fizyki i faciny, a w II klasie - religii i niemieckiego.

W Szczecinie poczul sie lepiej, poweselal, teolo-
giczne mrzonki odeszly w cien, zaktywizowal sig
w Towarzystwie Fizycznym, ktéremu po6zniej prze-
wodniczyl diugie lata. Jego opracowanie dotyczace
krystalografii znalazto si¢ w programie wiosennym
1839 r. w Ottoschule. Mimo tego nadal nie byl pew-
ny, czy ma wybrac kariere kaznodziejska, czy na-
uczycielska.

W tej rozterce 24 maja 1838 r. ztozyl podanie
o dopuszczenie go do II egzaminu teologicznego, do-
stal 3 tematy do opracowania w ciggu roku, a wyko-
nang prace przedlozyl 31 maja 1839 r. Trzy miesigce
weczesniej, 28 lutego 1839 r., zfozyt do berlinskiej Ko-
misji Egzaminacyjnej prosbe o powtdrzenie lub uzu-
pelnienie pafistwowego egzaminu nauczycielskiego.
10 marca przestano mu do opracowania temat: Teo-
ria morskich odpltywéw i przyplywéw'®. Tematem
tym nie byl szczegdlnie zainteresowany, mimo ze
w styczniu 1839 r. jego ojciec mial odczyt na ten te-
mat w Towarzystwie Fizycznym. Lecz skoro taki mu
zaproponowano, beznamietnie, ale z cala niemieckg
rzetelnoécig, drobiazgowoscig i sumiennos$cig'* za-
brat si¢ do jego opracowania; zgodnie z rodzinng
i narodowga tradycja. Gotowe opracowanie przedlo-
zyl Komisji 20 kwietnia 1840 r.

Drugi egzamin teologiczny zdat 12 lipca 1839 r.
z wynikiem bardzo dobrym. Ustny egzamin pan-
stwowy zdal 1 maja 1840 r.

Wykonana przez Grassmanna praca egzamina-
cyjna dotyczaca teorii odptywow i przyplywéw oka-
zala si¢ punktem zwrotnym w jego zyciu. Aby opra-
cowa¢ zaproponowany mu temat, przestudiowal nie
tylko Mechanike analityczng Lagrange’a i Mechani-
ke niebios Laplace’a, ale i twérczo przemyslal podane
w nich metody, co pozwolilo mu zagmatwane i nie-
symetryczne wzory ujacé prosciej i symetrycznie,



a przez to znacznie skrocic obliczenia; pdzniej wyko-
rzystal to w opracowaniu Ausdehnungslehre'®, pod-
stawowym swoim dziele matematycznym.

W zakresie matematyki Grassmann byt samo-
ukiem - nigdy nie wystuchal zadnego wykladu
z matematyki i nie miat zadnego, oprocz swojego oj-
ca, nauczyciela tego przedmiotu. Ten fakt zapewne

pozwalal mu na niezalezno$¢ mysli i jej nieskrepo-
wanie, utatwial formutowaé nowe metody.

Praca nauczycielska i naukowa

Po powtdrnie zdanych egzaminach, teologicznym
w 1839 r. i nauczycielskim w 1840 r., Grassmann nadal
pracowal w Ottoschule i przez dwa lata jeszcze wahat
si¢ co do swojej zyciowej kariery — necilo go kazno-
dziejstwo i pociggala matematyka. W 1842 r. podjal
decyzje, by poswieci¢ sie nauce; myslat wtedy o mate-
matyce i fizyce.

Przemygslenia dokonane w czasie opracowywania
pracy egzaminacyjnej spozytkowal w rozmyslaniach
nad ograniczonymi powierzchniami wyzszych stopni
i napisat Theorie der Zentralen'®. W szkole nadal byt
nauczycielem-omnibusem - nauczal prawie wszystkich
przedmiotéw, od $cistych do humanistycznych, od ma-
tematyki i fizyki do jezyka niemieckiego oraz religii.
W latach 1840-1841 wspdlnie z mlodszym bratem Ro-
bertem pracowal nad stownikiem filozoficznym,
a w marcu 1842 r. Hermann oglosil zarys gramatyki
jezyka niemieckiego.

Okoto Wielkanocy 1842 r. powrdcil do rozwazan,
jakie prowadzit przy opracowywaniu Theorie der Eb-
be und Flut i poswigcil si¢ im z calym zacieciem, in-
teresujac nimi pewien nieliczny krag przyjaciol; wia-
$nie wtedy poczul si¢ matematykiem i zaniechal
staran na niwie teologicznej. Niezaleznie od tego
w 1843 r. opublikowal podrecznik do taciny.

Stale rozwijal swoje wczesniejsze przemyslenia za-
warte w pracy egzaminacyjnej i w 1844 r., gdy juz byt
nauczycielem w Friedrich-Wilhelmsschule’, opubli-
kowat w Lipsku Die lineale Ausdehnungslehre'®, kt6-
ra okazala si¢ najwiekszym matematycznym osig-
gnieciem jego zycia. Oczekiwal, ze Mébius ja zrecen-
zuje, ale tak sie nie stalo. Rok pdzniej rozwijal idee
w niej zawarte i opublikowal je u Crellea w 1846 r.
Wczesniej, bo w 1845 r., opublikowatl Neue Theorie
der Elektrodynamik®.

Interesowaly go i poruszaly ,do zywego” nie tylko
problemy, ktére przemysliwat od lat, bo w roku 1845
opublikowal Geometrische Analyse dotyczace zagad-
nienia postawionego jeszcze przez Leibniza. Oprocz
artykulu drukowanego u Crelle’a w 1846 r. w tym
samym roku wspolnie z Langbeinem napisal Czytan-
ki niemieckie dla uczniow 8-12-letnich. Ksigzka ta
cieszyta si¢ duzym powodzeniem w szkotach szcze-

cinskich i do 1879 r. byta wydawana o$miokrotnie.
Wskazuje to, ze Grassmann mial fatwos¢ pracowania
z wielkim zapalem niemal réwnoczesnie na dwoch
réznych biegunach wiedzy.

Warta zwrdcenia uwagi jest korespondencja Gras-
smanna z de Saint-Venantem, zainicjowana artyku-
fem tego ostatniego w Comptes Rendus Paryskiej
Akademii z roku 1846. Grassmann wyjasnial w niej,
ze juz w 1832 r. postugiwatl sie iloczynem wektoro-
wym; chodzilo o priorytet w tym zakresie.

W lutym 1847 r. Grassmann uzyskal stanowisko
Oberlehrera w Friedrich-Wilhelmsschule i w maju te-
goz roku ubiegal si¢ o miejsce na Uniwersytecie Pru-
skim w katedrze matematyki badz fizyki matematycz-
nej. Starania te okazaty sie bezowocne.

Ojciec Hermanna zmart 9 marca 1852 r. i syn zajal
jego miejsce w szczecinskim gimnazjum®, a takze
przejal po nim prezesure w miejscowym Towarzy-
stwie Fizycznym, ktdrg piastowal do swojej smierci.
W gimnazjum nauczal gtéwnie matematyki i fizyki,
ale tez religii i jezyka niemieckiego. Oprocz 18 godzin
tygodniowo, do jego stuzbowych zaje¢ wchodzilo pro-
wadzenie uczniowskiego Towarzystwa Spiewaczego
- by¢ moze ten obowiazek zdopingowal go do zbiera-
nia starych piesni ludowych.

Uczniowie przezywali go: Pater. Co byto powo-
dem tego przezwiska - nie wiadomo. Moze ojcowski
stosunek do wychowankéw i brak surowos$ci? Wia-
domo bowiem bylo, ze Grassmann chetnie pracowat
z uczniami zainteresowanymi przedmiotem, a na
reszte nie zwracal baczniejszej uwagi - inaczej mo-
wigc: w czasie lekcji nie w pelni panowal nad klasa.
A moze przezwisko - nawiasem méwigc: do$¢ sym-
patyczne - zrodzilo si¢ z innego powodu.

Poziom nauczania w gimnazjum, w zakresie ma-
tematyki i fizyki, byl wysoki. W ramach matematyki
nauczano m.in. poczatkéw rachunku rézniczkowego
i catkowego, rachunku prawdopodobienstwa, geo-
metrii sferycznej, kombinatoryki, a na lekcjach fizyki
- statyki ciala stalego, cieczy i gazéw, optyKki, teorii
barw. Wiasnie nauczanie tej teorii w 1853 r. zaowo-
cowalo znaczgcg publikacja o mieszaniu barw.

Podobno Grassmann od 1835 r. nalezal do masonskiej
Lozy Trzech Kregéw - tak pisze F. Engel®*~ i od 1856 r.
piastowal funkcje oratora, ale kwestie jego przynaleznosci
do lozy masonskiej okrywa mgla tajemniczosci.

Praca naukowa stala sie jego pasja. Od 1855 r. pra-
cowal nad nowa wersjq Ausdehnungslehre, wydajac je
w roku 1860 w 300 egzemplarzach. W 1870 r. opra-
cowal projekt heliostatu dla Towarzystwa Fizyczne-
go, ktéry po wykonaniu znalazl si¢ w zbiorach Ma-
rienstiftsgymnasium. W zimie na przetomie 1873
i 1874, w zwigzku z misjami w Chinach, zaintereso-
wal si¢ religiami indyjskimi i od$wiezyt swoja wie-




dze o sanskrycie. Zaowocowalo to artykutem Uber
die dlteste Religion der Inder w 1874 r.

W koncu 1868 r. nieoczekiwanie od Grunerta
z Greifswaldu, przez ktérego w 1862 r. miat jakie$
stuzbowe klopoty, dostal mglista propozycje objecia
stanowiska profesora matematyki na uniwersytecie
w Greifswaldzie. Grassmann nie kwapit sie do prze-
nosin z powodu nizszej pensji i licznej rodziny; po
burzliwej wymianie listéw sprawa ucichta.

Hermann miat 11 dzieci, z ktorych 8 przezylo go,
a tylko 7 osiaggneto wiek dojrzaly - 2 corki i 5 synow.
Wielka rados¢ przezyt w 1869 r., gdy najstarszy jego
syn, Justus, wybral studia matematyczne na uniwer-
sytecie, i byl dumny, gdy jako jednoroczny ochotnik
poszed! na wojne z Francja, podobnie jak jego ojciec
w 1813. Bolal, gdy 28 listopada 1870 syn zostal ranny,
i powtornie 9 stycznia 1871 cieszyl sie, gdy jesienia
1871 wrocit do domu.

Hermann Grassmann na ogoét nie narzekal na zdro-
wie, lecz pod koniec 1876 r. zachorowal: opuchty mu
nogi, chodzit z trudem, cierpial, ale do konca pracowal;
w ostatnich miesigcach poruszal si¢ na wozku. 26 sierp-
nia 1877 r. prowadzil jeszcze lekcje matematyki, a od
nastepnego dnia musial zaprzesta¢ wszelkich zajec.
Miesigc pdzniej, 26 wrzesnia 1877 r., zmart.

Inne rownolegle zainteresowania

Dzialalno$é charytatywna

Czas wolny od zaje¢ szkolnych Grassmann poswigcat
nie tylko matematyce. W 1845 r. wspdlnie ze szczecinskim
pastorem Hasperem, swoim przyjacielem, opracowal pro-
jekt regulaminu prezbiterianskiego, a w 1845 i 1846 r. ra-
zem z bratem Robertem dziatal w Stowarzyszeniu Niesie-
nia Pomocy Biednym?®, dla ktérego opracowali statut.

Zainteresowania filozoficzne, matematyczne
ifizyczne

W 1845 r. studiowal Estetyke Schleiermachera
i zwigzane z nig opracowania, a rok pdzniej z przyja-
ciolmi zglebial filozofi¢ Hegla. W tymze 1846 r.,
wraz z Robertem, przeprowadzit gleboka analize po-
je¢ matematycznych w zakresie rachunku rézniczko-
wego i catkowego, dyskutujac nad nimi i rozmysla-

jac. Tak samo pracowali nad pojeciami z kombinato-
ryki, teorii liczb, rozciagtosci, czyli pewnego rodzaju
prototypu wielowymiarowych przestrzeni, réwnan,
szeregow oraz logiki; dokonane w tym zakresie opra-
cowania pozostaly w rekopisach.

Jesienig 1845 r. w Towarzystwie Naukowym wy-
glosit odczyt O chemii jako Zyciu przyrody nieorga-
nicznej, a nieco pézniej méwit o swoim Ausdehnung-
slehre. W Towarzystwie udzielal si¢ do konca zycia.

Dzialalnos¢ redaktorska

Rewolucyjne nastroje nasilajace si¢ od lat 30.
XIX w. zaczely pod koniec 1847 r. dawac znac o sobie

na spokojnym dotychczas Pomorzu, a poruszeni wy-
darzeniami mieszkancy Szczecina w réznych kregach
omawiali sytuacje polityczng w panstwach niemiec-
kich. Obaj bracia Grassmannowie, Hermann i Robert,
wiaczyli sie do tych dyskusji i w marcu 1848 r., uwaza-
nym za poczatek niemieckiej Wiosny Ludow, zaczeli
wydawac lokalng gazete ,,Politisches Tagebuch”, reda-
gowang przez Hermanna od 19 marca do 15 kwietnia
1848 r. Artykul Hermanna z 15 kwietnia pt. Owoce
berlinskich walk na barykadach®* przedrukowany byt
w innych szczecinskich gazetach jako list do redakeji.

20 maja ukazal si¢ pierwszy numer tygodnika
,Deutsche Wochenschrift fiir Staat, Kirche und
Volksleben” wydawany przez obu braci Grassman-
noéw. Zgodnie z tytulem snuto tam rozwazania doty-
czace spraw ziemi szczecinskiej w aspekcie tendencji
do zrzeszania panstw niemieckich, stosunku do ko-
$ciofa i polozenia socjalnego mieszkancow. Ukazato
sie 6 numerdw, po czym tygodnik przeksztalcono
w dziennik ,,Norddeutsche Zeitung” pod redakeja
tychze Grassmannow, ktory ukazywal sie do konca
1854 r. W wielu jego numerach, do konca wrzesnia
1849 r., znajdowaly si¢ artykuly (w liczbie 29) piéra
Hermanna, ktdry 15 lutego 1850 r. wystapil ze spotki
wydawniczej; dziennik nadal wydawat Robert. Her-
mann natomiast poniechal jakiejkolwiek dziatalno-
$ci politycznej. By¢ moze wplynal na to jego ozenek
12 kwietnia 1849 r. z Marig Teresa Knappe, corka
owdowialej dziedziczki na Pomorzu.

Zainteresowania lingwistyczne

W 1849 r., wedlug relacji brata Roberta, Hermann
zainteresowal sie sanskrytem, przestudiowal Boppsa
gramatyke poréwnawczg, gramatyke sanskrytu i stow-
nik Boppsa. W konicu zabral si¢ do studiowania jezy-
kéw - najpierw gotyckiego, pdzniej litewskiego i staro-

pruskiego, nastepnie staroperskiego, rosyjskiego i cer-
kiewno-stowianskiego. Po studiowaniu tych jezykow
nie pozostawil §ladu, natomiast w zakresie sanskrytu
- po odnowieniu swoich nim zainteresowan - wydal
sfownik do Rigwedy w 1872 r. i przettumaczy! Rigwede
w 1874. Opublikowat kilka artykuléw w ,,Kuhns Zeit-
schrift” z zakresu badan filologicznych.
Zaangazowanie w prace Towarzystwa Misyjnego
W 1850 r. pochodzacy z ziemi szczecinskiej Karl
Giitzloft (1803-1851), pierwszy protestancki misjo-
narz w Chinach, zalozyt w Szczecinie Pomorskie To-
warzystwo Misyjne?, ktorego zadaniem byto zbiera-
nie datkéw na dziatalno$¢ misjonarska w Chinach,
a takze ekspediowanie tam misjonarzy. Grassmann
przystapit do tego Towarzystwa, w 1857 r. zostal
czlonkiem jego zarzadu i prezesem, a przy tym redago-
wal rocznik ,Wiadomosci z Chin”, ktdrego 4 tomy wyda-
no w latach 1858-1861; wiele miejsca w tym roczniku
poswiecono Justusowi Voglerowi, wystanemu przez To-




warzystwo do Chin. Grassmann przewodniczyl Towa-
rzystwu do $mierci; ostatnie posiedzenie z jego udziatem
odbylo si¢ 5 kwietnia 1877, nastepne po ponad dwdch
latach. Dziatalnos¢ Towarzystwa ustala w 1882 r.
Dokonania w matematyce, fizyce i filologii
Najznakomitszym dzielem Hermanna Grassman-
na jest niewatpliwie Ausdehnungslehre*® wydany
w 1844 r., bedacy utrwalonym na pi$mie wynikiem

tilozoficzno-matematyczno-fizycznych przemyslen
autora, zainicjowanych konieczno$cig opracowania
pracy egzaminacyjnej Theorie der Ebbe und Flut.
W Ausdehnungslehre podal Grassmann nie tylko ,,al-
gebre strzalek”, czyli nieudoskonalony jeszcze rachu-
nek wektorowy, a zwlaszcza pojecie iloczynu wekto-
rowego, ktdrego idea pochodzila od jego ojca, Justusa
Grassmanna, ale wprowadzit tez pojecie przestrzeni
wielowymiarowej, co dla matematyki miato istotne
znaczenie. Inne prace Grassmanna dotyczace mate-
matyki (ktérych jest 26), w wigkszo$ci drukowane
w czasopismie Crelle’a, raczej nie byly odkrywcze.

Chociaz Theorie der Ebbe und Flut dotyczyta fi-
zyki i zawierata nowy aparat matematyczny (ilo-
czyn wektorowy), nie zwrdcita szczegélnej uwagi
tizykow; moze dlatego, Ze nie zostata opublikowa-
na. Ze wszystkich opublikowanych prac Grassman-
na dotyczacych fizyki, a jest ich 9, najwigksze zna-
czenie miala Zur Theorie der Farbenmischung®,
ktora zapoczatkowata kolorymetrie w fizyce, a sfor-
mulowane w niej zasady dotyczace mieszania barw
s3 aktualne i znane do dzis jako prawa Grassman-
na®®. Aktualno$¢ innych prac, wobec oszatamiaja-
cych osiggnie¢ w fizyce w ostatnich stu latach,
zmalata niemal do zera.

Filolodzy cenig sobie do dzisiaj stownik do Ri-
gwedy, nie tylko ze wzgledu na glosariusz, ale i uwa-
gi gramatyczne. Inne rozprawy filologiczne Gras-
smanna tez nie sg przez specjalistow lekcewazone.

O wiele mniejsze znaczenie ma dzisiaj opraco-
wany przez Grassmanna stownik roslin wydany
w 1872 r., majacy dzisiaj raczej tylko wartos¢ hi-
storyczng. Podobnie jest ze zbiorem pieéni ludo-
wych z obszaru ziemi szczecinskiej, wydanym
w 1875 r.

Zastugi dla Szczecina, jak napisano na tablicy,
na tle opisanych dziejow, wydaja sie by¢ niewiel-
kie, ale tak nie jest. Hermann Grassmann prawie
cale swoje dorosle zycie poswigcit gtéwnie naucza-
niu szczecinskiej mtodziezy, powigkszal i potego-
wal jej intelektualne mozliwosci - a to jest sprawa
wielkiej wagi. Skromny, pracowity, nie zawsze do-
ceniany, ale zawsze rzetelny, wnikliwy, dokadny
- Grassmann byl i powinien nadal by¢ wzorcem
nauczyciela, otwartego na rozwdj wiedzy i gotowe-
go do aktywnego udzialu w tym rozwoju.

Przypisy
! Jest to jedyny w Polsce i Europie obiekt architektoniczny upamiet-
niajacy posta¢ H. G. Grassmanna. Autorowi niniejszego tekstu po-
twierdzil to w marcu 2007 r. prof. Peter Schreiber z Greifswaldu.
* Dzien ten jest takze datg urodzin L. Eulera (102 lata wcze-
$niej), co szczegolnie podkreslaja historycy niemieccy.
* Weczesniej urodzona siostra zmarta w wieku po6t roku, starszy
brat Karl Gustaw urodzil si¢ 2 lipca 1807; zmart 20 grudnia 1841 r.
+ F.Engel, Hermann Grassmann gesammelte Mathematische und Phy-
sikalische Werke, tom 3, cz¢$¢ 2 — Grassmanns Leben, Leipzig 1911, 5. 9.
% Chodzi tu o zdolnosci (umiejetnoséci) pozwalajace dostaé si¢ na
uniwersytet.
6 W najobszerniejszej biografii H. G. Grassmanna (Engela), jaka
znam, nie umialem sie tego doczytaé. Moze w klasycznej literatu-
rze poszukiwal potwierdzenia swoich teologicznych przemyslen?
7 Georg Vega (23 marca 1756 - 29 wrzesnia 1802) — matematyk
austriacki; autor dobrych podrecznikéw.
® W réznych niemieckich landach rok szkolny byl i jest do dzi-
siaj roznie organizowany. Na Pomorzu zapewne zaczynal si¢
wtedy od $§w. Michala (29 wrzesnia).
° F. Engel nie podaje, z jakiego powodu.
1% Jakub Steiner (1796-1863) - matematyk szwajcarski, wspot-
tworca geometrii rzutowej.
' Autor niniejszego tekstu nie umial doczyta¢ sie, w jaki spo-
s6b Karl v. Kloden, dyrektor Gewerbeschule, uznat kwalifika-
cje H. G. Grassmanna, pomocniczego nauczyciela w Krdlew-
skim Seminarium w Szczecinie, za wystarczajace do nauczania
w berlinskiej szkole przemystowej (por. Engel, s. 45-47).
> Autor nie wie, jak przedstawialo sie to pomieszczenie - mo-
ze byla to bezokienna kuchnia?
'* Theorie der Ebbe und Flut.
' Wg stéw niemieckich przyjaciét i znajomych autora tych
cech u Niemcéw juz nie ma, a tylko pozostaty w porzekadlach.
* H. Grassmann, Die lineale Ausdehnungslehre ein neuer Zwe-
ig der Mathematik dargestellt und durch Anwendunken auf die
iibrigen Zweige der Mathematik, wie auch auf die Statik, Me-
chanik, die Lehre vom Magnetismus und die Krystallnomie er-
ldutert. Leipzig 1844, w: F. Engel, Hermann Grassmann gesam-
melte Mathematische und Physikalische Werke, tom 1,
cze$¢ 1 - Die Ausdehnungslehre von 1844 und die geometrische
Analyse. Leipzig 1894.
' Drukowang w czasopi$mie Crelle’a w latach 1842-43. Crelle
August Leopold (1780-1855), niemiecki matematyk i inzynier,
zalozyt w roku 1826 czasopismo ,,Journal fiir reine und ange-
wandte Mathematik”, nazywane w skrocie ,,czasopismem Crel-
le’a”, ktore odegrato ogromna role w rozwoju matematyki.
17 Friedrich-Wilhelmsschule utworzona zostata w 1840 r.,
H. Grassmann zostal w niej nauczycielem od Wielkanocy 1843 r.
¥ Dalej bedzie nazywany krétko: Ausdehnungslehre.
Y Pod tytutem: Grundziige zu einer rein geometrische Theorie
der Kurven, mit Anwendung einer rein geometrischen Analyse.
** W ,,Poggendorffs Annalen”.
! Vereinigtes Konigliches und Stadtgymnasium; od 1869 roku
noszace nazwe: Marienstiftsgymnasium.
E. Engel, op. cit., s. 209.
Armen- und Wohltatigkeitsverein.
Die Friichte des Berliner Barrikadenkampfes.
** W Berlinie tez.
Wigcej o nim, patrz: Stanistaw Fudali, Hermanna Gras-
smanna ,, Ausdehnungslehre” w 160-lecie pierwszego wydania,
w: Stawne dziela matematyczne i rocznice, materialy XVIII
Ogdlnopolskiej Szkoty Historii Matematyki, pod red. nauk. Wi-
tolda Wiestawa, Biatystok 2005, s. 45-61.
*” Drukowana w ,Poggendorffs Annalen der Physik und Che-
mie” w 1853 r.
*® Por. Henryk Gurgul, Prawa Grassmanna a poczatki kolory-
metrii, ,Acta Mathematica Pomeranica” 1995, nr 3, s. 53-69.




Mali odkrywcy

Kilka przykltadéw nauki przez doswiadczanie

Swaia Kloc, nauczycielka matematyki w Szkole Podstawowej nr 16 im. por. Zdzistawa Przybylaka

w Szczecinie

Od ponad trzech lat raz w tygodniu
przed salg numer 100 w Szkole
Podstawowej nr 16 w Szczecinie
zbiera sie grupka rozgadanych,
roze$mianych uczniow. Najczesciej
majg przy sobie rozne dziwne
rzeczy, ktore nie sg codziennym
wyposazeniem tornistra. Jeszcze
dokfadnie nie wiedzg, do czego
beda im one potrzebne, ale tydzien
wczesniej sami zdecydowali, jaki
bedzie temat spotkania.

Obserwujac uczniéw na lekcjach matematyki, zauwa-
zylam, ze ich zaangazowanie wzrasta wraz z urozmaice-
niem zaje¢. Pokolenie wychowane z komorka i tabletem
w reku, z komputerem na biurku, nie chee uczy¢ sie, sie-
dzac w fawce i wypelniajac ¢wiczenia. Dzieciaki potrze-
bujg zaangazowania. Miejsca, gdzie beda mogly czegos
dotkng¢, zrobi¢ cos ciekawego, zosta¢ badaczami. Miej-
sca, gdzie nikt nie bedzie ich krytykowal, sprawdzat przy-
rostu ich wiedzy, ocenial. Wychodzac naprzeciw tym
potrzebom, postanowitam da¢ im takg mozliwos¢ orga-
nizujac zajecia interdyscyplinarne. Dlatego — cho¢ jestem
nauczycielka matematyki - to, co robi¢ z uczniami, za-
wiera w sobie elementy biologii, fizyki, chemii, a czasami
jest po prostu zabawa.

Od kilku lat prowadze Klub Mlodego Odkrywrcy, kto-
ry dziala w mojej szkole pod patronatem Centrum Nauki
Kopernik. Dewiza, ktdra kieruje si¢ w swojej pracy, sa sto-
wa Konfucjusza: ,,Stysze i zapominam, widze¢ i pamie-
tam, robie i rozumiem”. Zdarza si¢ w trakcie zajec¢ , ze
sama nie znam odpowiedzi na wszystkie pytania dzieci.
Wtedy proponuje im, aby$my wspdlnie ich poszukali albo
zeby sami postarali si¢ znalez¢ rozwigzanie nurtujacych
ich probleméw. Wiem, ze pierwszymi osobami, do kto-

rych ,.klubowicze” zwracaja sie z nierozwigzanymi pro-
blemami, s3 nauczyciele przyrody. Na kolejnych zajeciach
razem omawiamy odpowiedzi.

Do przeprowadzania doswiadczen wykorzystujemy
najczesciej rzeczy z odzysku lub bardzo tanie materiaty.
Eksperymenty sa na tyle proste, aby dzieci mialy szanse
powtorzy¢ je przed cala klasg, np. na lekcjach przyrody,
na podworku czy w domu. W zajeciach, na ktérych robi-
my doswiadczenia wymagajace ze wzgledow bezpieczen-
stwa wzmozonej uwagi osoby doroslej, uczestniczg na
mojg prosbe réwniez rodzice.

W tym roku na zajecia Klubu uczgszczajg glownie
czwartoklasisci. Klasa, z ktorg zaktadalam Klub,
w czerwcu pozegnala naszg szkole. Obserwujac ich roz-
woj przez trzy lata, zauwazytam, ze z roku na rok stawali
sie odwazniejsi w zadawaniu pytan, wzrastalo ich poczu-
cie wlasnej wartosci, dostawali coraz lepsze oceny. Osia-
gneli wysokie wyniki na tescie szostoklasisty.

W poprzednim roku szkolnym moi ,mali odkrywcy”
postanowili zaprezentowac¢ sie przed calg spofecznoscia
szkolng. Zorganizowali stoisko podczas Nocy Naukow-
cow w naszej szkole, na ktérym pokazywali i pomagali
przeprowadza¢ rozne eksperymenty. Miedzy innymi wy-
konali doswiadczenie, ktére budzito wiele emociji - ,,Czy
$wieca pali sie pod wodg?”. Odpowiedz, jaka sie od razu
nasuwa, brzmi - nie. Do dna miski plasteling przykleja-
my $wiece, nastepnie do miski nalewamy wode. Musimy
zwroci¢ uwage, by $wieca nieznacznie wystawata ponad
powierzchnie wody. Zapalamy swiece. Po kilku minu-
tach widzimy, ze spala si¢ ona lejkowato — plomien w pa-
rafinie drazy stozek. Dookola pozostaje Scianka, ktora
nie pozwala wodzie zala¢ plomienia. Okazuje sie, ze nie
mieli$my racji. Swieca zanurzona pod linie wody - pali sie.

Ponizej przedstawiam kilka innych doswiadczen, ktd-
re do tej pory udalo nam sie przeprowadzi¢ na zajeciach.

Rzymski kaganek

Aby otrzymac lampke oliwng najprostszej konstruk-
cji, nalezy do dna plaskiej miseczki przytwierdzi¢ plaste-
ling kawalek grubego sznurka. Napetniamy miseczke
woda do wysokosci okoto 2 cm. Na wode wylewamy



warstwe oleju jadalnego o grubosci 1 cm. Wystajaca czes¢
sznura takze nasycamy olejem. Zapalajac sznur, ktory
dziala jak knot $wiecy, bedziemy mieli przez jakis czas
swiecaca (i kopcacg) lampke oliwng (uwaga na bardzo
specyficzny zapach).

Ognioodporny hamak szejka

Najpierw musimy sporzadzi¢ hamak z bawelny i ni-
ci bawetnianych. W tym celu rozpuszczamy w misce
tyle soli kuchennej, ile si¢ tylko da. Do roztworu wkta-
damy kawalek pl6tna bawetnianego i okoto 50 cm nici.
Po calym dniu moczenia wyjmujemy je, suszymy i po-
nownie zanurzamy w stezonym roztworze soli. Powta-
rzamy to wielokrotnie (mogg to robi¢ na przyklad dy-
zurni). Na koniec robimy z nici i ptétna maty hamak,
ktory jeszcze kilka razy moczymy w roztworze soli
i suszymy. Do hamaka wktadamy wydmuszke jajka
i podpalamy pl6tno (konieczna jest wzmozona czuj-
no$¢ nauczyciela). Chociaz nici i hamak spalajg sie, jaj-
ko nie spada. Niestety, przy jakimkolwiek poruszeniu
delikatna konstrukecja rozpada sie w proch.

Camera obscura

Potrzebny jest papierowy lub plastikowy kubek, najle-
piej bardzo ciemny. W srodku dna kubka wykonujemy
igta maly otwor. Od gory zaklejamy kubek kalkg tech-
niczng. Do zamocowania kalki mozna uzy¢ tasmy kleja-
cej. Kalka musi by¢ plasko rozciggnieta. Zapalamy
swieczke i zaciemniamy klase. Trzymamy kubek okoto
pol metra od swiecy. Obserwujemy. Nastepnie mozna za-
pali¢ kilka swiec i prowadzi¢ dalsze obserwacje. Ciekawy
obraz otrzymuije si¢ po wykonaniu kilku otworéw w dnie
kubeczka.

Jeden z uczniéw po tym eksperymencie opowiedziat
mi, ze w domu, przy pomocy taty, zbudowal ulepszong
wersje, przez ktérg mozna bylo obserwowac obiekty
wieksze niz plomien swiecy z tym samym efektem.

Mniam, mniam...

Do przeprowadzenia eksperymentu potrzebne s3 wa-
rzywa i owoce. Dzieci dzielimy na trzyosobowe grupy.
W kazdej grupie nastgpuje podziat rél na: degustatora,
sekretarza i kucharza. Degustatorzy i sekretarze opusz-
czajg pomieszczenie, w ktérym pozostajg kucharze.
W tym czasie degustatorzy i sekretarze moga przygoto-
wac tabele sktadajaca sie z dwdch kolumn i 30-40 rubryk.
Kucharze wspdlnie obierajg warzywa i owoce ze skorek
(wszystkie), pestkuja i kroja w kostke takiej wielkosci, by
jeden kes bez problemu miescit si¢ w ustach. Na tekturo-
wych talerzach ustawiamy wyciete szesciany z warzyw
i owocow, obok umieszczajac ich nazwy. Kazda grupa ma

doktadnie taki sam zestaw — warzywa i owoce mozna po-
numerowa¢ w identyczny sposéb.

Kazda grupa przeprowadza degustacje w osobnym
pomieszczeniu, aby uczestnicy nie sugerowali sie swoimi
odpowiedziami. Zastaniamy chustg oczy degustatorowi,
by nie podgladal. Prosimy, Zeby nos zatkal palcami, by
nie mogl sugerowac sie wechem. Kawatki owocéw i wa-
rzyw podajemy bezposrednio do ust widelcem (wyka-
taczka), by degustator nie dotykat czastek. Pisarz siada
obok i notuje: numer degustowanego warzywa lub owocu
oraz odpowiedz degustatora. Kucharz kolejno podaje
czastki warzyw i owocéw degustatorowi. Korzystnie jest
miesza¢ smaki ostre ze stodkimi, cierpkie z mdlymi itd.
Niektdre warzywa i owoce mozemy powtarza¢ kilka razy
(np. cebulg, jabtko, banan).

Po wyczerpaniu listy warzyw i owocéw spotykamy
sie w jednym pomieszczeniu i na jednej planszy zesta-
wiamy wyniki poprawnych i ztych odpowiedzi. Po-
réwnujemy je. Szukamy prawidlowosci oraz uogél-
nien. Prosimy degustatoréw o informacje, co byto
najtrudniejsze do rozpoznania.

Niepalny papier

Z kartek papieru z zeszytu wycinamy dwa kwadraty
o boku 12 cm. Zaginajac rogi kwadratu i spinajac je, wy-
konujemy dwa pojemniki z papieru. Do jednego naczynia
wlewamy trzy yzki wody. Trzymamy papierowe naczy-
nie z wodg nad plomieniem $wiecy (ok. 1 cm ponad). Do-
prowadzamy wode do wrzenia. Nastepnie nad plomie-
niem $wiecy umieszczamy puste naczynie (réwniez ok. 1
cm powyzej). Obserwujemy.

Balonowe szaszlyki

Nadmuchujemy balon tak, aby nie byt maksymal-
nie naprezony. Zawigzujemy. Patyk od szaszlyka
wbijamy tuz przy szyjce. Nastepnie celujemy w miej-
sce, w ktorym guma jest najmniej rozciggnieta (na-
przeciwko szyjki). Powodzenia!

Na koniec chciatabym przytoczy¢ kilka wypowiedzi
,matych naukowcéw”: robimy fajne do$wiadczenia, na
kazdych zajeciach robimy cos innego, duzo si¢ uczymy,
najfajniejsze bylty banki mydlane, przy pomocy pro-
stych doswiadczen i eksperymentéw poznaje zjawiska
zachodzace w otoczeniu, a samodzielnie wykonane do-
$wiadczenia sprawiaja mi wiele radosci i czuje sie jak
maty naukowiec”.

Takie Kluby mogg dziata¢ w kazdej szkole, wystarczy
nawigza¢ wspdtprace z Centrum Nauki Kopernik.

Pomysly zaczerpniete z ksigzki ,,Chemia catkiem pro-
sta” Hermana Raaf a oraz ze strony kmo.orgpl.




Projekty eksperymentalne
Metody aktywizujace na lekcjach fizyki

Wiestaw Piotrowski, nauczyciel fizyki i matematyki w XVIII Liccum OgéInoksztatcacym w Szczecinie

Do czynnikow wptywajacych
bezposrednio na proces

uczenia sie, mogacych ulegac
znacznym modyfikacjom w krétkich
okresach poprzez wprowadzanie
réznorodnych form pracy z uczniem,
naleza: motywacja, stan emocjonalny
uCznia oraz jego nastawienie do
przedmiotu. Dlatego w edukadji
bardzo waznym elementem sg formy
motywowania ucznia do
samodzielnej pracy.

Powszechnie stosowane metody przekazu informa-
cji, bez wprowadzenia urozmaiconych form oddziaty-
wania na ucznia, prowadza do znuzenia i jednostajno-
$ci lekgji. Kolejny problem to stosowane w szkole ty-
powe sposoby weryfikacji nabytej wiedzy, prowadzace
do rozczarowania obu stron. Szansg na zmiane szkol-
nej monotonii jest aktywizacja mlodziezy. Uczen za-
checony do samodzielnego wyszukiwania informacji
- a nastepnie ich analizy, takze z pomocg nauczyciela
- moze na przyklad przygotowac prezentacje, ktorej
celem bedzie wyjasnienie okreslonego zjawiska czy
procesu fizycznego. Rodzi si¢ jednak pytanie, jak po-
godzi¢ realizacje podstawy programowej z zastosowa-
niem niestandardowych form poglebiania wiedzy czy
umiejetnoséci badawczych? Uczniowie, chcac przygo-
towac wlasny projekt eksperymentalny, musza posur-
fowac po Internecie, odwiedzi¢ biblioteke i dokonac¢
rzetelnej kwerendy badawczej. Mysl o zaprezentowa-
niu wlasnego doswiadczenia wywoluje u ucznia wyso-
ki poziom leku, ktory czesto paralizuje go podczas
gali finalowej. Jednak rados¢ po zrealizowaniu pre-
zentacji jest tak duza, ze uczen chetnie angazuje si¢
w kolejne zadania analityczno-do$wiadczalne.

Alternatywa dla tradycyjnych metod nauczania
i zadann domowych moga by¢ prezentacje edukacyj-
ne. Mam tu na mysli projekty eksperymentalne wy-
korzystujace techniki informatyczne. Przygotowana
przez ucznia prezentacja multimedialna powinna
poruszac jak najwiecej zmystéw odbiorcéw, ponie-
waz dzieki takiemu sposobowi przedstawienia infor-
macji uczniowie majg mozliwos¢ zdobywania wie-
dzy w bardzo ciekawej formie. Atrakcyjnos¢ przeka-
zu, jaka dajg eksperymenty indywidualne i multime-
dia, wzmaga skupienie - uczniowie z wigkszym
zainteresowaniem zapoznaj3 si¢ z czasami, miejsca-
mi i wydarzeniami zwigzanymi z przedstawianym
problemem fizycznym lub matematycznym. Duzg
zaletg prezentacji edukacyjnych jest mozliwos¢ wy-
korzystania tej formy pracy zaré6wno z uczniami bar-
dzo zdolnymi, jak i z tymi, ktorzy fizyke uwazaja za
niedostepng i niemozliwg do opanowania.

Uczen, ktéremu zamiast stuchania i robienia notatek
z lekcji zaproponujemy przygotowanie prezentacji pro-
jektu, oferujac przy tym wsparcie w postaci materialow
informacyjnych i réznego rodzaju narzedzi uatrakeyj-
niajacych przekaz, zdecydowanie bardziej zaangazuje
sie w temat niz w przypadku tradycyjnej lekcji. Taka
forma przekazu umozliwia uczniowi zaprezentowanie
swojego sposobu patrzenia na $wiat.

Waznym elementem w kontekscie innowacyjnych
form edukaciji jest mobilna szkota. Tablety, laptopy i in-
ne urzadzenia mobilne z dostepem do sieci umozliwiaja
uczniom weryfikowanie wiedzy przekazywanej przez
nauczycieli. Wymaga to od kadry pedagogicznej, nieza-
leznie od stopnia awansu zawodowego, ciaglego dosko-
nalenia si¢ i poszerzania swojej wiedzy oraz umiejetno-
$ci. Dopiero synchronizacja wdrazanych nowoczesnych
srodkéw dydaktycznych i informatycznych oraz wiasnej
pracy tworczej sprawia, iz zajecia stajg sie nie tylko cie-
kawe, ale takze inspirujace do tworczych refleksji, pote-
gujace aktywnos¢ intelektualng ucznia.

Opracowany i stosowany przeze mnie w szkole
system motywacji oparty na indywidualnej pracy
tworczej, bez jakichkolwiek form wymuszania i na-



cisku, w sposob naturalny angazuje kazdego ucznia
do indywidualnych poszukiwan w ramach opraco-
wania projektu zgodnego z jego zainteresowaniami.
Istotnym elementem takiej formy pracy jest sposob
oceniania, ale tez doceniania ucznia. Wérdd dziesia-
tek zaprezentowanych prac eksperymentalnych poja-
wiaja si¢ te wyjatkowe, lecz i takie, ktore budza wat-
pliwosci. Jednak musimy pamieta¢, ze wazna jest nie
tylko zaprezentowana wiedza, ale takze osobowos¢
ucznia i emocje, jakie towarzyszyly wystapieniu. Dla
wielu uczniéw, ktérzy nigdy nie pracowali samo-
dzielnie, indywidualnie przygotowany projekt jest
wielkim osiggnieciem. Przykladem moga by¢ dwa
projekty: pierwszy to tak zwana tuba Rubensa - wy-
magajacy wkiadu finansowego, pracy technicznej
i oczywidcie przygotowania merytorycznego; drugi
projekt — prezentacja ruchu drgajacego przewodni-
kéw z pradem w silnym polu magnetycznym.

Kazda z prezentacji musi by¢ szczegétowo omowio-
na i oceniona po zakonczeniu zadania. Dokonujac oce-
ny powinni$my bra¢ pod uwage wiedze¢ ucznia z dane-
go zakresu, jego zaangazowanie i wkiad pracy oraz
sposOb prezentacji. Pamietajmy, Ze nie ma zlych projek-
tow czy eksperymentéw - jesli uznamy, iz takie byty,
powinni$my to uznac za naszg, a nie ucznia porazke.
Przed wystawieniem oceny wazna jest dyskusja na fo-
rum klasy, wystuchanie subiektywnych spostrzezen.

Kolejnym elementem mojego systemu motywacyjne-
g0 jest nominowanie uczniéw, ktorzy przygotowali naj-
ciekawsze prace, do wystepu z wlasnym projektem pod-
czas Wielkiej Gali Fizyka. Nominacja wzbudza ogromne
emocje, rowniez lek przed publicznym wystgpieniem,
jednak u wigkszosci uczniéw obserwuje konsekwentne
dazenie do uzyskania mozliwosci zaprezentowania si¢ na
estradzie. Gala Fizyka, organizowana w naszej szkole od
pieciu lat, jest waznym wydarzeniem. Na uroczystosci

obecni sg uczniowie, ich rodzice i wiele 0sdb zaintereso-
wanych innym spojrzeniem na fizyke. Celem przedsie-
wzigcia jest zaprezentowanie skutecznosci metod akty-
wizujacych w nauce fizyki.

Efektywne nauczanie jest mozliwe, miedzy inny-
mi, poprzez oddzialywanie na wszystkie zmysly.
Nadrzedna zasada, jaka powinni$my si¢ kierowac,
to przyciaganie uwagi - nie tylko poprzez stosowa-
nie réznorodnych form prowadzenia zaje¢, ale tez
odpowiednich systeméw motywacyjnych. Musza

by¢ to oczywiscie formy czasowo zmienne, dostoso-
wane do specyficznych cech uczniéw. Jednak nieza-

leznie od poziomu posiadanej wiedzy, kazdy pra-
gnie by¢ zauwazony - dlatego miedzy innymi projekty
eksperymentalne staly sie silnym motorem napedowym
indywidualnej pracy uczniéw. Zadna forma przekazu
wiedzy nie osiagnie takiego poziomu jak indywidualne
zaangazowanie oparte na ,,pochtanianiu” wiedzy wérod
tysiecy woluminéw biblioteki i samodzielnej pracy nad
eksperymentem czy budowanym urzadzeniem.

Eksperymenty
z wykorzystaniem
ciektego azotu.




Nauczanie mieszane

Metoda prowadzenia zaje¢ z baz danych
z wykorzystaniem srodowiska wirtualnego

Zdzistaw tojewski, Michatl Kufel, Barbara Goctowska, Instytut Informatyki Uniwersytetu

Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Wstep

Bazy danych to zrédla do trwalego, niezawodne-
go i bezpiecznego przechowywania duzych wolume-
noéw informacji. Informacja jest obecnie jednym
z najcenniejszych, by¢ moze cenniejszym niz ludzkie
i surowcowe, zasobow. Dlatego przywiazuje sie dzi$
niezwykla wage do bezpiecznego przechowywania
oraz szybkiego i niezawodnego dostepu do potrzeb-
nych sktadowych wiedzy. Mozna stwierdzi¢, ze sta-
nowi to fundament sukcesu we wspolczesnej dziatal-
nosci gospodarczej.

Minely juz czasy przechowywania prostych, co
najwyzej liczbowych czy znakowych danych,
umieszczanych w tabelach relacyjnych baz danych'.
Przed dzisiejszymi systemami informatycznymi baz
danych stojg duzo wieksze wyzwania, poniewaz
ilos¢ i ztozonos¢ informacji, ktdre trzeba utrwalic,
jest nieporéwnywalnie wigksza od tej sprzed paru
lat. Wraz z rozwojem technik programowania obiek-
towego zrodzil si¢ problem utrwalania informacji
w postaci obiektowej, a wraz z tym przejscie od mo-
delu relacyjnego do modelu obiektowego. Doprowa-
dzito to do rozwoju nowego typu baz danych, tak
zwanych obiektowych czy obiektowo-relacyjnych®

Rozwdj Internetu, potrzeba indeksowania i szyb-
kiego wyszukiwania informacji spos$rdd olbrzymiej
liczby dokumentéw, ktdrych cecha jest stabe ustruk-
turalizowanie, doprowadzilo do nowego modelu
tzw. semistrukturalnego, opartego o jezyk XML’. Za
przyktad moga tu postuzy¢ dokumenty tekstowe.
Maja one strukture rozdziatéw, podrozdziatéw oraz
akapitow, niemniej jednak jest to struktura stabo
sformalizowana.

Jak powszechnie wiadomo, w obecnej chwili multi-
media stanowig nieodlgczna forme przekazu tresci in-
formacji dostarczanych czlowiekowi. Przybierajg one
najrézniejsze postacie, poczawszy od filmow wideo,
prezentacji multimedialnych, stron internetowych z za-

wartoscig multimedialng, konczac na czasopismach

zawierajacych tekst i obrazy (biblioteki cyfrowe).

W wigkszosci przypadkéw mamy do czynienia
z duzg kolekcjg danych multimedialnych, ktére mu-
szg by¢ w sposdb efektywny skladowane, przeszuki-
wane i udostgpniane. To stanowi podstawowa moty-
wacje dla waznej klasy systeméw multimedialnych
- systeméw multimedialnych baz danych*.
Przykiadowe zastosowania systeméw multimedial-
nych baz danych to:

o cyfrowe bazy dziet literackich (dzieta w wersji tek-
stowej lub dzwiekowej);

 muzyczne bazy danych;

« bazy danych z obrazami, np.: kolekcje zdje¢ rent-
genowskich do wspierania diagnostyki medycz-
nej, kolekcje fotografii dziet malarskich, wirtual-
ne galerie itp.;

« edukacja: interaktywne kursy multimedialne,
zdalne nauczanie, multimedialne instrukcje ob-
stugi itp.;

« multimedialne bazy danych o przestepcach i ter-
rorystach wykorzystywane w polaczeniu z infra-
strukturg do monitoringu i technikami rozpozna-
wania obrazu, w tym ludzkich twarzy.
Przechowywanie i zarzagdzanie multimedialng

trescig wytyczaja nowy kierunek rozwoju systemow
baz danych. Procesy temu towarzyszace sg zlozone,
lecz dzigki nowatorskim rozwigzaniom programi-
stycznym uzytkownicy mogg w do$¢ prosty sposob
stworzy¢ aplikacje wykonujaca pewne dzialania lo-
giczne i komunikujaca sie przy tym z multimedialng
bazg danych.

Waznym zagadnieniem jest wykorzystanie infor-
macji gromadzonych w bazach danych do analitycz-
nego wspomagania procesu kierowania firmg. Jest to
nowy i obiecujacy kierunek wykorzystania groma-
dzonych przez dlugie okresy danych. Technologie
hurtowni danych, bo o nich mowa, pozwalajg po



uprzednim uporzadkowaniu i wyczyszczeniu da-
nych pochodzacych z réznorodnych zrédel tworzy¢
stosunkowo tatwo i szybko wiele raportéw analitycz-
nych, utatwiajacych kierownictwu firmy podejmo-
wac wlasciwe decyzje biznesowe lub nawet odkrywac
nowe trendy biznesowe i zaleznosci niewidoczne na
pierwszy rzut oka. Przetwarzanie analityczne w try-
bie on-line stalo sie bardzo wazng czescig technolo-
gii baz danych®.

Problem nauczania baz danych, spotykanych za-
réwno w Internecie, jak i wielu aplikacjach uzytko-
wych, jest niezwykle wazny na wspélczesnym etapie
rozwoju technologii informatycznych. Jezeli zanie-
dba sie ten kierunek, uzytkownik odciety zostanie
od wigkszosci bardzo cennych zrédel wiedzy udo-
stepnianych przez wiele instytucji panstwowych,
kulturalnych i o$wiatowych.

Niniejszy tekst jest poswiecony projektowi przy-
gotowania modularnego kursu baz danych, przezna-
czonego dla szerokiego kregu odbiorcow, chcgcych
poglebi¢ swoja wiedze. W zalozeniu kurs nie wyma-
ga zaawansowanych zagadnien teoretycznych, a je-
dynie ogdlnej znajomosci podstaw informatyki uzy-
skiwanej zazwyczaj w szkole $redniej lub na stu-
diach.

W artykule omawiana jest metoda nauczania hybrid
learning, oparta na platformie edukacyjnej z wykorzy-
staniem srodowiska wirtualnego, stworzonego na po-
trzeby samodzielnego (lub pod czesciowym nadzorem
nauczyciela) poznawania zagadnien baz danych.

Jak nauczac?

Tak skomplikowane (jak opisane powyzej) zagad-
nienia nalezy w sposob jak najprostszy przyblizy¢
wspolczesnemu uzytkownikowi. Nie ma sensu za-
glebiac sie w szczegoly teorii odwzorowan czy mapo-
wan obiektowo-relacyjnych, natomiast wazne jest
podanie podstawowych krokéw postepowania, aby
uzytkownik mégt swiadomie korzystac z technologii
baz danych.

Aby moglo to sie sta¢, niezbedny jest rozwdj nowych
metod nauczania, ktorych koszt bylby stosunkowo nie-
wielki przy duzej efektywnosci nauczania. Wydaje sie,
ze najlepsza droga omijajaca wyzej wspomniane trud-
nosci jest uzycie metod opartych na technikach kom-
puterowych, znanych jako hybrid learning®.

Nauczanie mieszane (hybrid learning), z wykorzy-
staniem zaréwno technologii komputerowych, jak
i metod tradycyjnych, stalo sie niezwykle popularne,
nie tylko wérod srodowisk akademickich, ale tez
w organizacjach biznesowych, gdzie uzywane jest do
szybkiego i niezawodnego szkolenia pracownikow
wymagajacych opanowania zmieniajacych sie, no-
woczesnych technologii.

Referowany przez nas system nauczania wspot-
czesnych baz danych opieral si¢ na zastosowaniu me-
tody hybrid learning oraz stworzenia specjalnego
srodowiska programistycznego opartego na trzech
filarach: platformie edukacyjnej Moodle, maszynie
wirtualnej VirtualBox, modutach uczacych.

Hybrid Learning

Podstawa nauczania z wykorzystaniem technik
komputerowych musi by¢ specjalistyczne oprogra-
mowanie, dedykowane specjalnie do tego celu, zwa-
ne w skrdcie platforma edukacyjna.

Systemem LMS (ang. Learning Management Sys-
tem) lub platformg edukacyjng nazywamy oprogra-
mowanie zaprojektowane w celu zarzadzania proce-
sem nauki, dostarczania zawartosci przeznaczonej
dla uczacego sie oraz Sledzenia przebiegu nauki’.

W odréznieniu od dotychczasowych pogladow
nie traktujemy platformy edukacyjnej jako narzedzia
do tak zwanego zdalnego nauczania, ale jako specja-
lizowany portal spotecznosciowy oferujacy duzo
szersze mozliwosci form nauki, niz wasko pojmowa-
na nauke na odleglos¢.

System LMS powinien oferowa¢ rozne tryby edu-
kacji - od zajec stacjonarnych (pod nadzorem nauczy-
ciela), przez nauke grupowy (fora dyskusyjne i czaty),
do lekcji prowadzonych w trybie on-line (czaty, audio-
lub wideo-konferencje) a nawet, jesli istnieje taka po-
trzeba — do samodzielnej pracy z gotowym kursem
(mozliwym do ulokowania na wlasnym komputerze).
Ten sposob wykorzystania technik komputerowych
nazywac bedziemy technikg hybrydows. Wieloletnie
doswiadczenia z pracg z platformami edukacyjnymi
przekonaly nas, ze ta forma jest najbardziej efektywna
w nauczaniu miodych ludzi®.

Dlaczego Moodle?

Istniejg dziesiatki platform edukacyjnych Open So-
urce. Proponowany projekt nauczania wspéiczesnych
baz danych opiera si¢ na oprogramowaniu LMS, o tak
zwanym otwartym kodzie Zrédlowym (ang. Open So-
urce). Znaczenie tego oprogramowania na rynku in-
formatycznym stale ro$nie i ma niebagatelng zalete,
polegajaca na mozliwosci bezplatnego uzytkowania.

Bezptatne produkty platform edukacyjnych Open So-
urce s3 juz powszechnie uzywane w szkotach, uczelniach
i przedsigbiorstwach prowadzacych doksztalcanie i szko-
lenia pracownikéw. Latwo je zainstalowac i uzy¢ w pro-
cesie ksztalcenia. Te produkty sa dobrze znane, dlatego
bez problemdw réwniez znajda sie specjalisci mogacy
wspomdc kadre nauczajaca w kwestiach technicznych.

Wybdr platformy Moodle do projektu modular-
nego nauczania baz danych podyktowany zostal
w gloéwnej mierze jej popularnoscig i znajomoscia




obstugi wsrod duzej liczby potencjalnych nauczycie-
li i uczestnikow. Moodle jest jedng z najpopularniej-
szych platform typu Open Source i przez lata zyskata
wielu zwolennikéw. Stosowane w niej technologie
programistyczne sg niestety juz nieco przestarzale,
ale to nie obniza znaczgco jej przydatno$ci’.

Nazwa Moodle jest akronimem pochodzacym od
stow Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (modutowe, zorientowane obiektowo,
dynamiczne srodowisko edukacyijne).

Moodle jest platforma niezalezng od systemu opera-
cyjnego, dziata bez modyfikacji w systemach takich, jak:
Unix, Linux, FreeBSD, Windows, Mac OS X, NetWare,
oraz na kazdym innym, ktory obstuguje jezyk PHP.

Moodle doczekat si¢ ttumaczenia na ponad 70
réznych jezykow. Rozwijany jest przez internetowg
spolecznos¢ uzytkownikow na catym $wiecie, w pro-
cesie tworzenia uczestniczg programisci z wielu kra-
jow pracujacy jednoczesnie nad réznymi czesciami
kodu. Jest dostepny na licencji GNU GPL.

Moodle jest dostepny do pobrania ze strony pro-
jektu w dwoch rodzajach dystrybucji: standardowej
i pelnej. Dystrybucja standardowa to po prostu zrédta
systemu w formie plikéw php i html. Dystrybucja pet-
na jest to natomiast pakiet oprogramowania stworzo-
ny na podstawie zintegrowanego pakietu zawierajace-
go serwer http Apache, baze danych MySQL, jezyki
skryptowe PHP oraz Perl (nie uzywany przez Moodle)
oraz same zrodla platformy Moodle. Jezeli dysponuje-
my juz na serwerze srodowiskiem AMP (od Apache,
MySQL, PHP), wystarczy pobra¢ standardowa dystry-
bucje i skopiowac¢ ja do katalogu zawierajacego doku-
menty serwera http. Jezeli zas chcemy zainstalowac
oprogramowanie potrzebne do dziatania platformy,
mozemy pobra¢ i rozpakowa¢ pakiet pelny. W obu
przypadkach Moodle jest gotowy do instalacji.

Instalacja oraz wstepna konfiguracja systemu
Moodle przeprowadzana jest przez skrypt instalacyj-
ny, dostepny przez przegladarke WWW. Urucha-
miajgc URL platformy po raz pierwszy, zostaniemy
automatycznie przekierowani do skryptu install.php.

Graficzny interfejs uzytkownika (GUI) jest bar-
dzo waznym elementem systemu LMS. Jesli jest on
przejrzysty, logicznie utozony, dajacy si¢ dostoso-
wac do indywidualnych preferencji uzytkownika,
to praca z takim systemem jest prostsza i przyjem-
niejsza. Na pewno za interfejs uzytkownika nalezy
sie platformie wysoka ocena. Jest on intuicyjny
i posiada rozbudowany mechanizm motywéw, po-
zwalajgcych na swobodng zmiane wygladu platfor-
my poprzez wykorzystanie kaskadowych arkuszy
stylow (CSS) oraz XHTML. Motyw mozna skonfi-
gurowac na poziomie catego systemu, kursu lub
uzytkownika.

Kwestie bezpieczenstwa danych sa bardzo wazne
dla organizacji podczas wyboru oprogramowania. Do
tych kwestii naleza zaréwno autoryzacja, jak i prawa
dostepu do réznych elementéw systemu dla uzytkow-
nikoéw, ktdrzy autoryzacje przeszli pomyslnie.

Platforma Moodle zapewnia do$¢ dobrze kwestie
bezpieczenstwa oparte o metody uwierzytelniania
i dostepu do kurséw. Uwierzytelnianie moze by¢ re-
alizowane zaréwno na podstawie wewnetrznej bazy
danych, jak réwniez zewnetrznego serwisu (ze-
wnetrzna baza danych dowolnego typu). Sposob
tworzenia kont uzalezniony jest od administratora,
wykonalne jest zablokowanie uzytkownikom mozli-
wosci tworzenia nowych kont, mozna zezwoli¢ na
tworzenie w pelni funkcjonalnych kont od razu, lub
po potwierdzeniu e-mailowym. Takze zapis do kur-
sow moze by¢ realizowany recznie przez prowadza-
cego, przy pomocy hasta dostepu, kursy moga by¢
rowniez otwarte dla wszystkich.

Maszyna wirtualna

Nie wdajac sie zbytnio w szczegoly, wirtualizacja po-
lega na emulacji catego komputera — emulowane s3 jego
podstawowe podzespoly: procesor, pamig¢, napedy
dyskowe, grafika, siec itp. W efekcie uzyskujemy symu-
lacje dziatania rzeczywistego sprzetu komputerowego,
a po zainstalowaniu systemu operacyjnego wirtualny
komputer, na ktérym mozemy uruchomi¢ zadane apli-
kacje w ten sam sposéb jak na rzeczywistym sprzecie.

Wirtualne srodowisko to idealny poligon do na-
uczania, gdzie bezpiecznie mozna przetestowa¢ dziata-
nie nowych, niesprawdzonych technologii. Odseparo-
wanie srodowiska szkoleniowego gwarantuje bezpie-
czenstwo oraz niezakidcong prace systemu komputera
podstawowego, niezaleznie od prowadzonych réwnole-
gle testow lub szkolen. Przetestowane $rodowisko moze
by¢ pdzniej udostepnione innym uzytkownikom jako
niezwykle wygodna platforma szkoleniowa.

W naszym projekcie zastosowano VirtualBox — profe-
sjonalne oprogramowanie do tworzenia i uruchamiania
wirtualnych maszyn, udostepniane na licencji Open Sour-
ce, przez co calkowicie darmowe, nawet w komercyjnych
przedsiebiorstwach. Mozliwosci programu sg duze i moz-
na z niego korzysta¢ na wszystkich gtéwnych systemach
operacyjnych: Windows, Linux, Macintosh i Solaris, ktore
moga by¢ zaréwno systemami bazowymi (hostami), jak
i systemami goscinnymi (wirtualnymi). Istnieja takze inne
konkurencyjne produkty, np. Vmvare player czy Virtual
PC 2007 / Windows Virtual PC, ktérych takze mozna
uzy¢ z powodzeniem jako maszyny wirtualnej™.

Tworzenie srodowiska wirtualnego (wirtualnej
maszyny) polega na pobraniu kodu aplikacji Virtual-
Box i jej instalacji na komputerze macierzystym. In-
stalacja jest typowa i nie powinna nikomu stwarza¢é



probleméw. Po zainstalowaniu uruchamiamy aplika-
cje, ktora wyswietli glowne okno (rys. 1). Z lewej
strony mamy liste skonfigurowanych maszyn wirtu-
alnych. Po wybraniu jednej z nich z prawej strony
wyswietlg sie podstawowe jej parametry. Na gérnym
pasku dostepne s3 podstawowe ikony: Ikona ,Nowa”
uruchamia kreator tworzenia nowej maszyny; ,,Usta-
wienia” - modyfikacja maszyny; ,,Uruchom” - uru-
chamia dang maszyne. Nowa, wlasng maszyne two-
rzymy, wybierajac opcje ,,Nowa” z gérnego menu.
Uruchomi si¢ asystent tworzenia maszyny wirtual-
nej, ktory instruowal nas bedzie o kolejnych krokach
bardzo intuicyjnego procesu (rys. 2).
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Rysunek 1. Gtowne okno aplikacji maszyny wirtualnej Virtual Box.

New Virtual Machine Wizard o ——

Welcome to the New Virtual Machine
Wizard

This wizard helps you create and configure a new virtual
machine or add an existing virtual machine to the Virtual FPC
Consale.

The virtual machine configuration is stored in a .vmc file.

To continue, dick Mext.

| zBack || MNet>

Cancel

Rysunek 2. Okno kreatora nowej maszyny wirtualnej. Proces tworze-
nia jest bardzo intuicyjny i nie stwarza duzych trudnosci.

Warto tylko pamieta¢, aby wybra¢ wystarczajaca
ilo$¢ pamieci RAM, ktéra ma by¢ zarezerwowana
dla maszyny wirtualnej. Dla naszych celéw potrzeb-
na jest pamiec ok. 1.5 GB (system macierzysty powi-
nien wiec posiadac jej ok. 3 GB).

Wirtualny dysk twardy mozemy utworzy¢ jako
nowy lub wskaza¢ juz istniejacy. Ta druga mozliwos$¢
jest bardziej wskazana, gdyz mozemy na dysku DVD
przygotowa¢ wczesniej cale srodowisko, poczynajac
od systemu, a na serwerze bazy danych konczac. Plik
kopiujemy do wybranej lokalizacji fizycznego twar-

dego dysku i praktycznie mamy gotowa maszyne
wirtualna.

Dodatkowo taka kopia wirtualnego dysku twar-
dego pozwala otrzymac jednakowe $rodowiska pracy
dla wszystkich uczestnikow kursu, jak tez prosto ak-
tywowaé maszyne wirtualng po upadku systemu
z powodu btedu uzytkownika. VirtualBox pozwala
importowac tez gotowe, skonfigurowane maszyny
we wlasnym formacie .vbox lub .xml oraz maszyny
w formatach Open Virtualization Format (.ovf /.ova).

Moduly uczjce

W dzisiejszych warunkach szczegélnie istotnym
wydaje si¢ zadanie dostosowania ksztalcenia do wy-
mogow rynku pracy. Pracodawcy poszukujg okreslo-
nych specjalistow w $cisle ustalonych, waskich spe-
cjalnosciach, np. programistow, inzynieréw siecio-
wych, administratoréw systemow operacyjnych,
operatoréw systemow baz danych czy znawcow za-
gadnien tworzenia internetowych serwisow multi-
medialnych. Narzuca to okreslone wymogi na typy
moduléw uczacych. Powinny one zamykac si¢ w nie-
wielkich modulach o w miare jednorodnej tematyce.
Z kolei powigzania migdzy nimi winny tworzy¢ pel-
ne zamknigte cykle dotyczace szerszej tematyki.

Opracowanie tego typu modularnych kurséw uzu-
pelniajacych umozliwitoby szybkie i, co réwnie wazne,
praktycznie bez ponoszenia wiekszych kosztow, uzu-
pelnienie wiedzy (uczestnik w krotkim czasie, wykonu-
jac serie odpowiednio zaprojektowanych zadan wzor-
cowych typu ,krok po kroku”, nastepnie korzystajac
z kurséw umieszczonych na serwerze edukacyjnym,
tacznie z wykonaniem pewnej serii testow, potwierdza-
jacych jego kompetencje w danym przedmiocie ksztal-
cenia szybko jest w stanie pozna¢ tajniki nawet znacz-
nie zaawansowanych technologii). Dobrze opracowane
moduly mogtyby by¢ wykorzystywane wielokrotnie.

Kazdy modut uczacy powinien posiada¢ nastepuja-
cg strukture:

1. Cwiczenie wzorcowe z doktadnym opisem wykony-
wanych czynnosci ,,krok po kroku” i zrzutami ekra-
nu ilustrujacymi tok postepowania lub videoscreen.

2. Cwiczenie bedace modyfikacja ¢wiczenia podstawo-
wego, aby uzytkownik mogt przekona¢ sie, ze zagad-
nienie zostalo wlasciwie zrozumiane. W ¢wiczeniu
tym podawane byty tylko najwazniejsze wskazowki.

3. Cwiczenie do w pelni samodzielnego wykonania na
powyzszy temat, ktérego rozwiagzanie nalezaloby
przesta¢ do oceny.

Dla wygody uczestnikow, na platformie edukacyjnej
umieszczane byly takze materiaty pomocnicze (w wy-
dzielonym pierwszym module) zawierajace poglebiony,
teoretyczny opis ¢wiczonych zagadnien, z ktorymi
uczestnik mogtby sie samodzielnie zapozna¢ (rys. 3).
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Rysunek 3. Fragment kursu baz danych pokazujgcy strukture poje-
dynczego modutu. U gory pokazano modut zawierajgcy zebrane ma-
terialy pomocnicze w postaci wykladow.

Na rysunku 4. przedstawiono przykladowy sche-
mat budowy ¢wiczenia wzorcowego. Zwraca uwage
szczegolowa instrukcja wykonania ¢wiczenia, jak tez
ilustracja w postaci zrzutu ekranu.

Ten sposob budowy kursu pozwolil w prowadzo-
nych przez nas zajeciach na pelne zaangazowanie
uczestnikow w wykonywanie ¢wiczen. Istotng role,
zdaniem autoréw, odgrywala tu takze technika za-
stosowania $rodowiska wirtualnego. Wszelkie po-
mylki uczestnika, ktore zwykle prowadza do zawie-
szenia systemu lub utraty aplikacji czy waznych da-
nych, w systemie maszyny wirtualnej wymagaja
praktycznie tylko uruchomienia jej od nowa - sys-
tem macierzysty pozostaje nienaruszony.

Zainteresowanie ta problematyka wykladowcow
przez udostepnienie gotowych technologii oraz wie-
dzy na temat funkcjonowania metody hybrid lear-
ning, tak aby spelni¢ wymagania stawiane przez $ro-
dowiska pracodawcow, mogloby w krotkim czasie
znacznie poprawi¢ znajomos$¢ technologii informa-
cyjnych wsrod ogétu pracownikow.

Podsumowanie

W niniejszym artykule zaproponowana zostata
unowoczesniona metoda nauczania zfozonych tech-
nologii informatycznych, taczaca elementy tradycyj-
ne z elementami wykorzystujacymi techniki kompu-
terowe (tzw. hybrid learning). Metoda opiera si¢ na
trzech podstawowych filarach: modulowosci na-
uczania, wykorzystaniu platform edukacyjnych, $ro-
dowisku wirtualnym do wykonywania zadan prak-
tycznych.

Jak wykazaty przeprowadzone badania, nawet tak
zlozone problemy, jak hurtownie danych i ich ana-

3. Definiowanie widoku zrédta danych dla projektu Analysis Services

+ W panelu Solution Explorer prawym klawiszem klikamy Data Source Vie\h i
wybieramy New Data Source View
« Na liscie Relational data sources nalezy wskaza¢ AdventureWorksDW
« Klikamy Next
« Przytrzymujac klawisz Ctrl wybieramy interesujace nas tabele:
o DimCustomer
o DimGeography
o DimProduct
o DimTime
o FactinternetSales

« Za pomocq przycisku > przenosimy wybrane tabele do listy Included Objects.
« Klikamy Next i nastgpnie Finish

[ Data Source View Wizard

Select Tables and Views
Select objects from the relational database to be included in the data source
view,

Available objects: Included objects:

Hame Type | Name Type
[ dbo.FactCurrency... Table [ dbo. AdventureW... Table
[ dbo FactFinance Table [@ dbo.bimCustomer  Table
[ dbo.Factinternets... Table [ dbo.DimGeography  Table
[ dbo.FactResellers... Table [dboDimProduct Table
[ dbo.FactsalesQuota  Table (5 dbo,DimTime Table
[ dbo.ProspectiveBu.., Table I [ dbo,Factinternet... Table
[ dbo.sysdiagrams ~ Table
3! dbo.vAssocSegLin... View
[ dbo.vAssocSeqOr...  Wiew —

>

Rysunek 4. Fragment materialéw instruktazowych do cwiczenia
wzorcowego

lityczne przetwarzanie, sprawiaja duzo mniej proble-
moéw uczestnikom niz osobom uczeszczajacym na
tradycyjnych kursach. W stosunkowo krotkim czasie
byli oni w stanie opanowa¢ podstawowe zalozenia
przedstawianej technologii.

Podzial na $cisle okreslone moduly, tematycznie
taczace si¢ ze soba, wyznaczal uczestnikom kursu
$ciezke poznawania technologii z mozliwoscia za-
trzymania si¢ na dowolnym etapie.

Dostarczone uczestnikom $rodowisko maszyny wirtu-
alnej uniezaleznialo ich od popelnianych w trakcie prak-
tycznych ¢wiczen bledow i utraty wykonywanego projektu.

W dobie niezwykle szybkich zmian technologii
informatycznych i w zwigzku z koniecznoscia ciagte-
go doksztalcania — zaproponowana przez nas meto-
da powinna spelni¢ swoje zadanie.
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Ksztalcenie

nauczycieli muzyki
Kilka refleksji wyktadowcy

Alicja Delecka-Bury, doktor nauk spotecznych, wyktadowca na Wydziale Edukacji Muzycznej Akademii

Sztuki w Szczecinie

W jaki sposob ksztatci¢ przysztych
nauczycieli? Na co potozy¢ nacisk?
Na wiedze merytoryczng (w tym
wypadku dotyczacg muzyki jako
sztuki), wiedze psychologiczno-
pedagogiczng i metodyczna

(te dotyczacag nauczania muzyki), czy
raczej na zdobywanie osobistych
doswiadczen przez studentow?
Mysle, ze jest to dylemat wszystkich
0sOb ksztatcacych przysztych
nauczycieli, metodykow,
wyktadowcow i innych osob
odpowiedzialnych za edukadje.

W jakie konkretnie kompetencje powinnismy wyposazy¢
studentdw, aby byli dobrymi nauczycielami? Jest to kwestia
nierozwigzana ostatecznie, a nawet prowadzaca do sporéw.
W literaturze pedeutologicznej opisywane sa rozne koncepcje
ksztalcenia nauczycieli. Henryka Kwiatkowska, w ksigzce Pe-
deutologia, wskazuje trzy ich wspolczesne orientacje, oparte
na wyznacznikach réznych psychologii: orientacje technolo-
giczng — opartg na psychologii behawioralnej; orientacje hu-
manistyczng — opartg na psychologii humanistycznej; orien-
tacje funkcjonalng — oparta na psychologii poznawczej. Kaz-
da z tych orientacji wnosi okreslone wartoéci do ksztalcenia
nauczycieli, wyznacza jego cele i tresci.

Wiedza, doswiadczenie, metody
Orientacja technologiczna skupia si¢ na wyposazeniu
nauczyciela w repertuar sprawnosci uzytecznych w prak-

tycznym dzialaniu. Jednak tak uposazony mlody nauczy-
ciel jest bezbronny w kontakcie z sytuacja nietypowa,
nagly, niespodziewana, ,,nienauczong’, ,,nieprzedyskuto-
wang’, a przeciez praca nauczyciela w takie wlasnie nie-
dookreslone sytuacje obfituje. Uczniowie nigdy nie sa
jednakowi, nie wszystkie wiec uzyskane podczas ksztal-
cenia ,narzedzia” podzialaja tak samo na wszystkich.
Réwniez nauczyciel, polegajac na odczuciach i emocjach,
nie zawsze uzyje tego samego ,narzedzia’, czyli tej samej
metody, w ten sam sposéb.

Ksztalcenie w my$l drugiej orientacji — humanistycz-
nej — kladzie nacisk na poszukiwanie drogi do poznania
siebie, do odkrycia indywidualnosci. Wedle tej filozofii,
proces ksztalcenia przysztych nauczycieli jest rownocze-
$nie procesem ,,stawania si¢” nauczycielem. Zdobywajac
praktyczne doswiadczenie, mlody czlowiek odkrywa
znaczenie uzyskanej wiedzy, osobiscie doswiadcza jej
przydatnosci.

Trzecia ze wskazanych orientacji ksztalcenia nauczy-
cieli, czyli orientacja funkcjonalna, oparta na wyznaczni-
kach psychologii poznawczej, w centrum uwagi stawia
postawe badawczg. Zaklada aktywnos¢ cztowieka w zdo-
bywaniu wiedzy o §wiecie poprzez posiadane przez niego
struktury poznawcze, czyli system informacji o sobie
i otaczajacym $wiecie zewnetrznym, zdobyty na drodze
indywidualnego do$wiadczenia. Wlasnie na podstawie
doswiadczenia, czlowiek tworzy wlasne modele i wizje,
ktore nastepnie kieruja jego dzialaniem. Celem ksztalce-
nia nauczycieli jest wiec ksztaltowanie nie tyle postaw
tworczych, ile postawy badawczej, umozliwiajacej im wy-
pracowanie skutecznych metod, adekwatnych do aktual-
nego kontekstu nauczania.

Standardy i kompetencje

Gleboki namyst nad ksztalceniem przysztych nauczy-
cieli jest obowigzkiem wszystkich wykladowcow danej
uczelni. To odpowiedzialno$¢ zbiorowa — nie tylko meto-




dykéw nauczania konkretnych przedmiotéw i wykla-
dowcow pedagogiki i psychologii, ale rowniez innych
0sob majacych kontakt ze studentami. Wymaga to po-
chylenia sie nad tresciami, ktére powinny by¢ tematami
wykladow i éwiczen, oraz umiejetnosciami ksztalconymi
podczas zaje¢ praktycznych.

Wymagania i standardy to kluczowa kwestia w ksztat-
ceniu nauczycieli przedmiotéw artystycznych. Rozporza-
dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w spra-
wie Standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wyko-
nywania zawodu nauczyciela z 2012 r. dokfadnie opisuje
efekty ksztalcenia w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji spolecznych, w jakie nalezy wyposazy¢ absol-
wentow studiow licencjackich.

Dokument ustala liczbe godzin i precyzuje tresci
przedmiotéw, takich jak: psychologia, pedagogika, dy-
daktyka i dydaktyki szczegotowe, czyli metodyki naucza-
nia. Réwniez w miare dokladnie w dokumencie opisana
jest praktyka studencka, ktora zaleca si¢ prowadzi¢ row-
nolegle z zajeciami teoretycznymi po to, aby da¢ studen-
tom mozliwo$¢ oméwienia ich doswiadczen z opiekunem
praktyk, wykladowcg i kolegami.

Drobne klopoty

W tej czesci artykulu chciatabym skoncentrowac sie na
praktykach studentéw Akademii Sztuki na Wydziale Edu-
kacji Muzycznej i zwigzanym z nimi klopotem organizacyj-
nym, wywolanym wspomnianym rozporzadzeniem.

Poprzedni rok akademicki byt pierwszym, w ktorym
prace uczelni nalezato dostosowa¢ do nowych wymogow
- od 2012 roku studia licencjackie przygotowuja tylko do
pracy na poziomie szkoly podstawowej i przedszkola. (Do
tej pory absolwenci studiéw pierwszego stopnia byli przy-
gotowywani do pracy na kazdym etapie ksztalcenia, facz-
nie z gimnazjum, i w takich placéwkach odbywali prak-
tyki szkolne.) Mozliwosci Wydziatu Edukacji Muzycznej,
ktory jest odpowiedzialny za organizacje praktyk srod-
rocznych (czyli tych wpisanych w plan zajec przez caly
rok akademicki) zostaly ograniczone. Zburzylo to ustalo-
ny system praktyk: na I roku studenci uczestniczyli w za-
jeciach umuzykalniajacych w przedszkolu, prowadzo-
nych przez naszego wykladowce, a na I1I roku w lekcjach
muzyki w klasach IV-VI szkoly podstawowej, réwniez
prowadzonych przez naszego kolejnego wyktadowce. Stu-
denci IT roku swoje praktyki odbywali w gimnazjum. Te-
raz stalo si¢ to niemozliwe.

W mysél zapiséw Standardow Ksztatcenia Nauczycieli
praktyki te powinny odby¢ si¢ w klasach I-III. Podstawa
programowa dotyczaca edukacji muzycznej na pierw-
szym etapie edukacyjnym wskazuje na potrzebe prowa-
dzenia lekcji muzyki przez nauczyciela specjaliste, jednak
jest ona realizowana w niewielu szkotach, bowiem muzy-
ka jest zazwyczaj wlgczona w tok zaje¢ zintegrowanych
prowadzonych przez wychowawce klasy. Lekcje muzyki

w nauczaniu poczatkowym s3 wyodrebnione w nielicz-
nych szkofach prywatnych, charakteryzujacych sie kilku-
nastoosobowymi zespolami klasowymi. Organizacja
praktyk studenckich w takich warunkach byfaby trudna
do zrealizowania. Najprawdopodobniej zaden nauczyciel
nie zechcialby pracowa¢ pod czujnym okiem ponad dwu-
dziestoosobowej grupy studentéw, w pomieszczeniu nie-
przystosowanym do przebywania tak duzej liczby osob.
Jedynym wyjsciem bylo opracowanie nowego systemu
praktyk, ale w szkole publicznej. Nalezalo tylko wymyslic¢
formule przyjazng i atrakcyjng zaréwno dla studentow,
jak i dla szkoty.

Przyjazna szkola

Skontaktowatam sie ze Szkolg Podstawowg nr 61 (nie
ukrywam, ze szukalam placéwki w centrum miasta,
w poblizu naszej uczelni - na uwadze miatam plan za-
je¢!) i poprositam o spotkanie z dyrektorem, panem Bog-
danem Checiem. Zwrécitam sie do niego z prosba
o umozliwienie naszym studentom odbycia w tej szkole
nieodplatnych praktyk. Przedstawilam swoja koncepcje
i obiecatam, ze postaram si¢, aby proponowane lekcje
muzyki byly wartosciowe dla uczniéw. Zaproponowa-
tam prowadzenie réwniez zaje¢ pozalekcyjnych. Dyrek-
tor zgodzil si¢ na wspdlprace.

System w swej pierwotnej postaci dziata juz drugi rok.
We wszystkich klasach od I do III studenci w kazdy
czwartek prowadza lekcje muzyki. Do kazdej klasy przy-
dzielonych jest dwoch studentéw (do klas pierwszych -
trzech). Na zajeciach obecny jest nauczyciel nauczania
zintegrowanego, z ktérym miodziez wspotpracuje, reali-
zujac obowigzujacy program i podrecznik, wezesniej wy-
brany przez wychowawce. Oprdcz tych lekeji, w kazdy
czwartek po potudniu, studenci prowadzg bezplatnie trzy
Kota Muzyczne: wokalne, teatralne i taneczne. Co roku
na te zajecia zapisuje si¢ okolo stu dzieci, ktore cheg ak-
tywnie rozwija¢ swoje zainteresowania. Sami studenci
réwniez rozwijaja swoje pasje, bowiem do prowadzenia
kot dobierali si¢ wedtug whasnych uzdolnien i doswiad-
czen, a ponadto maja mozliwo$¢ pracy z dzie¢mi w roz-
nym wieku. Na poczatku roku akademickiego studenci
prezentuja przed dzie¢mi programy artystyczne, ktore
charakteryzuja poszczegdlne Kota Muzyczne, umozliwia-
jac im w ten sposob wybdr najodpowiedniejszej aktyw-
nosci. Dwa razy w roku szkolnym studenci przygotowuja
dzieci do wystepow dla rodzicow.

W taki oto sposob studenci edukacji muzycznej Aka-
demii Sztuki odbywaja 60 godzin praktyk wyznaczonych
do realizacji podczas trwania roku akademickiego na II
roku studiéw. Mam nadzieje, ze dyrektor szkoly jest ze
wspotpracy zadowolony, nie zatuje swej decyzji. Wszyscy
wspolpracujacy z nami nauczyciele rozumiejg potrzebe
kontaktu z rzeczywistoscig szkolng juz na etapie ksztalce-
nia przyszlej kadry pedagogicznej. Jest to mozliwe dzigki



calorocznej obserwacji relacji wychowawcy z jego ucznia-
mi i odtwarzanie przez studentéw dobrych wzorcéw pra-
cy szkolnej.

Mam $wiadomo$¢, ze ci mlodzi ludzie bardzo wezesnie
zostali ,wrzuceni na gleboka wode”. Podczas pierwszego
roku studiéw gléwnie obserwowali i tylko niekiedy pro-
wadzili zajecia muzyczne w przedszkolu. Jeszcze nie maja
odpowiedniego doswiadczenia, odpowiedniego praktycz-
nego obycia. Czesto zdarza sie, ze nie potrafig prawidiowo
komunikowac si¢ z dzie¢mi - méwig zbyt trudnym jezy-
kiem. Zdarza sig, ze maja klopoty z utrzymaniem dyscy-
pliny. Nie zawsze, szczegdlnie na poczatku, doceniajg ko-
nieczno$¢ rzetelnego przygotowywania sie do zajec. Jed-
nakze bardzo cenne jest to, ze mogg doswiadcza¢ swoich
bledow, widza i czuja ich konsekwencje, oraz to, ze maja
mozliwo$¢ na kolejnej lekcji te bledy poprawic.

Studenci, ktérzy w poprzednim roku odbywali
praktyki w Szkole Podstawowej nr 61, docenili taka
forme indywidualnej pracy. Wskazywali na mozli-
wo$¢ obserwacji rozwoju dzieci, przyrost ich umie-
jetnosci i wiedzy muzycznej, ktérych to wlasnie oni
byli inicjatorami. Cieszyt ich widoczny postep oraz
fakt, ze mogli to obserwowac w trakcie trwania cale-
go roku szkolnego. Wiele 0séb zauwazyto u siebie
predyspozycje do nauczania malych dzieci. I w tym
wlasnie ukryty jest sens organizowania takich prak-
tyk, poniewaz mlodzi ludzie maja okazje¢ do pozna-
nia siebie, swoich dyspozycji, wrodzonych kompe-
tencji i cech charakteru.

Jako opiekun praktyk staram si¢ by¢ raczej wlasnie
opiekunem, niz ,,policjantem”. Czuwam nad przebiegiem
lekcji, jednak daje czas na rozwdj. Na zajeciach metodyki
edukacji muzycznej na uczelni wskazuje studentom moz-
liwosci, sposoby, metody nauczania, ewentualne drogi —
a student sam wybiera odpowiednig. Sam dochodzi do
skutecznych rozwigzan, doswiadcza praktycznie swojej
wiedzy, weryfikuje ja, zauwaza swoje braki. Pelniac role
nauczyciela, odczuwa i zaczyna rozumiec, ze ta praca wy-
maga solidnego przygotowania, wysokiego stopnia odpo-
wiedzialnosci, glebokich staran, nieustannego poprawia-
nia swojego warsztatu.

Podsumowanie

Odbywanie praktyk w takiej formie to ksztalcenie
dzialaniowe wedtug wyznacznikéw orientacji funkcjo-
nalnej. Teoretyczna wiedza zdobyta na zajeciach pedago-
giki, psychologii, dydaktyki oraz teorii i metodyki eduka-
¢ji muzycznej moze zosta¢ skonfrontowana z rzeczywi-
stoscig szkolna. Dzieki temu pewne teorie pedagogiczne
czy psychologiczne dotyczace rozwoju dziecka juz nie s3
dla studentéw abstrakcyjne i niezrozumiale. Wielokrot-
nie zdarza sie, ze studenci na wykladach z pedagogiki,
zglebiajac teoretyczne pojecia, postuguja si¢ swoim do-
$wiadczeniem z praktyk i opisuja zachowania konkret-
nych uczniéw. Dzieki temu, jako nauczyciele, zastanawia-
ja sie nad sensem swoich dzialan. A fakt, ze mogg obser-
wowac rozwdj muzyczny ,,swoich” uczniéw, pomaga im
poczuc si¢ za ten rozwdéj odpowiedzialnymi.

Przedstawiony w niniejszym artykule system $rod-
rocznych praktyk studenckich stosowany w Akademii
Sztuki moze by¢ z powodzeniem ,przeszczepiony” do
innej placowki oswiatowej. Wszedzie tam, gdzie przyda-
dza sie kolejne ,,rece” do pracy. Mam na mysli np. przed-
szkole, ,,zerowke” w szkole, Swietlicg. Oczywiscie wyma-
ga to sporego wysitku organizacyjnego, zaréwno ze stro-
ny uczelni, jak i szkoty. Nie idg za tym, niestety;, dla szkoty
zadne pienigdze, ale mozna postarac sie, aby pobyt stu-
dentow wykorzysta¢ do maksimum. Po prostu traktowaé
ich jak pomoc, a nie jak ,,zfo konieczne”. Samodzielne
lekgje i zajecia prowadzone przez studenta (oczywiscie
pod okiem wychowawcy, ktéry odpowiada za powierzo-
ne mu dzieci) moga by¢ wartosciowe dla ksztalcenia przy-
sztych nauczycieli. Jednak warunek ten jest zachowany
tylko wtedy, gdy miody cztowiek nie bedzie si¢ czut
w Kklasie intruzem, kiedy poczuje si¢ potrzebny i kiedy da
sie mu szans¢ na samodzielno$¢. Obecnos¢ studentow
moze by¢ cenng pomocg dla wychowawcow w codzien-
nej pracy i opiece nad maluchami. Pamietajmy, ze juz
niedtugo do szkot bedzie uczeszczaé coraz wigcej mlod-
szych dzieci. Zatem praktyki studenckie, w takim ksztal-
cie, jaki opisatam, to doskonala okazja do zorganizowa-
nia np. pracy wolontariackiej z pozytkiem zaréwno dla
uczelni, jak i placowek oswiatowych.




Nowe miejsce edukac;ji

Muzeum Historii Zydéw Polskich

Monika Koszyﬁska, kierownik sekcji edukacji dzieci i mtodziezy Muzeum Historii Zydéw Polskich

Muzeum Historii Zyddw Polskich to
jedno z niewielu, jak dotad, udanych
przedsiewzie¢, zrealizowanych dzieki
wytrwatosci, dalekowzrocznosci
oraz hojnosci wielu ludzi

I instytucji — zarbwno prywatnych,
jak i publicznych. Okazata, niezwykle
nowoczesna i piekna pod wzgledem
architektonicznym siedziba

muzeum zostata wzniesiona

W przedwojennym centrum
zydowskiego Swiata — na
warszawskim Muranowie. To miejsce
szczegolne z wielu powodow. Tym
chyba najbardziej widocznym

i spektakularnym jest sgsiadujacy

z budynkiem muzeum Pomnik
Bohateréw Getta autorstwa Natana
Rapaporta i Leona Marka Suzina, do
ktérego juz od kilku dziesiecioleci
pielgrzymuja Zydzi z catego $wiata,
aby oddac hotd ludziom skazanym
na smierc¢ z rgk niemieckich nazistow.

Muzeum jest miejscem wyjatkowym nie tylko ze
wzgledow historycznych, ale réwniez z uwagi na to, jak
wiele oczekiwan i nadziei wiaze si¢ z tg placéwka. Ocze-
kiwan wiladz miasta, pafistwa, darczyncow, sponsorow
i spadkobiercéw historii Zydéw Polskich oraz kazdego
mieszkanca Warszawy i Polski, ktéry uwaza si¢ za
wspotwiasciciela tego miejsca, do czego ma pelne prawo.

Muzeum jako centrum edukacji

Muzeum, postrzegane jako niezwykly obiekt ar-
chitektoniczny, przede wszystkim pelni liczne funk-
cje instytucji publicznej. Pierwsza i podstawowa
funkcja Muzeum Historii Zydéw Polskich to cen-
trum edukacji o wielowiekowej spusciznie narodu
zydowskiego, ktory zamieszkiwal i zamieszkuje tere-
ny Polski od prawie 1000 lat. Temu celowi stuzy¢ be-
dzie otwarta na jesieni 2014 roku wystawa gldwna
o powierzchni ponad 4000 m?, sktadajaca sie z 7 ga-
lerii opowiadajacych w sposdb chronologiczny dzieje
polskich Zydéw. Na potrzeby tego zadania czes$¢ bu-
dynku zostala przeznaczona na nowoczesne cen-
trum edukacyjne, dysponujace czterema, w pelni
wyposazonymi salami warsztatowymi, w tym jedng
pracownia komputerows, i majacg niebawem otwo-
rzy¢ swoje podwoje — przestrzenia rodzinng dedyko-
wang dzieciom najmlodszym i ich rodzicom.

Budynek muzeum zostat otwarty dla publicznosci,
umozliwiajac tym samym rozpoczecie dziatalnosci pro-
gramowej, w 70. Rocznice wybuchu Powstania w Getcie
Warszawskim - 19 kwietnia 2013 r. Jednak dzialalno$¢
edukacyjng Muzeum Historii Zydéw Polskich, mimo
braku budynku, dziat edukacji muzeum prowadzit na
szeroka skale juz od kilku lat, organizujac konkursy, pro-
jekty edukacyjne, zajecia w szkofach i innych placéw-
kach edukacyjnych na terenie Polski i za granica.

Natomiast, z oczywistych wzgledéw, w pelni rozwi-
na¢ skrzydta moglismy dopiero wtedy, gdy znalezlismy
sie ,u siebie”. Od pierwszego dnia, kiedy znalezlismy si¢
w naszym przestronnym, pelnym $wiatla centrum
edukacyjnym, wiedzielismy, ze czeka nas zadanie nie-
bagatelne i niezwykle odpowiedzialne - stworzenie
programu edukacyjnego, ktéry zainteresuje mlodych
Polakéw, ale réwniez gosci zagranicznych, ktérych, mi-
mo braku wystawy gléwnej, przybywa bardzo wielu.

Wiekszos¢ 0séb pracujacych w dziale edukacji
Muzeum Historii Zydéw Polskich ma co najmniej
kilkuletnie do§wiadczenie w pracy dydaktycznej
z grupami szkolnymi, niektdrzy z nas pracowali
wczesniej w szkolach i na wyzszych uczelniach. Zda-



-jemy sobie wiec sprawe z tego, jak wyglada tzw. ry-
nek edukacyjny, wiemy, do kogo kierujemy swoje
dzialania, i w zwiazku z tym rozumiemy, czego sie

od nas oczekuje. Staramy si¢ rozmawiac i wstuchi-
wac w glosy naszych gosci, uczestniczymy w konfe-
rencjach edukacyjnych, tworzymy grupe specjali-
stow — nauczycieli i nauczycieli konsultantow z calej
Polski - Ambasadoréw Muzeum Historii Zydéw Pol-
skich, ktorzy stuza nam radg i razem z nami wspot-
tworza oferte edukacyjng dla szkot.

Oferta dla szkot

Oferte stanowig propozycje zaje¢, ktore sg realizo-
wane w naszym muzealnym centrum edukacyjnym,
ale rowniez w innych przestrzeniach muzeum, np.
w przestrzeni wystaw czasowych czy tez w holu glow-
nym. Chciatabym zaznaczy¢, ze dzigki hojnosci rzadu
Norwegii i przyznanego nam przezen 2,5-letniego do-
finansowania w formie grantu edukacyjnego, wszystkie
zajecia z naszej oferty mozemy prowadzi¢ catkowicie
bezplatnie, co w zwiazku z sytuacja finansowg polskich
szkot i wielu uczniow wydaje si¢ bardzo atrakcyjne.

Oferta edukacyjna muzeum jest oparta przede
wszystkim o podstawowe, obowigzujace we wszyst-
kich szkotach w Polsce dokumenty regulujace dzia-
talno$¢ programowa, czyli o Podstawe programowa
ksztalcenia ogélnego. Wiemy, ze wyjscie z ucznia-
mi, np. do muzeum, musi by¢ uzasadnione, dlatego
staramy sie tak przygotowywac nasze zajecia, aby
wspomagac nauczycieli w realizacji Podstawy.

Po drugie, naszg oferte edukacyjng adresujemy do
wszystkich poziomdéw nauczania i do wszystkich ty-
pow szkol. Obecnie staramy si¢ dostosowac ja row-
niez dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, korzystajac z ekspertyzy i wsparcia specja-
listow zajmujacych si¢ edukacjg osob niedostysza-
cych i gtuchych oraz niedowidzacych i niewidomych.

Po trzecie, korzystajac z osiagnie¢ nowoczesnej
dydaktyki, zbudowalismy nasze zajecia w taki spo-
sob, aby byly one jak najbardziej interaktywne i in-
terdyscyplinarne. Podczas warsztatow wykorzystuje-
my na przyklad zasoby USC Shoah Foundation, czy-
li najwigkszg na $wiecie baze¢ video relacji $wiadkow
historii, ktérzy przezyli Holokaust, bedac ofiarami,
ratujacymi czy $wiadkami procesow nazistow lub tez
wyzwolicielami obozéw koncentracyjnych.

Zajecia podzieliliémy na pie¢ cykléw tematycz-
nych, ktérych tytuly maja pomoéc nauczycielowi
w dokonaniu wyboru zgodnego z jego potrzebami:

Cykl L Zydowskie sposoby na uswigcanie czasu —
zajecia poswiecone szeroko pojetemu cyklowi zycia
zydowskiego.

Cykl I1. Wokot zydowskiej religii, tradycji i nauki
- przyblizenie zasad judaizmu, a takze osiggnie¢ na-
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Cykl I11. Zydowskie miejsca - zydowski Swiat -
prezentacja geografii i dorobku kultury materialnej
zydowskiego $wiata.

Cykl IV. Polin, czyli 1000 lat historii polskich
Zydéw - zajecia majace na celu ukazanie ztozonosci
i wielowymiarowo$ci historii Zydéw na
ziemiach polskich, w tym okresu najtragiczniejszego
- Zagtady.

Cykl V. Edukacja obywatelska i antydyskrymi-
nacyjna - zajecia majace na celu ksztattowanie
wérod mtodziezy otwartej postawy obywatelskiej,
sprzeciwiajacej si¢ wszelkim przejawom dyskry-
minacji, rasizmu, antysemityzmu i ksenofobii.




Nasza oferta sktada si¢ z 39 réznych zajec,
z ktorych kazde trwa 90 minut, czyli dwie godziny
lekcyjne, a z doswiadczenia ostatniego péirocza wie-
my, ze bardzo czgsto jeste$my proszeni o ich prze-
dluzanie badz wzbogacenie o dodatkowe elementy,
takie jak spacer po budynku czy projekcje filmu.

W ofercie znajduja sie réwniez propozycje edukacyj-
nych spaceréw po Warszawie, podzielonych tematycznie
i dostosowanych do réznych grup wiekowych uczniow.

Mamy tez oferte zwigzang ze Swietami z zydow-
skiego kalendarza - sg to warsztaty, ktére pozwalaja
uczestnikom zapoznac si¢ z historig danego $wieta,
jego obrzedowoscig i filozofia. Jeste$my tez otwarci
na tzw. zamoéwienia specjalne, czyli przeprowadzenie
zaje¢ na zaproponowany temat. Zdarza si¢ tez, ze

Korzystajac z osiagnie¢ nowoczesnej
dydaktyki, zbudowalismy nasze zajecia
w taki sposob, aby byty one jak
najbardziej interaktywne

i interdyscyplinarne. Podczas
warsztatow wykorzystujemy na
przyktad zasoby USC Shoah
Foundation, czyli najwieksza na
$wiecie baze video relacji sSwiadkow
historii, ktorzy przezyli Holokaust,
bedac ofiarami, ratujgcymi

czy $wiadkami procesow

nazistow lub tez wyzwolicielami
obozéw koncentracyjnych.

prowadzimy zajecia w jezykach obcych: angielskim,
francuskim, hebrajskim czy niemieckim.

Staramy sie, aby nasza oferta edukacyjna byla jak najbar-
dziej zréznicowana i uniwersalna. Miedzy innymi, nawigzali-
$my wspotprace z kilkoma warszawskimi przedszkolami - ich
wychowankowie odwiedzaja nas regularnie, by uczestniczy¢
w zajeciach plastycznych i warsztatach fotograficznych, ale tez,
z czego jestesmy niezwykle dumni, wspdtpracujemy z oddzia-
tami dziecigcymi kilku warszawskich szpitali i dzigki tej wspol-
pracy nasi edukatorzy jezdza do dzieci, ktdre, ze wzgledu na
swoj stan zdrowia, nie mogg przyjechac do nas.

Nauka poprzez doswiadczenie
Od jesieni 2014 roku bedziemy tez prowadzili zajecia
w oparciu o wystawe glowna muzeum, do czego solid-

nie si¢ przygotowujemy, tworzac liczne $ciezki
zwiedzania, ktére umozliwig klasom przezycie
niezapomnianego doswiadczenia edukacyjnego,
zaré6wno w przestrzeni samej wystawy, jak tez
w naszym centrum edukacyjnym. Do$wiadczenie
to ma pomdéc mtodym w zrozumieniu zlozonosci
i bogactwa historii Polski z jej integralng czescia
- historig polskich Zydéw.

Zdajemy sobie sprawe, zZe istnieje wiele inicja-
tyw podejmowanych przez instytucje panstwowe,
ale tez organizacje pozarzadowe, majacych na ce-
lu przyblizenie Polakom historii ich zydowskich
sasiadow, ale mamy tez Swiadomos¢, ze do tej po-
ry dziatania te mialy do$¢ ograniczony zasieg,
a ich tematyka cze¢sto skupiala sie tylko na IT woj-
nie $wiatowej i jej skutkach dla narodu zydow-
skiego. Naszym celem jest za$ pielegnowanie pa-
mieci o calym dziedzictwie polskich Zydéw
i rozpowszechnianie tej wiedzy wsrdd jak naj-
wiekszej liczby Polakow, gdyz do tego zostalismy
powolani.

Wiemy tez, Ze aby to uczynic¢ skutecznie, musi-
my prowadzi¢ wiele dziatan réownoleglych, adre-
sowanych do réznych grup odbiorcéw, dlatego
organizujemy zajecia dla dzieci i mlodziezy, ale
tez dla nauczycieli - w tym roku szkolnym jest to
kurs dla nauczycieli humanistow pt. Od legendy
Polin do wolnej Polski, czyli jak uczy¢ o 1000-let-
niej historii Zydoéw Polskich oraz intensywny kurs
doskonalgcy oparty o relacje video §wiadkow hi-
storii z zasobu USC Shoah Foundation, pt. Na-
uczanie z uzyciem relacji w 21. wieku.

Niebawem rozpoczniemy réwniez kursy anty-
dyskryminacyjne dla kilku grup zawodowych.
Wspdlpracujemy z uczelniami wyzszymi
z Polski i zagranicy, a dla ich studentéw prowa-
dzimy zajecia edukacyjne w formie wykladow
i konwersatoriow.

O wigkszos$ci podejmowanych przez nas inicja-
tyw mozna dowiedziec si¢ z naszej strony interne-
towej, do odwiedzenia ktorej gorgco zapraszam:
www.jewishmuseum.org.pl/edukacja.

Wszystkich czytelnikéw zapraszam réwniez do
odwiedzenia naszego muzeum, trafi¢ jest tatwo:
Muzeum Historii Zydéw Polskich, ul. Anielewi-
cza 6, Warszawa. Jezeli sg Panstwo zainteresowa-
ni zamowieniem zaje¢ dla swoich uczniéw - pelng
oferte mozna znalez¢ na podanej wyzej stronie
internetowej, natomiast rezerwacji mozna doko-
na¢ w dziale informacji i rezerwacji: tel. (+48) 22
47 10 301 lub rezerwacje@jewishmuseum.org.pl.



Wzory na kolory

Czy widzimy matematyke?

Mariola Badowska, doktorantka na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Szczecinskiego, autorka bloga

»Rondo Kultury”

Bez matematyki, jako nauki

O poznaniu $wiata, nie rozwinetyby
sie najnowsze technologie. Krélowa
nauk wnikneta takze w kulture
wizualng, ustala chocby zasady
estetyczne i stylistyczne obrazu
fotograficznego. Organizuje

i porzadkuje to, co do momentu
rozwoju cyfryzadji nie zostato
zunifikowane. Gdzie jest
matematyka? Czy jg widac?

Kultura wizualna

Podstawowa teoria Williama J. Thomasa Mitchella kul-
ture wizualng przedstawia jako zbior zjawisk i przedmiotow
stworzonych i dostrzegalnych przez czlowieka, ktére posia-
daja komunikacyjny cel i sens. Jednak definicja ta nie jest
prosta i cista. Zjawiska i rzeczy, ktore widzimy, w réznych
kulturach, na réznym poziomie cywilizacyjnym, moga
mie¢ odmienne znaczenie.

Pojecie kultury wizualnej niesie ze soba wiele pro-
bleméw w badaniach antropologicznych, socjolo-
gicznych i kulturoznawczych. Ta réznorodnos¢ po-
strzegania wizualno$ci wynika z braku okreslenia
poczatku wyodrebnienia kultury wizualnej jako
przedmiotu empirycznych badan. Prowadzi to row-
niez do problemu z okresleniem sytuacji, w ktorych
pojecie wizualnosci staje si¢ uniwersalng kategorig
porzadkowania i konstruowania $wiata.

Najczgsciej zagadnieniem kultury wizualnej zaj-
muja si¢ nauki humanistyczne. Przedstawiciele takich
dyscyplin naukowych jak kulturoznawstwo, podej-
mujac probe nadania wizualnosci statusu przedmiotu
swoich badan, zawezaja problematyke kultury wizual-

nej do dyskusji o wytworach sztuk pieknych. Tak wigc
badajac kulture wizualna, skupiaja si¢ na historii foto-
grafii, filmu, wprowadzaja elementy historii sztuki
i zaledwie dotykaja tematu nowych mediéw i innowa-
cji technologicznych w komunikowaniu obrazowym.
Jedynie badacze spoleczni o wizualnosci dyskutujg
w szerokim zakresie. Dla nich to abstrakcyjna war-
to$¢, oparta na zmysle widzenia, stata cecha aktywno-
$ci w komunikowaniu czlowieka. Jednak i ta definicja
nie jest petna i nie méwi o tym, czy i jak wida¢ kultu-
r3 wizualng. Na czym si¢ ona opiera? Jak dookresli¢
poczatek, zakres, cel i wyniki jej badan?

W polu badan nad kulturg wizualng zawierajq si¢
chocby definicje kultury obrazu, ikonosfery oraz
réznorodne metody badania obrazéw na czele z iko-
nologia. Nie mozna poming¢ takze wprowadzenia
do definicji kultury wizualnej elementéw etnografii
multisensorycznej, a przede wszystkim aspektu sty-
szenia obrazu. Kultura wizualna moze wigc by¢ od-
czytywana jako zespdt wszystkich zjawisk komuni-
kacji, ktorych gléwnym, cho¢ nie jedynym zrédtem
jest obraz. Aby komunikat byt kompletny, musza
nastgpi¢ interakcje migdzy wrazeniami pozostatych
zmystow. Tak wiec w kulturze wizualnej obrazocen-
tryzm nie jest tak silny, jak moze si¢ wydawac.

Definiowanie kultury wizualnej otwiera wiele no-
wych obszaréw naukowych. Jednak nie jest to zjawi-
sko charakterystyczne tylko dla badan wspotcze-
snych. Aby bada¢ wizualnos¢, jej kregi i konotacje,
nalezy siegna¢ do historii kultury w ogoéle. Kultura
wizualna jest elementem kazdej kultury, na kazdym
stopniu jej rozwoju. Wynika to z faktu, ze jej naj-
istotniejszym elementem jest tworzenie komunikatu
miedzy jednostkami, grupami i spoteczenstwami,
ktory zaczyna si¢ od wyrazenia plastycznego, czego
dowodem sg malowidta z Lascaux.

Psychologia koloru
Okreslajac kulture wizualng jako zbiér komuni-
katow multisensorycznych, ktérych podstawa int-
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rakcji zmystowych jest obraz, nie mozna poming¢
wplywu koloréw na ludzkie zachowania. Dziedzing
nauki, ktéra zajmuje si¢ badaniem oddziatywania
barw na kondycje emocjonalng i zachowania czlo-
wieka, jest psychologia koloru. Barwy sa komunika-
tami nacechowanymi kulturowo. W réznych kre-
gach spoleczenstw mozna wyrdzni¢ odmienne spo-
soby interpretacji tej samej barwy oraz rézne reakcje
na nig. Dlatego komunikat wizualny jest rézny
w zaleznosci od doswiadczen kulturowych i spotecz-
nych odbiorcéw. Sama symbolika barw zmienia si¢
réwniez w obrebie odcieni koloréw. Postuze sie przy-
kfadem jednego koloru, ktérego wielos¢ interpretacji
jest relatywnie najszersza. Czysta czerwien wywotu-
je skok cisnienia tetniczego. To kolor ekscytacji. Ko-
jarzona jest rowniez z kolorem namietnosci. Wsrod
odcieni czerwieni znajdujg si¢: karmazyn, purpura,
cynober, czerwien krwi, bordowy, buraczkowy, bur-
gund, kasztan, makowy, kardynalski, szkarfat, ma-
genta, amarant itd. Ile z przywolanych odcieni jeste-
$my w stanie sobie wyobrazi¢? Co pomaga nam zbu-
dowa¢ obraz danej barwy? Z pewnoscig sg to kon-
kretne przedmioty, popularne rosliny lub warzywa.
Kolory takie jak burgund czy kasztan wywoluja
skojarzenie bogactwa i luksusu. Pozostate konotujg
skojarzenia z wladzg - zaréwno duchowq (kardynal-
ski), jak i $wiecka (purpura) oraz z sila witalng, mio-
doscia i naturg (czerwien krwi, makowy, cynober).
Wyobrazenia tych koloréw przejelismy z przeszlosci
lub z codziennych doswiadczen. Wszystkie jednak sg
nieostrymi okresleniami, opartymi na naszych su-
biektywnych doznaniach oraz tradycjach spoleczno-
$ci kregow kulturowych.

Inzynieria koloru

Pierwsze udokumentowane badania nad kolorem
zostaly zawarte w rozprawach Arystotelesa,
w IIT w. p.n.e. Filozoficzne proby uniwersalnego,
podstawowego okreslenia barw §wiata miaty ogrom-
ny wplyw na poznanie sposobow oddzialywania
barw na czlowieka. Wéréd kolejnych badaczy, ktorzy
opracowali rozumienie specyfiki koloréw, dokonali
ich podziatu oraz stworzyli schemat widzenia i two-
rzenia si¢ barw (kotowy model syntez - addytywne;j
i subtraktywnej), byli przedstawiciele roznych nauk
- Isaak Newton, Johann Wolfgang von Gothe czy Jo-
hannes Itten. To wlasnie ich badania nad kolorami
polozyly podwaliny pod cyfrowe tworzenie nowych
barw w palecie oraz opisywanie tradycyjnych odcie-
ni, ktérymi postugujemy sie dzis, cho¢by w drukach
na roznego typu podiozach.

Poczatku tworzenia barw nalezy wiec upatrywac
w pracowniach matematyczno-fizycznych i w labo-

ratoriach. Barwy, ktérych nie potrafimy sobie wy-
obrazi¢, s3 szczegdtowo opisywane w systemach cy-
frowych. Matematyka pozwala tworzy¢ nowe barwy
bez ich pierwotnego do$wiadczenia zmystowego.

Szczecinskie kolory

Obserwujac sztuke w mieécie, nie mozna pomi-
na¢ dzi$ tematu designu i projektowania marki. Wta-
dze Szczecina, chcac rozwing¢ turystyczng idee ,,zie-
lonego miasta”, zdecydowaly sie na stworzenie jed-
nolitego systemu identyfikacji wizualnej, ktorej
gléwnym haslem jest ,,Floating Garden”. Biuro Pro-
mocji i Informacji Urzedu Miasta Szczecin zadbalo,
aby wybrane kolory byty publicznie dostgpne, a ich
opis odpowiadal réznym technikom drukarskim
oraz reprodukcyjnym. Dzieki upublicznieniu in-
strukcji stosowania koloréw oraz znakéw pomocni-
czych Szczecin nabiera nowoczesnych barw, ktore
towarzyszg wszystkim wspieranym przez Miasto
Szczecin inicjatywom artystycznym.

Pozytywne barwy s3 promowane wraz z ciekawy-
mi wydarzeniami oraz przy wspotpracy ze znanymi
osobami mieszkajacymi w Szczecinie. W akcji pro-
mocyjnej ,,Szczecin. Dobrze si¢ kojarzy!” tytut Am-
basadora Szczecina otrzymal Teatr Kana za dzialal-
no$¢ kulturotworcza i promocyjna. To wlasnie dzieki
aktywnosci Kany, co roku odbywaja si¢ Spoiwa Kultu-
ry, ktdre przyciagaja coraz wiecej zainteresowanych
0sob, nie tylko mieszkancéw Szczecina, ale rowniez
zagranicznych turystow. Miasto, wspierajac festiwal,
skutecznie promuje swojg marke na arenie miedzyna-
rodowej. To niezwykle wazny krok w strong tworzenia
trwalej, rozpoznawalnej, a takze innowacyjnej tozsa-
mosci miasta.

Dzigki matematycznemu obliczeniu koloréw dla
Szczecina - oprécz charakterystycznych barw na im-
prezach masowych - mozemy je réwniez znalez¢
w postaci lukru na Szczeciniskich Piernikach, na de-
signerskich meblach miejskich (tzw. Kamieniach)
czy w nowoczesnych tramwajach i autobusach. Kolo-
ry otwieraja niezliczone mozliwosci komunikowania
si¢ z odbiorcg niemal na kazdym kroku - od tablicz-
ki z nazwg ulicy, poprzez kolorystyke transportu
miejskiego, po opakowania lokalnych smakotykow
lub wzory ubran. Tak wigc matematyka juz nie jest
chlodna, monochromatyczna krolowg nauk - wyste-
puje w wielu kolorach, we wszystkim, co nas otacza.
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Bolesny kontrast

Szkolnictwo nasze znajduje sie pod znakiem gre—
bokich przemian. Tworzy sie jednolita szkola pol-
ska, oparta o zwarta konstrukcje organizacyjna.
Nowe programy siegaja w tres¢ wewnetrzng szkoty
zarbwno w dziedzinie nauczania Jjak i1 wychowania.

Aby Jjednak reforma szkoly polskiej stala
sie dzietem wykonczonem i w skutkach swych
przyniosta wartoséci, Jjakie tkwia w jej zato-
zeniu, musi ona siegna¢ we wszystkie dziedzi-
ny zycia szkolnego, przebudowa¢ je i przysto-
sowa¢ do nowych potrzeb i1 nowych mozliwosci.

Reforma szkolnictwa przypada na okres,
w ktérym szkoia boryka sie z szeregiem
trudnosci, w ktdérym warunkdéw pracy szkolne]
nie mozna uwaza¢ za znosne.

Mamy rozpaczliwy brak lokaldéw szkolnych.
Setki tysiecy dzieci nie korzysta z dobrodziej-
stwa szkoty. Jednym odroczono obowiazek szkol-
ny, innych poprostu nie przyjeto z powodu braku
miejsca. A liczba dzieci rokrocznie wzrasta.

W tym stanie rzeczy nalezy sie spodzie-
waé, ze dilugo jeszcze szkoly nasze beda
przepeinione ponad miare dopuszczalna. Juz
dzis 60 dzieci w klasie to przecietne mini-
mum. W wielu szkotach liczba ta jest znacz-
nie wieksza. Rzecz prosta, ze w tych warun-
kach nauczyciel nietylko nie moze zajs$¢ sie
wychowaniem mtodziezy, ale nie znajduje cza-
su, aby nalezycie skontrolowal zasdb wiedzy
dziecka i1 jego postepy w nauce.

Niejednokrotnie trudno mu nawet zapamietac
nazwiska swych uczniéw. Gdziez tu moze by¢ mowa
0 poznaniu indywidualnos$ci dziecka, o jakiem$
serdeczniejszem zajeciu sie uczniem stabszym,
wymagajacym szczegblniejszej opieki 1 pomocy,
ktére] w takiej gromadzie zastosowac nie sposéb.

W takich, warunkach najlepszy nawet system na-
uczania zawodzi catkowicie, a praca wychowawcza
staje sie iluzja. Kontrola pracy dziecka odbywac
sie moze tylko w bardzo odlegtych odstepach czasu.

Wezmy znowu dla przykladu wypracowanie
pidmienne. Bo¢ przeciez jest ono jednym ze
S$rodkéw opanowania wiadomosci; wypracowanie
piémienne jest tez jednym ze $rodkdw pozna-
nia inteligencji dziecka. Przy nauczaniu je-
zyka wymaga sie przecietnie 4 wypracowan
pismiennych w miesiacu, co stanowi w Jjedne]
klasie 240 wypracowan. Nauczyciel ma takich
klas 6, czyli w sumie 1440 wypracowan. Wypa-

da 48 wypracowali do poprawienia dziennie. Na-
uczycielstwo szkdtr powszechnych skarzy sie, ze
w szkole powszechnej liczba ta dochodzi do 100
wypracowali dziennie, szczegdlnie] na nizszych
stopniach nauczania, gdzie konieczna jest kontro-
la czestsza 1 dzieci pisza czedcie] 1 wiece]. Jest
to praca, przechodzaca sity normalnego czlowieka.

Niemniej waznem zagadnieniem wychowawczem
w szkole jest sprawa t. zw. pauz szkolnych, czyli
przerw miedzylekcyjnych. W szkotach miejskich,
»Szkotach — fabrykach”, jak je nazywa nauczyciel-
stwo, uczy sie od 1000 do 2000 dzieci rdwnocze-
$nie. Boisk niema najczesScie], a jesli sa, to za
mate. Co zrobi¢ z dzieémi w czasie przerwy?
A przeciez dziecko pragnie pewnej swobody ruchu,
zabawy, co ma duze znaczenie wychowawcze. Tymcza—
sem przerwa odbywa sie na korytarzach, ciasnych,
waskich i zazwyczaj ciemnych, albo w zaduchu pei-
nych klasach. Warto sie przyjrze¢ i przysituchac
temu dzieciecemu ,wypoczynkowi”. Zal dzieci i zal
nauczycieli. Pauza w szkotach miejskich — to krzyk
i hatas. A potem w ciagu lekcji przerabia sie
¢wiczenia gimnastyczne, by ,przeciwdziata¢ ujem—
nym skutkom pracy szkolnej”.

Na wsi natomiast korytarzy niema, a boiskiem
jest zazwyczaj ulica, albo — ciasne, zagnojone
podwérze zagrody gospodarza, u ktdrego wynajmuje
sie lokal na szkole.

A takich bolaczek natury pedagogiczne] 1 wychowaw
czej, szczegdlnie na terenie szkoty powszechne] jest
bardzo duzo 1 rosng one wraz ze stale pogarszajacemi
sie warunkami pracy.

Najwazniejsza jednak bolaczka szkoty jest to, ze
nauczyciel nie ma czasu, 1 mozliwosci, by zajad sie
dzieckiem, zblizy¢ sie do niego i pozna¢ je. Podczas
gdy nowe prograny szkolne stawiaja dziecko na pierwszym
planie zainteresowan szkoty, nakazujac szczegdlniejszy
respekt dla jego indywidualnoéci — to warunki pracy
szkolnej przekreslajg dziecko, Jjako indywidualnose.

Oto sprzecznodt pomiedzy zasadami reformy szkolned,
a warunkami, w jakich ma sie ta refomma realizowal.

Mamy tu przykiad, ile jeszcze trudu i wysii-
kéw ze strony panstwa, samorzadu i spoteczenstwa
wymaga przystosowanie warunkdéw pracy szkolnej
do nowych wskazan pedagogicznych. Nie nalezy sie
tudzié, Ze stuszny, dobry program to juz wszyst-
ko. I nalezy pamietaé, ze za niedomagania szko-
1y, piynace z kontrastu pomiedzy zaleconym sys—
temem nauczania a obecnemi warunkami pracy
szkolnej, nie moze ponosi¢ winy nauczyciel.

Aleksander Rawski.

zroédio przedruku:
,Nasz Gtos” 1933, nr 2, str. 29-31.
Zachowano oryginalna pisownie.
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Komiks

Krzysztof Lichtblau, doktorant na Wydziale Filologicznym US, redaktor Zachodniopomorskiego

Portalu Kulturalnego , eleWatorKultury.org”

Komiks - definicja

Stowo komiks powstalo z potaczenia angielskich wy-
razow comic i strip, czyli ‘zabawny pasek’. Wlasnie w ta-
kiej formule powstawaly pierwsze historie obrazkowe,
za ktore uwazane s3: Yellow Kid (1895) Richarda Feltona
Outcaulta i Katzenjammer Kids (1897) Rudolpha Dirk-
sa. Narracje, przeznaczone do publikacji w prasie, two-
rzone byty wlasnie z kadréw zgrupowanych w linii ho-
ryzontalnej z charakterystycznymi dymkami o zabar-
wieniu czysto humorystycznym.

Korzeni komiksu poszukuje si¢ juz w prehistorycz-
nych malowidtach naskalnych, ale i w sredniowiecznym
malarstwie iluminacyjnym, w ktérym funkcje dymkow
pelnily filakterie. Jednak za wlasciwe protokomiksy
uzna¢ nalezy dzieta Rudolpha Topffera (1799-1846),
Gustava Doré (1832-1883) oraz Wilhelma Buscha
(1832-1908) (]. Szytak, 2009, s. 9-12).

Pierwszym polskim komiksem byta historia pt.:
Ogniem i mieczem, czyli przygody szalonego Grzesia —
powies¢ wspdlczesna wydawana od lutego 1919 roku we
Lwowie na tamach tygodnika satyrycznego ,,Szczutek”.
Jednak najpopularniejsza publikacja pierwszych lat ist-
nienia komiksu w Polsce s3 wydawane od 1933 roku
Przygody Koziotka Matotka autorstwa Kornela Maku-
szynskiego i Mariana Walentynowicza, ktére okresli¢
nalezy jako parakomiks ze wzgledu na dialogi - za-
mieszczone w dymkach, lecz pod rysunkami.

Osobnym rodzajem komiksu jest wyksztalcona
w Japonii manga. Cho¢ jej korzeni upatruje si¢ w trady-
cyjnej japonskiej sztuce ukiyo-e, to jednak rzeczywisty
poczatek tej stylistyki komiksowej zwigzany jest z oku-
pacja amerykanska po II wojnie $wiatowej. Manga
w sposob nierealistyczny przedstawia postacie - na
przyktad posiadaja one charakterystycznie duze oczy.

Wewnetrznie komiksy mozemy podzieli¢ na trzy
podstawowe gatunki: cartoon, serial i graphic novel.
Cartoon to wlasnie owe paski (3-4 kadrowe) o za-
barwieniu humorystycznym, ktore zazwyczaj posia-
daja pointe. Serial to historia o charakterze awantur-
niczym, drukowana jako cykl nie tylko w prasie, ale
réwniez w postaci zeszytow. Graphic novel (powies¢
komiksowa) jest forma najbardziej zblizong do lite-
ratury. Posiada migdzy innymi zamknieta kompozy-

cje, w ktorej bohater osigga okreslony cel (jak
w Mausie Arta Spiegelmana). Tylko ostatni z rodza-
jow zaklada réwniez spdjne autorstwo (to znaczy od
poczatku do konca jednego autora lub ten sam ze-
spot autoréw), tworzy tym samym oryginalng i in-
dywidualna stylistyke dziefa.

Komiks jako sztuka fabularna, tak jak inne tworzaca
plan tresci i plan wyrazania, postuguje si¢ kategoriami
narragji, fabuly, bohatera, czasu i przestrzeni. Jednak ko-
miks jako sztuka dwutworzywowa ustala zupelnie nowe
relacje w obrebie stowno-obrazowym, a przy tym zacho-
wuje jedno$c ikono-lingwistyczng — na co zwraca uwage
Krzysztof Teodor Toeplitz w jednej z pierwszych polskich
prob usytuowania komiksu w przestrzeni sztuki. Badacz
formuluje swoja definicje tak: ,,Komiks jest to uksztatto-
wana na przelomie XIX i XX wieku, gltownie
w zwigzku z rozwojem prasy, zwlaszcza amerykanskiej,
szczegolna forma graficznego powigzania rysunku i tek-
stu literackiego (jednosci ikono-lingwistycznej), stuzaca
rozwijaniu narracji lub obrazowaniu znaczen, ktérych
czytelno$¢ jest mozliwa w ramach tego powigzania, bez
dodatkowych zrodet informacji; komiks wystepuje prze-
waznie pod postacig serii obrazkéw, powigzanych ciaglo-
$cig czasowa, przedstawiajacych dziatania powtarzajacych
sie postaci” (K. T. Toeplitz, 1985, s. 40). Badacz nieprzy-
padkowo w swojej pracy szuka analogii komiksu
i rebusu. Jedna z nich jest wlasnie specyficzne konstru-
owanie calosci znaczeniowych z dwéch réznych tworzyw.

Wojciech Birek zwraca uwage na sze$¢ regut, kto-
re wskazujg na innowacyjnos¢ komiksu jako me-
dium artystycznego (W. Birek, 2012). Sa to: wspolo-
becnos¢ kadrow; reinterpretacja funkcji tworzywa
stownego; nadanie znaczenia krojowi, kolorowi,
wielko$ci etc. czcionki uzytej w dziele; wzbogacenie
komikséw w formy ekspresji fizycznej i emocjonal-
nej bohaterdw; napiecie miedzy warstwg znaczenio-
wa a doborem wariantu ilustrowania; fragmenta-
rycznos$¢ narracji, ktéra wymaga od czytelnika uzu-
pelnienia ,,luk” miedzy kadrami.

Komiks - mimo tego iz wydaje si¢ ,nachodzi¢” na
inne dziedziny sztuki: malarstwo, literature, film
i fotografie - z dzisiejszej perspektywy tworzy zupet-
nie nowa dyscypling, ktora potrzebuje nowych na-



rzedzi badawczych. Douglas Wolk pisze: ,,(...) warto
odnotowac¢, ze komiks najblizszy jest, w sensie fi-
zycznego obcowania, ksigzce. Ogladamy film, pa-
trzymy na fotografie (lub pojedynczy, pozbawiony
stow obrazek), ale czytamy komiksy. To proces -
trzymamy je w rekach, przewracamy kartki, odczy-
tujemy zawarte w nich historie” (D. Wolk, 2007, s.
25). Dunin i Szytak w swojej definicji okreslajg ko-
miks jako ,,swoistg imitacje literatury” (J. Dunin, J.
Szytak, 2007). Jednak narracja komiksowa prowa-
dzona jest przeciez przez wykorzystywanie kadrow
z rysunkami. W stosunku do kadréw filmowych te
komiksowe nie sg ulotne. Po pierwsze, zawsze moze-
my wroci¢ do raz obejrzanego kadru, po drugie, nie
zawsze musimy ogladac je po kolei (we wspolcze-
snych komiksach obiekty czesto zlokalizowane s
poza obrebem kadréw). Obrazy komiksowe, w prze-
ciwienstwie do fotografii, pomijaja szczegéty, przez
co autor moze uwydatni¢ elementy znaczace.
Elementem, ktéry odréznia kadry komiksowe od
grafiki, fotografii czy malarstwa jest wspétobecnos¢
obrazéw. To w warstwie graficznej prowadzona jest
narracja i poprzez nastepujace po sobie obrazy opo-
wiadana jest historia. Konsekwencja tego jest stwier-
dzenie Scotta McClouda, Ze komiks jest ,,niewidzial-
ng sztuky”. Amerykanski badacz ma na mysli istnie-
nie wspomnianych polaczen mi¢dzykadrowych,
ktore wymagaja od czytelnika nieustannego Iaczenia
ich w ramach obowigzujacej konwencji. McCloud
definiuje komiks jako: ,ilustracje lub inne obrazy ze-
stawione w odpowiedniej kolejnosci, ich celem jest
przekazanie informacji oraz wywolanie estetycznej
reakeji u ogladajacego (S. McCloud, 1994, s. 9).
Birek zwraca uwage na reinterpretacje funkcji je-
zyka pisanego i nadanie znaczenia graficznej formie
stow. Stowo w komiksie staje si¢ ikong, ktérg traktu-
jemy jako obraz, ale réwniez $ciezka muzyczng. Ko-
miks, jak okresla to badacz, maskuje rzeczywistos¢,
natomiast musi to robi¢ w taki sposob, by komunikat
odwolywal si¢ do $wiata realnego. Funkcje stow
w komiksie mogg by¢ zréznicowane. Czesto komen-
tarz sfowny pojawia sie w miejscach, w ktorych na-
stepuje zerwanie ciaglosci czasowej lub przestrzen-
nej obrazéw. Czasem wystepuje w funkeji czysto in-
formacyjnej, a w bardziej awangardowych realiza-
cjach przejmuje zadania narracyjne (W. Birek, 2012).
Narrator bedacy bohaterem zmniejsza dystans
miedzy opowiadaniem stownym i obrazowym.
Gléwnym problemem, przed ktérym staje tworca
komiksu, jest to, co za Toeplitzem nazywamy jedno-
$cig ikono-lingwistyczng. Jak zauwaza Szylak
w ksiazce poswieconej komiksowi: ,,(...) gdy narra-
tor opowiada o zdarzeniach w czasie przesztym,
a my widzimy je podczas dziania si¢, powstaje dy-

stans czasowy. Jesli narrator opowiada w czasie te-
razniejszym o wlasnie doswiadczanych przezyciach
- oznacza to, ze do konca nie przezywa. Jesli miejsce
na komentarz nie zawiera relacji, ale zapis mysli
przebiegajacych (mniej lub bardziej) bezladnie przez
glowe bohatera, wowczas powstaje rozziew pomie-
dzy obrazem ogladanym przez nas w ramce kadru
i Swiadectwem, ktdre zawiera ramka przeznaczona
na komentarz” (J. Szytak, 2000, s. 105-107). Polski
komiksolog przedstawia napigcia, jakie moga si¢ po-
jawi¢ w polaczeniu réznych tworzyw, niejako wal-
czacych o rzady nad opowiadaniem. By dzieto (ja-
kiejkolwiek materii) mogto przenies¢ czytelnika
w wykreowany $wiat, musi by¢ spdjne. Dlatego tez
komiksowa narracja powinna opierac sig, jak pisze
Szylak, na prostocie, a nie na prostactwie (J. Szytak,
2007). Te ceche komiksu nalezy potraktowa¢ jako
konstytutywna dla kompozycji gatunku, nie za$ jako
dyskwalifikujaca ze sztuki. Autorzy wszystkich defi-
nicji zwracaja uwage na funkcje estetyczng komiksu,
walczac tym samym o szacunek dla historii obrazko-
wej jako dziedziny sztuki.

W PRL-u komiks stat sie jedng z form
propagandy wsréd mtodziezy.
Uproszczenie, ktore stosowat,
doskonale nadawato sie do podziatu
na dobrych i ztych, ale réwniez do
przedstawiania jaskrawych

i wzorowych postaci, m.in. wytrwatego
robotnika i postusznego nastolatka.
Najpopularniejsze komiksy tamtych lat
to: Tytus, Romek i A'Tomek oraz

Kapitan Zbik. Ten drugi jest np.
wzorem idealnego milicjanta. Samo
stowo , komiks” w PRL-u zastgpiono
zwrotami ,historyjka obrazkowa”,

by nie byto kojarzone z Zachodem.

Przenikanie si¢ roznych tworzyw oraz fabularnos¢
narracji komiksowej umozliwiaja wielokierunkowo rozu-
miane adaptacje. Komiks jest dzis przekladany na jezyk
literatury, filmu czy gier komputerowych. Klasycznymi
przyktadami moga by¢ Batman i Superman, bohaterowie
narodzeni na kartach komiksow, ktorzy stali sie inspiracja
dla wszystkich dziedzin sztuki i to nie tylko tej popularne;.

Wspolczesnie szuka si¢ nowych mozliwosci tej trans-
krypdji, jak na przykltad w filmie 300 Zacka Snydera. For-
ma komiksu pozwala réwniez na przektady w drugg stro-




ne. I tak powstaly komiksy na podstawie powiesci przygo-
dowych: Czterej pancerni i pies, Kapitan Kloss, lektur
szkolnych: Makbet, Ogniem i mieczem i $wiadectw histo-
rycznych: Aptekarz w getcie krakowskim.

W PRL-u komiks staf si¢ jedna z form propagandy
wsrod mlodziezy. Uproszczenie, ktore stosowal, do-
skonale nadawalo si¢ do podziatu na dobrych i ztych,
ale réwniez do przedstawiania jaskrawych i wzoro-
wych postaci, m.in. wytrwalego robotnika i postusz-
nego nastolatka. Najpopularniejsze komiksy tamtych
lat to: Tytus, Romek i A'Tomek oraz Kapitan Zbik. Ten
drugi jest np. wzorem idealnego milicjanta. Samo sto-
wo ,,komiks” w PRL-u zastgpiono zwrotami ,histo-
ryjka obrazkowa”, by nie byto kojarzone z Zachodem.

W Polsce przetomowy dla postrzegania tego me-
dium byl Maus Arta Spiegelmana (komiks zostal
wydany 1992 roku, za$§ w Polsce dopiero w 2001),
ktory sprawil, ze dostrzezono mozliwosci komiksu.

Sienczyk zadziwia réznorako. Po
pierwsze, poprzez wprowadzenie
osobnych, mniejszych historii, ktére
- mimo oczekiwan czytelnika - nie
koncza sie pointa. Po drugie,
zaréwno gtéwnej fabule, jak

i pobocznym opowiadaniom brakuje
jakiegokolwiek punktu zwrotnego.
Przez caty czas oczekujemy jakiegos
elementu, ktoéry zbuduje napiecie

i Z pewnym niedosytem docieramy
do konca. Po trzecie, poszczegolne
historie zdajq sie nie wynikaé

z jakiego$ ogolnego pomystu.
Przypomina to puzzle,

ale potaczone przypadkowo.

I cho¢ nie obylo si¢ bez licznych kontrowersji, to wspot-
czesny komiks porusza tematy wazne i nie ogranicza
sie¢ do swoich humorystycznych funkgji. Najlepszym
dowodem na to jest wydawanie komikséw historycz-
nych przez instytucje z autorytetem i misjg edukacyjna,
miedzy innymi IPN i Muzeum Auschwitz.

Dzi$ ekspansja komiksu widoczna jest réwniez
w Internecie. Komiksy te opierajg sie na macierzy-
stych dla tego gatunku formach z poczatku XX wie-
ku. Sg to 2-3 kadrowe opowiesci o zabarwieniu hu-
morystycznym. Charakterystyczna dla nich jest bar-
dzo amatorska i skonwencjonalizowana warstwa

ikoniczna. Nacisk ktadziony jest wiec na narracje
stowna i przedstawienie gagu.

Komiks - interpretacja

Przygody na bezludnej wyspie Macieja Sieniczyka to
pierwszy komiks nominowany do Nagrody Literackiej
Nike (2013). To potwierdza uznanie tego typu narracji
przez polska krytyke literackg i pozwala wierzy¢
w rozwoj gatunku, ktéry zostal zahamowany przez
skupienie sie polskiego czytelnika na obcych dzietach.

Komiks Sienczyka tylko z pozoru przypomina
klasyczng narracje przygodowa czy robinsonade.
Tradycyjny pozostaje szkielet: podroéz, pobyt na wy-
spie i szczg$liwy powrdt do domu. W Przygodach na
bezludnej wyspie brakuje przygod i zwrotow akeji.
Nie ma wigc tego, na co liczy czytelnik. Autor zaska-
kuje wiec, przewidujac niejako nasze konwencjonal-
ne lekturowe przyzwyczajenia.

Gloéwnego bohatera poznajemy w chwili letargu,
z ktérego wyrywa go tajemnicze pukanie do drzwi. Po
ich otwarciu znajduje podniszczony zeszyt zatytulowa-
ny Przygody na bezludnej wyspie. Zainspirowany notat-
kami w nim zawartymi bohater wspomina swoje mlo-
dziencze marzenia o wspaniatych przygodach.

Wspomnienia te zaczynaja si¢ w momencie wej-
$cia gtéwnego bohatera na poktad statku ,,Andrea
Doria”. Juz tutaj pojawiajg si¢ pierwsze klopoty.
Okret ten istnial naprawde i byl ekskluzywnym stat-
kiem pasazerskim, ktory ptywal od roku 1953 do
1956, kiedy to zatonal w katastrofie. Historie, ktére
opowiada i styszy bohater miedzy innymi od zalogi
statku, wydarzyly sie w latach 70. i 80. XX wieku.
O czym opowiada komiks? Moga to by¢ zaréwno ma-
rzenia z utraconego dziecinstwa, jak i rozproszone
wspomnienia bohatera polaczone z lekturg notatek.

Narracja przypomina kompozycje szkatutkowa.
Autor odnosi si¢ wiec do Rekopisu znalezionego
w Saragossie Jana Potockiego. Ten $lad interpretacyj-
ny potwierdza pojawiajgca si¢ w pewnym momencie
posta¢ Hiszpana z Kadyksu, znajdujaca si¢ w grupie
portorykanskich marynarzy, ktérzy zabierajg, bo
trudno stwierdzi¢, ze ratujg, bohatera z bezludnej
wyspy. Jednak i kompozycja szkatutkowa nie jest
w sposob klasyczny wykorzystana przez autora. Hi-
storie opowiadane przez kolejnych bohateréw w za-
den sposdb nie przenikajg sie, a kontekst historii
gltéwnej, z ktoérej majg wynikad, tez jest niejasny.
Przede wszystkim jednak, te pozornie poboczne
watki staja si¢ centrum opowiesci. Sieniczyk jest ko-
lekcjonerem kolejnych opowiesci, z ktérych nic nie
wynika. I tak dowiadujemy sie na przyklad o Joasi
z Sosnowca, ktorej mimo fantastycznych zdolnosci
nie udalo sie unie$¢ samolotu, oraz o radzieckim



statku ,,Oka”, ktory mial by¢ podobno napedzany
przez strzelajace pepesze.

Sienczyk zadziwia roznorako. Po pierwsze, poprzez
wprowadzenie osobnych, mniejszych historii, ktére -
mimo oczekiwan czytelnika - nie konczg si¢ pointa.
Po drugie, zaréwno gloéwnej fabule, jak i pobocznym
opowiadaniom brakuje jakiegokolwiek punktu zwrot-
nego. Przez caly czas oczekujemy jakiego$ elementu,
ktory zbuduje napiecie i z pewnym niedosytem docie-
ramy do konca. Po trzecie, poszczegolne historie zda-
ja sie nie wynika¢ z jakiego$ ogolnego pomystu. Przy-
pomina to puzzle, ale polaczone przypadkowo.

Komiks Sieniczyka jest olbrzymim zbiorem roznej
rangi absurdéw. Dodatkowo wzmagaja je bohatero-
wie, ktérzy wydaja si¢ odnajdywac w tym $wiecie.
I tak gtéwnego bohatera nieszczegdlnie dziwi fakt ist-
nienia pustego, ale cywilizowanego domu (sag w nim
miedzy innymi kable) w samym $rodku bezludnej
wyspy. Nikt tez nie podaje w watpliwo$¢ historii o po-
budzajacym chec zycia obcinaniu palca u dloni czy tez
o wzburzeniu wody w wannie tak, by pojawily si¢
w niej dwie walczace ze sobg wodne matpki.

Na proézno czytelnik poszukuje symboli i wyrafi-
nowanych znaczen, cho¢ w dziele nie brakuje ele-
mentow, ktore tak wlasnie chcielibysmy odczytywac.
Pojawiajg si¢ wodne malpki, odnajdywane notatniki,
posag kobiety, z ktorego co$ cieknie, oraz sama kata-
strofa statku. Wszystko po to, by zdemontowac¢ czy-
telnika i odkry¢ znaczenie na poziomie ponad do-
sfownym.

Pomnik kobiety, ktory znajduje sie na bezludnej
wyspie, umieszczony jest na okladce i juz wtedy au-
tor zaczyna z nami gre. Ciecz plynaca z boku po-
mnika wydaje sie odnosi¢ do momentu przebicia
wldcznia boku Chrystusa. Bohater jednak, po przyj-
rzeniu si¢ kobiecie, rusza dalej, opowiadajac (same-
mu sobie?) kolejne opowiesci. Sienczyk nie musi i nie
chce by¢ mistykiem, moralista, mistrzem. Ktos, kto
zawierzy autorowi Wrzontkuna, prowadzony jest
w otchlan.

Ten swoisty surrealizm przeniesiony jest row-
niez w perspektywe narracji. Pierwszoosobowy
narrator w komiksie nie jest wylgcznie posredni-
kiem w relacji odbiorca - tre§¢, ale wprowadza
czytelnika w histori¢ i daje mozliwos¢ obiektyw-
nego postrzegania. W przypadku Przygéd na bez-
ludnej wyspie odbiorca przypisany jest do wielu
perspektyw narracyjnych. W kolejno wiaczanych
w ciag opowiesci historiach zawsze widzimy $wiat
z perspektywy gléwnego bohatera opowiadane;j
historii. Nawet gdy histori¢ swojego znajomego
opowiada gléwnemu bohaterowi marynarz ze
statku, narracja prowadzona jest z perspektywy

wladnie tego znajomego. Punkt widzenia w tym
ogromie watkow staje sie niczyj, a przez to zyskuje
znamiona uniwersalnosci.

Uniwersalizacja wprowadzona jest rowniez w war-
stwie ikonicznej. Postacie rysowane przez Sienczyka
nie posiadajg cech charakterystycznych. Czasem ich
wizerunki zlewaja si¢ do tego stopnia, ze czytelnik nie
jest pewien, przez kogo prowadzona jest narracja.
Fantastyczno$¢ i onirycznos¢ calego opowiadania po-
teguje przedstawienie rak postaci, ktore bardzo czesto
powykrecane sg w nienaturalny sposéb.

Obrazy z Przygod na bezludnej wyspie nie odwzoro-
wuja $wiata realnego, jak chocby polskie komiksy hi-
storyczne. Rysownik nie korzysta z techniki wykorzy-
stywania plansz, na ktérych tworzony jest jeden kadr,
pozniej faczonych w cala kompozycje strony. Obrazy sg
pozbawione szczegotow. Wszystko po to, by nie odwra-
ca¢ naszej uwagi od narracji i stworzy¢ swoiste sterylne
laboratorium artystycznego przedstawienia.

Podobng funkcje spetnia gama koloréw wykorzy-
stana przez autora. Sg to gldwnie kolory pastelowe,
podtrzymujace te nierealistyczng konwencje przyjeta
w komiksie. Sienczyk wykorzystuje przy tym niewie-
le barw. Wlosy i oczy postaci sg zaznaczone wylacz-
nie kreskami, bez wykorzystania innych koloréw (to
wplywa réwniez na wspomniane juz pozbawienie
cech indywidualnych bohateréw).

Komiks ten nawigzuje takze do innego zakorze-
nionego w polskiej mentalnos$ci protokomiksu,
a mianowicie do Przygdd Koziotka Matotka Kornela
Makuszynskiego (scenariusz) i Mariana Walentyno-
wicza (rysunki). Z dystansu popatrzmy na fabule
opowiesci o polskim koziotku. Wyrusza on w po-
droz, podczas ktorej trafia do wielu krajow i poznaje
wiele kultur. Jednak Pacanéw, do ktérego wyrusza,
znajduje si¢ tuz obok jego miejsca zamieszkania. Ce-
lem Koziotka Matotka jest podkucie. Czy absurdy
prezentowane przez Sieniczyka nie przypominaja
tych napisanych przesz Makuszynskiego?

Marzenia Matotka i bohatera Przygod na bezludnej
wyspie s3 nierzeczywiste. Mimo to, obydwie postacie
brna dalej i trudno powiedzie¢, czy wyciagaja z tego
whnioski. Z perspektywy ogolnej Sienczyk zadaje pyta-
nie o kondycje wspotczesnego czlowieka, ktory wpla-
tany jest w kreowane przez media wyimaginowane
potrzeby. Tym samym, kolejny raz, komiksowe dzieto
rysownika oddala si¢ od kultury masowej.

Sienczyk w sposob specyficzny wykorzystuje two-
rzywo komiksowe. Nie znajdziemy tu onomatopei
charakterystycznych dla tego gatunku. Znamienne
dla komiksu dymki autor wykorzystuje w swoisty
sposob. Zazwyczaj pelnig one funkcje przedstawie-
nia mysli lub marzen bohatera, ale nie poprzez




umieszczenie w nich stéw, lecz kolejnych obrazéw.
Sprawia to wrazenie wyplywania z pamieci kolej-
nych wizji, ktore zlewaja sie i nie daja oddzielic.

Réwniez kadry zostaty uporzadkowane w charaktery-
styczny sposdb: albo, po prostu, jeden obrazek na jednej
stronie, albo dwa (jeden nad drugim). Ogladamy wiec wy-
preparowane kadry. Odnosimy wrazenie spowalniania
tempa akcji oraz fragmentarycznosci. To pierwsze wigze
sie ze wspomnianym budowaniem napiecia, ktdre wiedzie
na manowce, to drugie za$ wymaga od czytelnika nie-
ustannego taczenia kolejnych obrazow. Czesto zaleznosci
s zupelnie niejasne i absurdalne. Trudno réwniez jedno-
znacznie okredli¢, czy narracja prowadzona jest w war-
stwie tekstowej, czy ikonograficznej. Klasycznie narracja
w komiksie prowadzona jest za pomoca obrazéw;, tekst jest
zazwyczaj uzupelnieniem. Wariant obrany przez Sienczy-
ka powoduje, ze musimy $ledzi¢ z takim samym zaanga-
zowaniem obydwie warstwy.

Sam Sienczyk swoj komiks okresla mianem ,,ogrodu
fizjologicznego”. Ogrdd ten ogladamy z niesmakiem. Ilu-
strator Lubiewa stroni od obrazéw kobiet wlasciwych
kulturze masowej i reklamom. Gdy pojawia si¢ kobieta,
to jest to babka, ktora nawiedza wnuka z pretensjami, ze
zostala pochowana bez stanika. Czesto wigc zachowanie
kobiet szokuje, ale nie w sposob, do jakiego jesteSmy
przyzwyczajeni. Sienczyk szokuje odbiorce brzydota,
a nie wulgarna golizna. Dlatego tez i rysunki sa w pewien
sposob karykaturalne. W komiksie pojawia sie zaréwno
$wiezy mocz, ktory jest lekarstwem na wypicie surowicy
z drzewa oraz meski pot zasychajacy na skorze w formie
smalcu. Artysta przedstawia tez funkcje bélu i cierpienia
cztowieka. I tak obcigcie palca (nozem kuchennym
w kuchni) jest lekarstwem uwalniajacym od marazmu
inudy zycia. Jedna z postaci popada w hedonistyczng za-
bawe piang w wannie, a jej karg jest zwiotczenie zyt, kto-
re powoduje bol. Cierpienie jest domeng ludzkiego losu,
ale autor Wrzontkuna nie zamierza nadawa¢ mu cech
doswiadczenia mistycznego.

W komiksie Sienczyka nic nie jest takie, jakie wydaje
sie, ze by¢ powinno. Przygody na bezludnej wyspie to
polemika z przyzwyczajeniami czytelniczymi i schema-
tycznoscig kultury masowej. Wybér gatunku, wywodza-
cego sie przeciez z kultury popularnej, do podwazania
pewnych ikon z nig utozsamianych, takich jak: wartka
akcja, superbohaterowie, magia i pornografia, to strate-
gia pisarska Sienczyka. Autor odchodzi réwniez od ki-
czowatej estetyki warstwy ikonicznej komiksow. Jego
rysunki s3 niedokladne i monotonne, a gama barwna -
uboga. Dodatkowo w dziele pojawia si¢ wiele elementow
zwiazanych z fizjologiczng brzydota, wystepujaca w oby-
dwoch warstwach komiksu. Jest to znaczace odejscie od
sterylnosci swiata kreowanego dla czytelnika masowego.

Sienczyk tworzy $wiat fragmentaryczny i porozry-
wany. Opowiadane historie, ktore styszymy w trakcie trwa-

nia akgji, s3 absurdalne lub absurdalnie przewidywalne, co
jest antonimem pojmowania komikséw przygodowych.
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Fatszywe dowody

tozsamosci

Joanna Bierejszyk, doktorantka na Wydziale Filologicznym US, autorka bloga ,Stowem Batkany”

Maciej Duda dokonuije
krytycznego przegladu pozydji,
ktore mozemy znalez¢ na
bibliotecznych pdtkach pod
hastem literatura jugostowianska”
Polska recepcja tej literatury,
klasyfikowanej na podstawie
miejsca urodzenia

autora/autorki, wcigz

jednak odbiega od standardow
krytyki ponowoczesnej —i dlatego
autor Polskich Batkanow

,Stawia jg w stan oskarzenia”

Miejsce urodzenia, podobnie jak ple¢, przy pobiez-
nej, bezrefleksyjnej lekturze prowokuje do odczytan
heurystycznych, opartych na stereotypach tak moc-
no wrosnietych w zbiorowa $wiadomos¢, ze czasami
trudnych do uchwycenia przez niewprawnego czytel-
nika. Zmiana tego stanu rzeczy nie jest fatwa przy nie-
dostatecznie bogatym zbiorze krytycznych opracowan
na temat literatury batkanskiej w polaczeniu z dzia-
talnoscia wydawnictw, ktére przez wybdr i kolejnos¢
tego, co ttumaczone, wplywaja na recepcje omawianej
literatury. Pochodzenie i ple¢, zaréwno wsrdd profe-
sjonalistow; jak i w obiegu popularnym, wcigz jeszcze
warunkuja pewna wyobrazong tozsamo$¢, ktora cze-
sto (albo przewaznie) okazuje si¢ fatszywa.

Duda wykorzystuje narzedzia krytyki postkolo-
nialnej, feministycznej i genderowej, aby z wybranych
utworéw prozatorskich wydoby¢ przemilczane lub
niedoceniane dotagd mozliwosci interpretacji literatu-
ry. Przypadek Balkanéw wydaje sie skomplikowany,
bo widziane zaréwno jako locus amoenus, jak i horri-
dus, wcigz s3 ,wyobrazone’, wcigz bardziej mityczne

niz mimetyczne, obcigzone stylem narracji bedeke-
réw i korespondentéw wojennych. Ponadto w pol-
skiej (lub szerzej: zachodniej) recepcji Batkanow
tendencje krytycznoliterackie bywajg dysonansowe,
jesli refleksja feminizujgca przyczynia si¢ do umoc-
nienia dyskursu kolonialnego (patriarchat staje sie
wowczas problemem barbarzynskiego, batkanskie-
go Swiata w opozycji do postepowego Zachodu).
W rezultacie, jak pisze Duda, ,,obiegowe wyobraze-
nia na temat Batkanéw i ich mieszkancow zostaja
podtrzymane, zakonserwowane” (s. 244).

Jak wskazuje autor, sposréd wspoétczesnych metod
badawczych krytyka postkolonialna w odniesieniu do
literatur postjugostowianskich w ogéle ma si¢ najgorzej,
pomimo ukazania si¢ w Polsce prac Marii Todorowej
czy Bozidara Jezernika. Moze wiec dziwi¢ publikacja
Batkariskich upioréw Roberta D. Kaplana po ukazaniu
sie wspomnianych pozycji - tym bardziej, ze podtrzy-
mujacy stereotypy reportaz nie jest opatrzony odpo-
wiednig refleksja wydawcy. Batkanizm, jako tendencja
zblizona do orientalizmu Edwarda W. Saida, wydaje si¢
by¢ nadal w dobrej formie. Z drugiej strony reportaz
Kaplana - czytany na opak — posiada niewatpliwy wa-
lor poznawczy, jakim jest wlasnie przyblizenie postawy
Zachodu wobec Batkanéw, tym bardziej, ze dla recepcji
wydarzen z przefomu XX i XXI wieku jest to praca na
swoj sposob kanoniczna. W przypadku prozy postju-
gostowianskiej (wlasciwsza bytaby tu liczba mnoga), co
zauwaza autor Polskich Batkanéw, thumaczenia pozycji
gléwnonurtowych, zgodnych z powojenng polityka
chorwackg czy serbska, w Polsce s3 w ogdle nieobecne.
Mamy do czynienia tylko (albo az) z ich rewersem, de-
konstrukcja, peryferiami. Pisarze i pisarki, ktorzy w na-
szym kraju uchodzg za reprezentantdw literatur bylej
Jugostawii, jak Dubravka Ugresi¢ czy Miljenko Jergovic,
w rzeczywistosci nie sg dla nich reprezentatywni. Polski
czytelnik nie wie, co ta literatura wlasciwie dekonstruuje
- moze si¢ tylko domysla¢, prébujac odtworzy¢ dyskurs
nacjonalistyczny na podstawie jego zaprzeczenia.

Kategoria plci odgrywa istotng role w krytyce post-
kolonialnej, dzigki czemu w rozprawie Macieja Dudy




watki zwiazane z etnicznoscig plynnie przechodza
w rozwazania z obszaru gender studies. Migdzy inny-
mi tez na tym oparta jest réznica pomiedzy Batkanami
a Orientem, personifikowanym jako kobieta, obiekt
pozadania i rozkoszy, uwodzacy ,.cywilizowanych” lu-
dzi Zachodu. Batkany natomiast uosabia homo balca-
nicus - jugo-mezczyzna, nieokrzesany dzikus, brutalny
samiec, kierujacy sie instynktem macho, budowniczy
krwawych dziejow swojego regionu. Wizja ta poku-
tuje chociazby w prozie Andrzeja Stasiuka, natomiast
z tekstow omawianych przez Dude, reprezentujacych
literature serbska, chorwacka, bosniacka, stowenskg
czy albanska, wylania si¢ przewaznie zupelnie inny
paradygmat (nie)meskosci. Bioragc pod uwage to, jak
silny jest stereotyp batkanskiego macho (krwawego
Serba, chorwackiego nacjonalisty, muzulmanina-fun-
damentalisty czy patriarchalnego Albanczyka), watek
ten wydaje si¢ jednym z wazniejszych w publikacji
poznanskiego literaturoznawcy. Mezczyzni w pro-
zie Vladimira Arsenijevicia, Ratko Cvetnicia, Emira
Suljagicia, Natashy Radojci¢-Kane, ale tez Dubravki
Ugresi¢ czy Vedrany Rudan sg stabi, okazujg strach,
niemoc (takze seksualng). Fallogocentryzm znajduje
sie w stanie kryzysu, a jego gléwny atrybut nie jest juz
symbolem sily, wladzy, dominacji. Do repertuaru te-
matéw dofgcza homoseksualizm.

W Polskich Batkanach domena mezczyzn przestaje
by¢ takze i wojna. Dostepne w Polsce utwory dostar-
czaja przykladow, jak chocby Pod poktadem Arsenije-
vicia, ktorego gléwny bohater (Serb) ,,jako dezerter nie
buduje mitu racjonalnej meskosci, ktéra nie pozwala
mu stang¢ ramie w ramie z oszalatymi, owladnietymi
ideg zolnierzami. Nie odczuwa agresji, ale tez nie znaj-
duje oparcia w patriarchalnym spoleczenstwie, ktére
wymaga od niego cech postrzeganych jako meskie:
sity, samokontroli, agresji, wytrzymatosci, dyscypliny
i nieustraszonosci” (s. 157). Zupelnie inng konwencje
reprezentuja Pocztowki zgrobu Suljagicia, réwniez uka-
zujace perspektywe mezczyzny; dla ktorego kluczowa
staje sie che¢ przetrwania. Jak sugeruje Maciej Duda,
wcigz jest to narracja meska, w ktdrej ,,kobiety zostaja
opowiedziane” (s. 165), jednak sam temat Srebrenicy
nieodparcie przywoluje kategorie plci. Nie wigze si¢
ona z meskim obowigzkiem walki zbrojnej, bo tutaj
wojna dotyka cywili, toczy sie w mie$cie (podobnie jak
w Sarajewie). By¢ moze wiec podzial na role uleglby
zatarciu, gdyby nie tragiczny finat wydarzen w oenze-
towskiej enklawie. W konicu wylacznie na podstawie
plci dokonana zostaje selekcja ofiar ludobojstwa.

Smier¢ mezczyzn (i chlopcéw) ze Srebrenicy przy-
wodzi na mys| poruszone w innym miejscu zagadnie-
nie gwattu. Duda powoluje si¢ na Véronique Nahoum-

-Grappe, ktéra w wojennym gwalcie widzi dziatanie lu-
dobojcze, symboliczne, wymierzone w istote spoteczen-
stwa — obliczone na to, by wrdg sie w ogéle nie narodzit.
Cialo kobiety staje si¢ reprezentacja calej spolecznosci,
narodu. W zgodzie z tg konstatacjg pozostaje postulat
Dubravki Ugresi¢, zaktadajacy ,,dawanie $wiadectwa,
pisanie prawdy; co wazne, nie tylko w narracji kobiety,
ale tez i mezczyzny. Jej zdaniem za doswiadczenie ciele-
sne odpowiedzialne sg obie plci” (s. 222). Autor Polskich
Batkanow podaje jednak w watpliwos¢ perspektywe
spelnienia tego postulatu w warunkach postjugosto-
wianskich. Niemniej zaznaczy¢ nalezy, ze z feministycz-
nego punktu widzenia bezdyskusyjne si¢ wydaje, ze
gwalt jest rowniez sprawg mezczyzn (notabene kulturo-
wo przypisywana im rola sprawcow jest réwniez forma
opresji systemu patriarchalnego, s. 224).

W Polskich Batkanach na uwage zastuguje analiza
kobiecej i meskiej cielesnosci. W wybranych przez
Dude utworach ciata kobiet i me¢zczyzn obnazone
zostaja nie tylko w sensie dostownym - zdjeta z nich
zostaje réwniez warstwa symboli, przypisujacych ko-
biecie role obiektu pozadania, mezczyznie zas funkcje
samca stale dazacego do seksualnego aktu. Przykfa-
dowe utwory Slavenki Drakuli¢, Vedrany Rudan lub
tez Vesny Goldsworthy przywracaja kobiecie cialo
z wszystkimi jego funkcjami, niedoskonalosciami,
seksualnoscia, w koncu tez z prawda o jego zawod-
nosci, skonczonosci. Opowiedziane jest to jednak bez
uwznio$lania, ktdre zastepowane jest przez natura-
lizm, ironi¢, gdzieniegdzie tez — jak u Rudan - jezyk
przesycony jest wulgaryzmami. Autoironiczna narra-
cja Goldsworthy, opisujacej w Czarnobylskich truskaw-
kach swoja chorobg nowotworowa, stanowi za$ gorzki
przyklad utraty atrybutéw kobiecosci — piersi, wlosow.
Autorka jednak, co podkresla Maciej Duda, nie probu-
je tego faktu ,,romantyzowac czy heroizowac” (s. 212).

Nie sposob wymieni¢ wszystkich watkéw zastugu-
jacych na uwage. Autor Polskich Batkanéw bez trudu
porusza si¢ po rozleglych obszarach zagadnien z za-
kresu wspolczesnego literaturoznawstwa, wskazujac
na mozliwosci (re)interpretacji dostgpnych w Polsce
tekstow autoréw i autorek z bylej Jugostawii. Cenne
wydaja si¢ rowniez uwagi Dudy na temat rynku thu-
maczeniowego i wydawniczego, ktéry ma nie mniej-
sze znaczenie dla recepgji literatury obcej niz refleksja
akademicka. Dla tej ostatniej Polskie Batkany, chociaz
same stanowig studium doglebne i wielowymiarowe,
moga stac sie zrédtem wielu nowych bodzcéw.

Maciej Duda, Polskie Batkany. Proza postjugoslowiatiska
w kontekscie feministycznym, genderowym i postkolonial-
nym. Recepcja polska, Krakéw: Universitas 2013, 272 s.



Scisle méwiac...

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

Zwrot ,,$cisle mowigc” wedle stownikéw oznacza:
srozpatrywac co$§ doktadnie, wlasciwie, wnikliwie, zgod-
nie z prawdg, naprawde, zgodnie z faktami”, a zatem, jak
obfedna praktyka wskazuje, nie ma w zasadzie zastoso-
wania w dyskusjach o problemach edukacyjnych. Ba,
niektdrzy wystrzegaja si¢ takiego podejécia, jakby grozito
ono wschodniosyberyjska dzumg narzadéw przyrodzo-
nych. Uzasadnieniem unikania ,,Scistego méwienia” sa:
dziedziczny lek postkomunistyczny, konformizm zwy-
czajny, glupota prosta, pragnienie swigtego spokoju, wy-
tworzony obyczaj, zabobon ilustrowany czynownickim
powiedzeniem , tisze jedjesz, dalsze budjesz”, serwilizm,
lenistwo oraz wynikajaca z niesmialosci przyrodzonej
nieche¢¢ do pokazywania si¢. Nastepstwa takiego stanu
rzeczy byly i s jednak katastrofalne.

Dobitnym przyktadem sprzed wielu lat byt problem
narkotykow - przed szkotami i w szkotach krazylo stado
osobnikéw dzi$ zwanych z angielska dilerami. Dzieci juz
od siédmej klasy dwczesnej podstawdwki raczyty sie
kompotem i coraz popularniejsza marihuana, a dyrekto-
rzy szkot twardym i stanowczym glosem twierdzili, ze
nie ma problemu. Kiedy amator uzywek trafiat na od-
wyk lub odpocznienie wieczne z powodu ,,zlotego strza-
tu”, sprawe wyciszano, robiono kilka pogadanek, a i,
ktdrzy nie zamiatali problemu pod dywan, byli napietno-
wani, a o zarzadzanej przez nich placéwce szla fama, ze
»tam s narkotyki”. Tymczasem bylo odwrotnie.

Skopiowana nieudolnie mentalno$¢ pani Dulskiej, ze
brudy pierze si¢ we wlasnym domu, stala si¢ niestety
do$¢ powszechna, wielce szkodliwa i ma si¢ dobrze
w ogromnej liczbie przybytkéw edukacyijnych.

Dzisiaj rozbija ona komunikacje rzadzacy - rzadzeni na
wszystkich szczeblach, pozyteczng w zalozeniu ewaluacje
zmienia w rezyserowang kontrole, a takze nie pozwala do-
skonali¢ egzamindw zewnetrznych. Efektem jest potem
gremialne narzekanie oswiatowej spotecznosci na wszystko
i potulne wykonywanie najwiekszych czasem absurdow.

Ewaluacje gnebia dzi$ ,,niebezpieczenstwo pozoru”,
przed czym przestrzegal dr Krzysztof Polak na krakow-
skiej konferencji, oraz - jestem o tym przekonany - literki,
ktdre staly sie w niektorych przypadkach obsesjq zarza-
dzajacych szkola. Ewaluatorzy powoli tez, czasami bez-
wiednie, poddajg si¢ literkomanii. W rozmowach nieofi-
cjalnych narzekaja prawie wszyscy, ale i tak rusza z kopyta

ewaluacyjne ,,malowanie trawy na zielono”, uczenie wy-
branych uczniéw rodzicéw i pracownikéw, co majg mo-
wi¢, zeby spelnione byty wymagania, a placéwke ogarnia
zniechecajaca wszystkich, chora, nerwowa atmosfera. Na
propozycje, zeby podejs¢ do tego normalnie, skorzystac
z wynikéw, zeby zglasza¢ swe uwagi, podnosza sie argu-
menty wymienione na poczatku felietonu, a racjonalne
argumenty zagtusza wszechobecne i wszechmocne:
»Wiesz jak jest, trzeba jako$ zy¢, a wszyscy tak robig”

Nieliczni, jak ja, brani s przeto za frustratéw, ideali-
stow, a po prawdzie szkodnikow zakldcajacych blogos¢
egzystencji pozornej. Tym tez sposobem informacja
zwrotna docierajaca najpierw do ewaluatoréw, a potem
do tworcow ewaluacji i MEN-u méwi, ze wszystko jest
$wietnie, a ewaluacja genialna.

Trwaja konsultacje nad przyszlymi egzaminami, opu-
blikowane przez CKE testy testowane sa w szkotach
i znow nieliczni przesylaja swoje opinie, wskazujg, co trze-
ba naprawi¢, proponuja wlasne rozwigzania. Bywa, ze na-
uczyciel chce sie podzieli¢ spostrzezeniami na zewnatrz,
ale dyrektor kategorycznie mu zabrania. A potem gre-
mialne narzekanie o$wiatowej spolecznosci na idiotyzm
egzamindw i bezmyslne uczenie pod ich katem, bo rodzi-
ce, bo rankingi, bo srednia... Cale szczescie, ze w tej ma-
terii duzo wiecej placéwek zachowuje si¢ normalnie -
konsultuje, krytykuje, usituje zmienia¢, a uczy dla pozytku
i wiedzy. Wyniki jako$ na tym nie cierpia.

Ostatnio dotkneto mnie zniechecenie, ale oklap-
nawszy troche, podniostem si¢ na duchu, bo gdzies sa
blogerzy z CEO, profesor Aleksander Nalaskowski,
Piotr Laskowski, Grzegorz Mazurkiewicz, cala grupa
$wietnych i aktywnych kolegéw z OSKKO z Markiem
Plesniarem na czele, nowoczesni dyrektorzy i nauczy-
ciele w wigcej niz tysigcu szkot i placéwek doskonale-
nia. Oni nie kryja si¢ za pozorami, méwia, co mysla -
czasem zbyt emocjonalnie i kontrowersyjnie, ale chcg
rzeczywiscie ulepsza¢ polska edukacje, a nie kisic¢ si¢
w jakze wygodnym barlogu spokojnej niemoznosci.
W zarzadach gmin, w kuratoriach i MEN-ie tez jest
spora grupa rozumnych kreatoréw o$wiaty, ktorzy
oczekuja rzetelnej a nie obludno-faryzejskiej informacji
zwrotnej oraz wsparcia ze strony nauczycieli i dyrekto-
row. Tylko ,méwiac écisle” i wspdlnie mozemy wpro-
wadza¢ dobre i korzystne zmiany.




O potedze matematyki

Felieton z cyklu Po dzwonku

Graiyna Dokurno, nauczycielka matematyki w Gimnazjum w Barlinku

Mysle, ze bycie nauczycielem jest ciekawe, a bycie na-
uczycielem matematyki wygodniejsze niz nauczanie in-
nego przedmiotu. Sprobuje te mysl uzasadnic, zagladajac
do ponad trzydziestoletniego bagazu doswiadczen uzbie-
ranych w szkofach.

Jadac do domu pociagiem, jeszcze jako studentka ma-
tematyki, poznalam chiopaka, w ktérego oczach zoba-
czylam podziw, gdy dowiedzial sie, co studiuje. Byto to
dos¢ dziwne, bo na moim roku bylo zdecydowanie wie-
cej dziewczat niz chlopcéw. Rodzice (nauczyciele) wy-
perswadowali mi kierunek pedagogiczny, a wiec bytam
na nowej specjalizacji — zastosowanie matematyki
w przemysle. W zakladzie przemystowym wytrzyma-
tam pot roku i przesztam do szkoly.

Pamietam moje pierwsze lekcje. Myslatam, ze jak
podam definicje tréjkata, to wszyscy zapamigtajq.
Jakiez byto moje zdziwienie, gdy na kolejnej lekcji
nikt nie umial odpowiedzie¢ na moje pytania. Dtugo
do mnie docieralo, ze liczba uczniéw ,,kapujacych”
nie jest wprost proporcjonalna do liczby powtdrzen,
ale na pewno rosnie.

Na poczatku mojej pracy podpatrywatam, jak in-
ni nauczyciele radzg sobie z organizacja lekcji
iz uczniami. Dlugo trwalo zanim wyrobitam wiasne
metody, a jeszcze dluzej zanim zrozumiatam, ze nie
nalezy wchodzi¢ w obcag skore.

Byl czas, gdy etapy lekgji byly bardzo eksponowane
i rozliczane, na przyklad po hospitacji. Byl nawet taki
okres, ze obowigzywata gimnastyka srodlekcyjna. Wy-
chodzitam z lekgji z poczuciem kleski, bo zapomniatam
o gimnastyce lub nie zdazylam zada¢ zadania domowe-
go. Dodatkowo usztywnial mnie konspekt, ktory ko-
niecznie chciatam zrealizowac.

W roku 1992 pojechatam z trzema kolezankami do
Poznania na II zjazd Stowarzyszenia Nauczycieli Mate-
matyki. I tam przez cztery dni z wrazenia nie moglam
ochfong¢. Chodzitam na rézne zajecia i coraz wigksze
robity mi si¢ oczy ze zdumienia, Ze mozna uczy¢ inaczej.
Tych kilka dni bylo najwiekszym przelomem w moim
podejsciu do uczenia matematyki. Przez kolejnych kilka-
nascie lat jezdzitam do réznych miast na zjazdy SNM.

Bratam udzial w zajeciach autorytetéow matematycz-
nych, takich jak prof. Wactaw Zawadowski i Marek Le-
gutko. Prof. Jan Potworowski mowil, ze szkofa jest
miejscem uczenia si¢ uczniéw, a nie nauczania i powo-
dowal, ze czulismy sie jak uczniowie, gdy z kolorowe;j
kartki tworzylismy mozaiki. Kazimierz Skurzynski
otwieral nam oczy na matematyke w sztuce. Z Janem
Baranowskim nocne godziny spedzalismy na skladaniu
i klejeniu brytek. Nazwiska ludzi spotkanych na zjaz-
dach potem znalaztam na podrecznikach i zbiorach
zadan. Z kazdego zjazdu przywozitam kilogramy ksig-
zek i pomocy do lekgiji, ale przede wszystkim przesta-
tam sie ba¢ eksperymentowania. Kilka pomystéw sto-
suje do dzi$ - na przyklad wazymy torbe za pomocg
szczotki i kilograma maki (wielkosci odwrotnie pro-
porcjonalne), skfadamy z kartki tréjkat rownoboczny
lub czworoscian. Do pokazania kata nachylenia prostej
do plaszczyzny i kata dwusdciennego uzylam styropia-
nowych tacek i patyczkow od szaszlykéw - ten pomyst
zglositam do konkursu na konspekt czasopisma ,,Mate-
matyka”. Zdobytam pierwsze miejsce i w nagrode poje-
chatam na wycieczke do Lwowa.

Kolejnym zaskoczeniem, na warsztatach w 2003 roku,
bylo zaprezentowanie Internetu. Awans zawodowy spo-
wodowal, ze nauczyciele zaczeli umieszczac w sieci sce-
nariusze lekcji, sprawdziany, z czasem prezentacje, filmi-
ki, testy online. Jest to ogromna, poglebiajaca si¢ kopal-
nia materialéw do wykorzystania na lekcjach. Po wpisa-
niu hasta lub tematu lekcji ukazujg sie adresy stron,
a niektore to prawdziwe peretki.

Ktéregos lata wzietam udzial w tygodniowym kursie,
na ktérym Bronistaw Pabich (poznany na zjezdzie) od-
krywal mozliwosci programu Cabri I w nauczaniu geo-
metrii. Wchodze z klasg do sali komputerowej i odkry-
wamy geometryczne zaleznosci. Kazda klase takze ucze
wykorzystania Excela do tworzenia diagraméw. Zdarza
sie, ze to uczniowie pokazuja mi, jakiego klawisza uzyc¢,
zeby co$ usprawnic.

Swiat tak przyspieszyt, ze trzeba szpera¢ w Internecie,
by¢ otwartym na nowosci techniczne i starac sie uroz-
maicac lekcje. Obecnie jestem na etapie odkrywania



mozliwosci tablicy interaktywnej. Nie musze uzywac
rzutnika i kolorowej kredy, a okrag rysowany kompute-
rowym cyrklem zawsze jest fadny.

Dtugo uczylam sig, zeby na lekcji mniej mowic, czy-
li mniej ttumaczy¢. Wydawalo mi sie, ze mdj sposob
rozwigzania zadania jest lepszy, bo krétszy i poprawnie
matematycznie zapisany - dlatego probowalam prze-
konac¢ do niego uczniéw. Jednakze na lekcjach nie roz-
wiazemy wszystkich mozliwych zadan i nie przewidzi-
my, jakie pojawia sie egzaminach. Teraz cierpliwie stu-
cham ich pomystow, chociazby takich jak przejazd do
Warszawy przez Krakow. Stowa ,zle” uzywam tylko
w sytuacji, gdy blednie dodaja utamki, a nie w sytu-
acjach problemowych, gdy proponuja zte rownanie do
zadania z treécig. Po naprowadzeniu zwykle sami to
réwnanie poprawiajg i nastepnym razem nie obawiaja
sie podnies¢ reki. Promuje zauwazone bledy na tablicy
plusami i staram si¢ chwali¢ za co tylko moge, zeby
chcialo im sie by¢ aktywnymi.

Nadal uczniowie swoim mysleniem potrafig mnie
zaskoczy¢. Fajnie to wychodzi przy zadaniach kan-
gurowych. Migdzynarodowy konkurs matematyczny
»Kangur” wyrdznia sie oryginalnymi zadaniami na
wysokim poziomie, a uczniowie, ktorzy otrzymali
tytul ,wyrdzniony” i ,bardzo dobry”, maja u mnie
fory. Siedze¢ nad zadaniem kangurowym i nie moge
tresci wlozy¢ w réwnanie lub uktad réwnan. Odcho-
dze, wracam, kombinuje i nagle ol$nienie, ze wystar-
czy rysunek i mam wynik. Jestem zachwycona, ze
dalam rade, czuje si¢ odkrywca.

Swiat bez liczb nie istnieje. Matematyka jest po-
rzadng krolows, bo pelni role stuzebng wobec nauk
przyrodniczych, a i w innych naukach tez jg widac.
Co prawda, gdy pojawia sie zadanie o stezeniach lub
skali, to w kazdej klasie stysze: ,,Przeciez to nie che-
mia, to nie geografia”. A na pytanie ,Do czego mi si¢
to przyda?”, odpowiadam innym pytaniem: ,Czy
wiesz juz, kim bedziesz w przyszlosci?”.

To duza satysfakcja by¢ nauczycielem matematyki.
Nadchodzi w koncu czas, kiedy uczniowie juz nie pytaja,
co wstawic za pi, a wynik, ktory jest suma pierwiastkow,
przestaje ich dziwi¢. Ogromnie si¢ cieszg, gdy uczniowie
kwalifikuja sie do kolejnego etapu waznego konkursu lub
gdy nagle w ich oczach widzg blysk zrozumienia. Niosg
dalej to, czego nauczyli sie na moich lekcjach.

Ttumacze Danielowi przeksztalcenie wzoru, nawig-
zujac do réwnania, potem do grafu i jeszcze raz, i nic -
nie rozumie. Zniecierpliwiona Zuzia wstaje, podchodzi
i mowi: ,,Ja ci wytlumacze”. Siadam z ulga i chociaz Zu-
zia uzywa moich chwytéw, to Daniel jg rozumie.

Od kilku lat coraz bardziej doceniam prace zespolo-
wa. Wezesniej myslatam, ze to strata czasu, bo dwoch
w zespole pracuje, a trzech sie obija, a oceng otrzymuja te

samg. Na zwyklej lekcji rozwigzaliby$my wiecej zadan.
Siedze z boku i obserwuje rozdzial pracy w grupach: kto
mianuje si¢ szefem, kto zawsze si¢ zgadza, kto miesza,
kto kogo nie lubi.

Od kilkunastu lat w krajach Europy Zachodniej orga-
nizowany jest Miedzynarodowy Konkurs Matematycz-
ny ,,Mathematiques sans frontieres” majacy charakter
zawodow miedzyklasowych. Przygotowujac klase do te-
go konkursu, wykorzystuje ich temperamenty, poziom
wiedzy, a nawet estetyke zapisu oraz sympatie i antypatie
kolezenskie i pozycje w klasie. Konkurs ,,Matematyka
bez granic” jest trudny, bo w ograniczonym czasie klasa
powinna rozwigzac¢ zestaw oryginalnych zadan, ktore
wymagaja niekonwencjonalnego myslenia: zastosowania
przedmiotow, ktore s w klasie. Nie moze by¢ tak, ze gru-
pa rozwiaze jedno zadanie, a pozostale zostawi innym.
W tym konkursie najtrudniejsza jest organizacja pracy,
bo tylko praca zespotowa moze da¢ dobry wynik.

Ostatnim moim ,wynalazkiem” jest szlifowanie
umiejetnosci, takich jak rozwigzywanie réwnan, ukla-
dow - przy trzech tablicach (elektroniczna, biata, kredo-
wa) stoi szescioro uczniow i rozwigzuja po przykladzie
z kartki tak dtugo, az otrzymaja dobre wyniki. Kolezan-
ki ikoledzy z tytu podpowiadajg. W ten sposéb w czasie
lekcji kazdy jest przy tablicy dwa, trzy razy. Euklides po-
wiadal: ,W matematyce nie ma drogi specjalnie dla kro-
16w”. Przez r¢ke do glowy — co wy¢wiczymy, to zostanie.
Pytam: ,,Dlaczego nie piszesz?”. Odpowiedz jest zawsze
taka sama: ,Ja to rozumiem”. Mowie, Ze tez rozumiem
jak Stoch skacze, ale nie umiem, bo nie trenowatam.

Zamykam drzwi sali, jestem z klasg. Organizuje pra-
ce, czyli rzadze. Czuje, ze duzo ode mnie zalezy - na
przyklad to, jaki jest stosunek uczniow do matematyki.
I ciagle mysle, jak te lekcje powinny wygladaé, zeby
ksztaltowac refleksyjnos¢, wspolnotowos¢ i sprawstwo.

Immanuel Kant napisal: ,W kazdej wiedzy jest tyle
prawdy; ile jest w niej matematyki”. Powiedzialabym, ze
jest to oczywista oczywisto$¢, bo prawidlowego rozwia-
zania nie mozna podwazy¢, co najwyzej poszukac tad-
niejszego. Polonista, oceniajac wypracowanie, nie ma tak
tatwo, bo nie wszyscy uczniowie podzielaja jego zachwyt,
chocby nad Panem Tadeuszem.

Czytajac powyzsze refleksje, ze zdumieniem zauwa-
zylam, ze wlasciwie caly czas si¢ ucze, a matematyke zro-
zumiatam dzieki ttumaczeniu jej innym. Celem zycia
jest, oprocz przedluzenia gatunku, osobisty rozwdj. Je-
stem pewna, Ze poprzez szukanie, a nastepnie stosowa-
nie réznych metod uczenia matematyki, rozwigzywaniu
zadan, rozwijam si¢ nieustannie. Charles Darwin za-
uwazyl: ,Matematyka wyposaza nas w cos$ jakby nowy
zmyst”, a Hugo Steinhaus powiedziat: ,,Zadna nauka nie
wzmacnia tak wiary w potege umystu ludzkiego jak ma-
tematyka”. Kropka.
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Nauka w historii

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

W tym roku szkolnym w polskich szkotach ponadgim-
nazjalnych pojawit sie nowy przedmiot - ,,Historia i spofe-
czenstwo. Dziedzictwo epok”. Jak wszyscy zainteresowani
wiedza, dotyczy on osob, ktdre nie zdecydowaly sie na zda-
wanie matury z historii. Przedmiot ten nie ma by¢ powtor-
ka kanonu dat, postaci i wydarzen, ale rozwinieciem wiedzy
w kierunkach i dziedzinach, na ktére do tej pory nie byto
czasu. Calos¢ programu podzielono na dziewie¢ modutow.
Jednym z nich jest ,,Nauka”.

Co sie za tym kryje? Jak wykorzysta¢ ten modut
w pracy z uczniami przyrodnikami i uczniami ,,$cistow-
cami”? Zagadnienia, ktore proponujg tworcy podstawy
programowej, ukazuja szerokie mozliwosci. Mozna na-
wigzac do zZrédel nauki w starozytnej Grecji, do idei uni-
wersytetu, do encyklopedystow, oswieceniowych racjo-
nalistow czy szybkiego postepu w nauce i technice w XIX
w. Chcialabym jednak szczegolnie zwrdci¢ uwage na
dwa zagadnienia dotyczace XX wieku i przedstawi¢
mozliwe do wyboru tematy z tym zwigzane.

Wiek XX to, z jednej strony, wybitne osiagniecia ludzkie-
go rozumu, z drugiej, nauka, ktdra postuzyta czlowiekowi
do niszczenia drugiego cztowieka w okrutny sposéb. Jedno
zzagadnien podstawy programowej dotyczy etyki w nauce.
Ten problem warto oméwic¢ ze wszystkimi uczniami,
a szczegolnie z tymi, ktorzy mysla o karierze naukowej lub
innej, w ktdrej odkrycia naukowe s3 istotnym elementem.

Kwestia dobrych praktyk w nauce nie powinna ogra-
nicza¢ sie do walki z plagiatami. W historii etos uprawia-
nia nauki wiazat si¢ z dgzeniem do odkrywania prawdy
i dzialania na korzys¢ ludzkosci. Wynika z tego, ze
wszelkie dziatania naukowe powinny by¢ podejmowane
roztropnie, tak by sprzyjaty ludzkosci, przyrodzie, a nie
ja niszczyly. Kwestie sporéw etycznych w nauce zwigza-
ne s3 z bioetyka, stosunkiem do zwierzat (np. prowadze-
niem na nich do$wiadczen), wykorzystywaniem pracy
naukowcow przez srodowiska przestepcze. To tematy
weigz aktualne, niejednokrotnie nurtujace uczniow.

Kolejna sprawa to przekraczanie granic nauki. Rozu-
mie¢ to mozna dwojako. Z jednej strony, jak twierdzi na-
ukowiec ks. Michat Heller, filozof, fizyk i teolog, cztowiek
caly czas przekracza swoje mozliwosci poznania — poprzez
kolejne odkrycia. Z drugiej strony, przekraczanie granic na-
uki rozumie¢ mozemy jako odbieranie cztowiekowi wolno-

$ciiwykorzystanie jej przeciw niemu. Tu mamy wiele przy-
ktadow z XX wieku, gdzie zaréwno odkrycia, jak i prowa-
dzace do nich eksperymenty znacznie przekraczaty upraw-
nienia nauki. Na my$] przychodza przede wszystkim dzia-
fania, jakie podejmowaty panstwa totalitarne. Rasizm, dar-
winizm spofeczny, eugenika, eksperymenty pseudome-
dyczne na wiezniach obozéw koncentracyjnych niemiec-
kich i japonskich, badanie ,,zjawiska glodu” w gettach, so-
wieckie ,,psychuszki” - to nic innego jak nauka wypaczona,
odczlowieczona. Tworcy podstawy programowej zachecaja
takze do przyjrzenia si¢ spoleczenistwu XX wieku. Powstaty
rozne interpretacje socjologiczne, ktdre analizujac historie
ludzkosci probuja stworzy¢ wizje przysztosci. Bell, Bauman,
Castells, Huntigton czy Toffler - to tylko niektdre z nazwisk
teoretykow zajmujacych sie tym tematem. Warto siegnac
réwniez do pojecia spoleczenistwa obywatelskiego, jako wi-
zji przyszlosci, ktéra moze realizowac kazdy cztowiek.

Powyzsze teorie, cho¢ odwolujg sie do historii, zajmuja
si¢ wspdlczesnym i przysztym spoleczeristwem. Warto jed-
nak przyjrzec si¢ réwniez przeszlosci i to tej stosunkowo
bliskiej. Dlaczego Hitler zdoby! tak wielkie poparcie wsrod
Niemcéw? Przyczyn mozna szuka¢ w éwezesnej polityce,
gospodarczym kryzysie, w filozofii, ale takze w samym spo-
leczenstwie (jak radzi podstawa programowa, odwotac sie
mozna np. do filozofii, psychologii i psychoanalizy, do The-
odora Adorno czy Ericha Fromma). Siegna¢ mozna do
Dziennika norymberskiego G. M. Gilberta, psychiatry, bie-
glego w czasie proceséw norymberskich, ktéry odbyt wiele
rozmow z sadzonymi przez trybunal w Norymberdze hitle-
rowcami. Przyjrze¢ sie warto drugiemu totalitaryzmowi
i zjawisku nazywanym hormo sovieticus.

Wspomniane zagadnienia nawigzuja do propozycji au-
toréw podstawy programowej. Jednak nauka XX wieku to
jeszcze szersze pojecie. To sukcesy polskich matematykéw,
ktérzy rozszyfrowali ,,Enigme” i badania nad poznawaniem
kosmosu. To postep technologiczny, owocujacy poprawg
jakosci zycia, zwyciestwami ludzkosci nad choroba, staro-
$cig, a nawet $miercig. To postep technologiczny, ktdry po-
woduje réwniez izolacje ludzi w $wiecie wirtualnym, od-
cztowieczong wojng, ktdrg mozna zakonczy¢ poprzez naci-
$niecie jednego guzika. Nauka XX wieku to wielkie sukcesy
i wielkie zagrozenia — warto o tym dyskutowac z uczniami,
ktorzy zaczynaja wspottworzy¢ wspolczesny $wiat.



Edukacja astronomiczna

Zdzistaw Nowak, nauczyciel konsultant ds. edukacji przyrodniczej i ekologicznej

w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli

Astronomia jest szybko rozwijajaca si¢ dziedzing wie-
dzy naukowej. Wspierana coraz liczniejszymi i ciekaw-
szymi misjami kosmicznymi pozwala nam wierzy¢, ze
w niedalekiej przyszloéci poznamy odpowiedzi na nie-
wyjasnione zagadki Wszech$wiata. Wkrotce tez bedzie
mozliwa systematyczniejsza eksploracja coraz dalszych
jego zakatkow.

Astronomia podoba si¢ dzieciom i mlodziezy. Wirtu-
alne podréze kosmiczne, wyglad nocnego nieba i to, co
dzieje si¢ w Kosmosie, przycigga uwage mlodego pokole-
nia i to jest catkowicie naturalne.

Jednak, jak dotad, nie odnajduj¢ zbyt wielu dzia-
tan w sferze astronomicznej edukacji. Podstawa pro-
gramowa tylko sporadycznie dotyka problematyki
astronomicznej na lekcjach przyrody, fizyki i geogra-
tii. Z kolei konkursy astronomiczne, zaréwno te re-
gionalne, jak i ogélnopolskie, nie ciesza si¢ duzym
zainteresowaniem uczniow i nauczycieli, bo wyma-
gaja zaangazowania oraz dodatkowej wiedzy i pracy
(referaty, modele, obserwacje).

Co w takim razie mozna zrobic, aby astronomiczne
zainteresowania uczniow przeku¢ na dzialania, a by¢
moze pasje, niosace za sobg odkrycia naukowe? Przede
wszystkim nalezy upowszechniac i rozwijac istniejace
juz przedsiewziecia i osrodki edukacyjne, do ktorych
miedzy innymi naleza:

» Wojewodzki Konkurs na Referat z zakresu Astrono-
mii i Astronautyki dla uczniéw szkét ponadgimna-
zjalnych (w tym roku szkolnym przeprowadzono juz
dziewietnastg edycje). Konkurs jest organizowany we
wspolpracy ZCDN-u z Wydzialem Matematyczno-
-Fizycznym Uniwersytetu Szczecinskiego. W jego ra-
mach odbywa sie seminarium, podczas ktérego auto-
rzy wybranych przez komisje referatéw prezentuja
swoje prace — najczesciej sg to raporty z samodziel-
nych obserwagji, obliczen astronomicznych i wykona-
nych konstrukgji czy modeli. Dwoch najlepszych
uczestnikow bierze udzial w seminarium ogélnopol-
skim w Grudzigdzu.

+ Miedzyszkolny konkurs astronomiczny dla uczniéw
gimnazjow organizowany przez ZSO nr 7 w Szczeci-
nie we wspolpracy z Uniwersytetem Szczecinskim.

o Transgraniczny Osrodek Edukacji Ekologicznej w Zale-
siu, ktory prowadzi edukacje astronomiczna dzieci w for-
mie warsztatow ,, Wyslij swoje dziecko w Kosmos” i noc-
nych tematycznych sesji obserwacyjnych dla bardziej
zaawansowanych ,,astronomow”.

+ Reaktywowany niedawno szczecinski oddzial Pol-
skiego Towarzystwa Milosnikéw Astronomii, ktory
skupia pasjonatow, amatoréw nocnych obserwacji
i astrofotografii. W ofercie stowarzyszenia na 2014
rok znajdziemy miedzy innymi prelekcje, otwarte po-
kazy astronomiczne, lekcje astronomii dla szkot, wy-
jazd obserwacyjny do Zatomia, a takze rewitalizacje
obserwatorium astronomicznego znajdujacego sie
w budynku ZUT-u.

Z kolei w ZCDN-ie od poprzedniego roku realizo-
wane sg zajecia dla nauczycieli w ramach ,Sieci
wspolpracy i samoksztalcenia” pt. Edukacja astrono-
miczna dzieci i mlodziezy. Podczas spotkan obserwo-
walismy nocne niebo, plamy na Stonicu, poznawali-
$my wyposazenie astronomiczne odwiedzanych pla-
cowek, stuchali$my prelekeji, uczyli$my si¢ astrofoto-
grafii oraz korzystania ze zdalnych teleskopow.
Opracowalismy takze programy szkolnych kot astro-
nomicznych.

W tym roku mamy w planach opracowanie astro-
nomicznych kart pracy uczniéw, stworzenie banku
astronomicznych zadan, rozwijanie umiejetnosci
prowadzenia obserwacji astronomicznych z uzyciem
amatorskich teleskopow. Przewidziane sg spotkania
z ekspertami w dziedzinie astronomii, cztonkami
PTMA i uczniami majacymi sukcesy w dziedzinie
wiedzy astronomicznej. Planowana jest takze edu-
kacyjna wycieczka do Torunia, w ramach ktorej
nauczyciele odwiedza torunskie planetarium i ob-
serwatorium, zajrzg do ,Mlyna Wiedzy” i muzeum
Mikotaja Kopernika.

Serdecznie zapraszam nauczycieli uczacych przyrody,
fizyki i geografii i wszystkich innych zainteresowanych
prowadzeniem réznorodnych przedsigwziec¢ z astronomii
w swojej szkole do udziatu w naszej Sieci. Pierwsze spotka-
nie odbedzie si¢ 9 kwietnia. Wiecej informacji na stronie
ZCDN-u w zaktadce Szkolenia, numer formy: IX/8.




Zaproszenie na konferencje
Matgorzata Nodzynska, przewodniczaca Komitetu
Organizacyjnego DidSci 2014

Pawet Ciesla, sekretarz DidSci 2014

W imieniu Komitetu Organizacyjnego pragniemy
zaprosic¢ Panistwa do udzialu w DidSci 2014 - organizowanej
juz po raz szosty Miedzynarodowej Konferencji Naukowej
»Badania w dydaktykach przedmiotéw przyrodniczych”,
ktdra odbedzie sie w dniach 25-27 czerwca 2014 roku na
Uniwersytecie Pedagogicznym im. KEN w Krakowie.

Spotkanie jest kontynuacja wieloletniej wspotpracy
pomiedzy naukowcami i nauczycielami z calego $wiata,
ktorych taczy zainteresowanie dydaktyka i edukacja
w naukach przyrodniczych. Celem konferenciji jest
wymiana do$wiadczen z zakresu badan ilosciowych
i jako$ciowych w dydaktykach nauk przyrodniczych
(chemii, biologii, geografii, fizyki, przyrody, ochrony
srodowiska, nauk medycznych i innych), prowadzonych
zaréwno metodami klasycznymi, jak i z wykorzystaniem
multimediow.

Ponadto zalozeniem organizatoréw konferenciji jest
stworzenie platformy do wzajemnych kontaktow
miedzy naukowcami, nauczycielami i studentami nauk
przyrodniczych z krajéw calego swiata. Jest to réwniez
doskonala okazja do wymiany doswiadczen
dotyczacych nauczania przedmiotdéw przyrodniczych
na wszystkich poziomach edukacji - od szkoly
podstawowej do studiow wyzszych.

Do udzialu w konferencji zapraszamy naukowcow
zajmujacych sie badaniami w naukach przyrodniczych,
dydaktykéw przedmiotéw przyrodniczych (chemii,
biologii, geografii, fizyki, przyrody), nauczycieli
akademickich, ktérzy prowadza zajecia z przedmiotow
przyrodniczych ze studentami réznych kierunkow
studidw, jak réwniez nauczycieli uczacych w szkotach
podstawowych, gimnazjach i liceach. Zapraszamy
réwniez doradcow metodycznych przedmiotow
przyrodniczych, autoréw podrecznikéw do przedmiotow
przyrodniczych i pomocy dydaktycznych, a takze
rzeczoznawcow Ministerstwa Edukacji Narodowe;.

Na konferencji beda akceptowane réznorodne formy
prezentacji pracy: wyklady, wystapienia, warsztaty i sesje
plakatowe. Abstrakty beda recenzowane. Jezykami
konferencji s3 angielski (preferowany), polski, czeski,
stowacki i rosyjski.

Szczegdlowe informacje na temat konferencji mozna
znalez¢ na stronie internetowej konferencji: http://
didsci2014.up.krakow:pl.

Czekamy na Panstwa w Krakowie!

Pozegnanie Ireny Teszner
(1941-2014)

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

Znakiem zycia Ireny byla troska o innych. Dawatla
ludziom u$miech i nadzieje, a gdy komus bylo bardzo
zle - tyka doskonatej smorodinéwki. Moga to po-
twierdzi¢ zaréwno synowie, jak i znajomi, ktérym za-
wsze starala sie pomagacd. Swoje zycie poswiecila tez
dwoém sprawom - pamieci o Katyniu i edukacji. Dzia-
tala aktywnie w Stowarzyszeniu Rodzin Katynskich,
co roku na uroczystosci przyozdabiala Krzyz Katyn-
ski, a w 2010 r. z jej inicjatywy na Zamku Ksigzat Po-
morskich zostala zorganizowana wystawa ,,Ich drogi
do wolnosci”. Wystaw bylo jeszcze wiele, byty Deby
Pamieci, byt biuletyn ,,Rodowdd II” i wspotpraca ze
szczecinskimi szkotami oraz nauczycielami historii.

Od 1982 roku Irena byla zwigzana z SP 70, a od
1987 roku z SP 47, gdzie byla kierownikiem admini-
stracyjnym, na tamte czasy niezwyklym, bo zaanga-
zowanym we wszystkie sprawy szkoly, odpowiedzial-
nym i troszczacym si¢ o ludzi i wyposazenie szkoly.

Moze kto$ posadzi¢ mnie o naduzywanie podnio-
stych stow, ale stanowila wzor postawy, jaka dzisiaj
jest nowoczesny patriotyzm, bedacy poczuciem wiezi
emocjonalnej i spolecznej z bliznimi, potrzebg wspol-
noty narodowej. To dzieki Jej umitowaniu historii,
tradycji i wartoéci narodowych, dzieki dostarczanym
przez Nig artykutom, wspomnieniom i materiatom
zrodlowym, uczniowie kilku szkét mogli doswiad-
czy¢, jak glebsza tozsamo$¢ ludzkg faczy¢ z przynalez-
noscig do narodu, a na tej drodze pokazywac unikato-
wa warto$¢ dobrej pracy i stuzby innemu cztowieko-
wi. Irena wypelniata taka stuzbe.

To dzieki Niej i przez wiele lat Jej mezowi, Andrze-
jowi, szkola, ktorg mam zaszczyt zarzadzaé, kultywuje
pamie¢ o Katyniu i Golgocie Wschodu. Zaczelismy
w 1987 1 1988 roku od wystawienia dwdch wieczornic,
ktore wzruszyly licznie przybytych gosci i wzburzyly
dogorywajacy aparat minionego systemu. Do dzisiaj,
zwykle wsrdd wielu, a bywalo, ze oprocz Rodzin Ka-
tynskich - jedyni, sktadamy hotd w kazdg rocznice so-
wieckiej zbrodni pod Krzyzem Katynskim.

Przed Swietem Zmartych Irena zawsze przychodzi-
ta, by wspdlnie zaprojektowa¢, a nastepnie wydruko-
wac u nas plakietki na kweste katynska. W tym roku
nie pojawi si¢ u nas. Wierze jednak, ze u$émiecha si¢
promiennie, bo zapewne zostala przywitana przez te-
$cia, meza i pozostalych Bohateréw Katynia najwspa-
nialszym bukietem z niebianskich ak.



Kompleksowe wsparcie szkoét

Zgodnie z nowym rozporzadzeniem MEN-u z dnia 26 pazdziernika 2012 roku, zmieniajgcym
rozporzadzenie w  sprawie  placowek doskonalenia nauczycieli, nowym  zadaniem
Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli stato sie wspieranie szkot i placowek
w zakresie:

- diagnozowania potrzeb szkoty lub placowki,

- okredlenia dziatan stuzacych osigganiu zdefiniowanych celéw rozwojowych szkoty lub placéwki,
- zaplanowania i przeprowadzenia form wspomagania i ich realizacji,

- wspolnej oceny efektdw i opracowania wnioskow z realizacji zaplanowanych form wspomagania.

U podstaw kompleksowego wspomagania lezy przekonanie, ze w niedalekiej przysztosci szkota
powinna ewoluowa¢ w kierunku organizacji uczacej sie, odpowiedzialnej zarbwno za rozwoj
kadry pedagogicznej, jak i dbajgcej o wysoki poziom nauczania. Jednak do petnego wykorzystania
potencjatu takiego modelu szkoty konieczne jest wsparcie systemowe, zaktadajgce wspotprace
pomiedzy réznymi instytucjami zaangazowanymi w edukacje.

ZCDN, wychodzac naprzeciw wdrazanym zmianom w systemie doskonalenia nauczycieli,
ktérych celem jest podnoszenie jakosci ksztatcenia, od ubiegtego roku prowadzi kompleksowe
wspomaganie.

W jego ramach proponujemy Panstwu diagnoze potrzeb przeprowadzong w Panstwa szkole

W oparciu o:

- wywiad z dyrektorem/dyrektorka szkoty,

 przeprowadzenie warsztatéw diagnostycznych z rada pedagogiczng,

« spotkanie z zespotem zadaniowym, podczas ktdérego zostanie okreslony priorytetowy obszar
rozwoju szkoty.

Nastepnie, na podstawie zebranych informacji, zostanie opracowany roczny plan szkoler
uwzgledniajacy tematyke zgodng z wybranym przez Parfistwa obszarem. Zadaniem organizatora
wsparcia bedzie ciggte towarzyszenie nauczycielom we wdrazaniu nowych rozwigzan do codzienne;
praktyki szkolnej.

Koszt organizacji szkolen jest uzalezniony od ich liczby i tematyki.
Szczegdtowe informacje dotyczace kompleksowego wsparcia otrzymajg Panstwo, kontaktujac

sie z Agnieszka Gruszczynska, wicedyrektorem ds. rozwoju i wspomagania (tel. 91 435 06 32,

693 039 447, e-mail: agruszczynska@zcdn.edu.pl).
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Sieci wspotpracy

W codziennej aktywnosci zawodowe] nauczycielek i nauczycieli cenng pomocg moze sie okaza¢ udziat
w sieci wspotpracy i wymiany doswiadczen. Zgodnie z definicjg Steve'a Hardagona,sieciowanie” (networking)
polega na nawigzywaniu, ale tez podtrzymywaniu relacji z innymi osobami w celu uzyskania potrzebnych
informacji oraz udzielania sobie wzajemnego wsparcia.

Tematyczne sieci, do ktérych wspoéttworzenia chcielibysmy Panstwa zaprosi¢, stwarzajg mozliwos¢
spotkania sie 0s6b majacych podobne zainteresowania i cele, a jednoczesnie w zwigzku z funkcjonowaniem
w odmiennym, specyficznym Srodowisku, jakim jest kazda szkota, wnoszacych wiasne, niepowtarzalne
doswiadczenia, ktére moga stanowic¢ wsparcie dlainnych uczestnikdw. ZCDN, poprzez organizacje spotkan w
ramach sieci oraz udostepnienie narzedzi stuzacych efektywnej pracy, bedzie dazyt do stworzenia platformy
wymiany idei, pomystow i wiedzy wsrdd pracownikdw oswiaty.

Dziatanie sieci opiera sie na trzech elementach, za ktérych realizacje jest odpowiedzialny koordynator.

Po pierwsze, konieczne jest przeprowadzenie spotkania organizacyjnego, majacego  na
celu wstepng integracje grupy, zdobycie wiedzy o uczestnikach oraz diagnoze obszary,
w ktorym nauczycielki i nauczyciele zebrani w sieci chca sie rozwija¢. Po drugie, ustalany jest harmonogram
spotkan — warsztatéw prowadzonych przez koordynatora lub uczestnikow badZ przez zaproszonych
specjalistow, a takze doprecyzowane sg zasady kontaktowania sie za posrednictwem platformy internetowej.
Nauczyciele, w ramach pracy w sieci, bedg zobowigzani do przygotowania i zaprezentowania efektéw
trwatych ich uczestnictwa w tej formie doskonalenia. Na koordynatorze sieci spoczywa za$ publikacja
zaproponowanych rozwigzan.

W Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli aktywnie dziatajg w tym roku trzy sieci:
- Edukacja astronomiczna dziecii mtodziezy (nr formy IX/8),

- Sie¢ wspotpracy i samoksztatcenia dla nauczycieli bibliotekarzy (nr formy [X/9),

- Sie¢ wspotpracy i samoksztatcenia nauczycieli matematyki (nr formy 1X/7).

Juz wkrétce uruchomiona zostanie kolejna — Sie¢ nauczycieli na rzecz réwnosci (1X/10). Serdecznie
zapraszamy na pierwsze spotkanie, ktére odbedzie sie 1 kwietnia, o godzinie 16.00, w siedzibie ZCDN-u
(ul. Gen. J. Sowinskiego 68, Szczecin).

Udziat w spotkaniach sieci jest bezpfatny.

Osoby zainteresowane uczestnictwem w proponowanych formach prosimy o zarejestrowanie sie za
posrednictwem Internetowego Systemu Obstugi Szkolen, dostepnego na naszej stronie internetowej
www.zcdn.edu.pl. Szczegdtowych informacji udzieli Panstwu pracownik Organizacji Szkolen — tel. 91 435 06 30,
e-mail: szkolenial@zcdn.edu.pl.
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This year marks the 70th anniversary of the death of Alain Turing, a British math-
ematician and cryptanalyst, who helped to revolutionize science, especially com-
puter science and artificial intelligence research. As simplified as this is, it may be
assumed that due to Turing, among others, we are living today in the information
society. Computers, Internet access and the ever-increasing flow of information
through the new media are the elements of perhaps the most important revolu-
tion in the 21st century, the scope of which also includes education.

Recognizing the consequences of cultural changes which occurred in the last sev-
eral years, it is not the first time that we have raised the subject of exact sciences
in the ‘Refleksje’. The assumption of this issue of our magazine is: the more tech-
nologically advanced the society is, the better school it needs. Teaching mathe-
matics, physics, chemistry and other related disciplines should, according to our
authors, be one of the priorities of modern education. How to take it effectively?
Increasing the number of lessons of exact sciences is one of the most common
ideas, but there are also other, perhaps more effective ways: motivating students
to learn through experiences, field classes, or active methods of teaching.

What will be the future of exact sciences, and how will that change education?
Turing, in addition to his mathematical achievements, asked questions about the
boundaries of identity, wondering whether computers can ‘think’ like men do.
Today we should probably be posing other questions, as - owing to science -
computers went beyond what makes human unique a long time ago.
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| have been familiar with the postulate of increasing
the number of lessons in such subjects as physics or
chemistry for many years. The situation is not as simple
as it might seem. First of all, it is impossible to increase
the number of a student’s weekly load, and secondly,
a study week has five days instead of six which used to
be typical until 1970s. In this situation should it be con-
sidered which subjects should be reduced? | shall
leave this question unanswered. On the other hand,
| believe that the proper development of curricula,
wisely written textbooks and fully effective use of class
time allows to implement a curriculum even broader
than the one designated by the ministry.

For 25 years, parallel to my work at the university,
| was teaching chemistry in school and, actually,
with four lessons in primary school, and then four in
lower secondary school in the three—year cycle,
| did not feel it was too little. What is more, learning
outcomes were more than good. | will not speak up
for teachers of other subjects, but | believe that the
reason for students’ poor knowledge and weak in-
terest in those subjects is not a small number of
teaching hours. The chemistry curriculum is based
on outdated models from several decades ago. Its
content is scientifically outdated. Teaching chemis-
try is not based on fundamental considerations aris-
ing from the achievements of general didactics and
psychology. My success was to implement my own
curriculum based on my own textbooks, but it was
not contrary to the ministerial curriculum, just
slightly extended, and the contents were taught in
accordance with the principle: from the simplest to

the more complex.
‘Research Results Are Valuable

for the Developments of Societies’ (p. 4)

A contemporary literary scholar is largely, in my
opinion, defined by their place of work. This, in my
opinion is highly important nowadays. Science is not
to be studied in private, it has been the first institu-
tionalized activity. Being a literary scholar means

playing many roles. | deliberately give no classifica-
tion of ‘social roles of scholars, as Florian Znaniecki
called them. In a fairly random order: a literary scholar
is an academic teacher and thus a lecturer teaching
classes, a supervisor and a reviewer of academic
waorks, a literary researcher, a rector, a dean, a director
of the institute, as well as — increasingly so — a popular-
izer of literary knowledge, an educational expert, and
also an editor — not necessarily of scientific works —
and a juror in literary competitions. And a head of var-
ious projects, of course. This means, for example,
preparation and keeping of records, accounting for the
funds. Please note how much this role differs from the
image of a literary scholar that is simply a scholar. Per-
haps | am old—fashioned, and maybe | wish the world
were a little simpler, but the closest to me is the image
of a literary scholar as a researcher and a teacher.
These roles are really numerous and every academic
biography consists of most of them, except that the
proportions in playing various roles are different for
specific literary scholars, hence the effect of diversity
and individuality. But there is, after all, a sort of
a standard biography of a literary scholar, perhaps
even of a scientist, which can be derived from specif-
ic, individual and unique biographies.

Multiple Roles (p. 7)

Dawkins defined ‘meme’ as the basic unit of cultural
transmission , because it is spread by way of cultural
transmission. Similarly to genes which ‘leap from body
to body' via sperms, memes ‘leap from brain to brain’
via the process of imitation. Among the examples of
memes mentioned by the author there are, for instance:
tunes, ideas, and colloquial phrases. It is worth noting
that some of them are more capable of surviving than
others. Based on a mechanism of natural selection, they
must compete with one another for the most frequent
replication. Determinants of this are mainly longevity,
fecundity, and high copying fidelity; according to
Dawkins, the least important of these three qualities is
longevity, that is the durability of particular copies of
a meme. He claims that much more important is fecun-
dity of a meme, which can only mean its short-term
success or ensure its survival for thousands of years. The
third of the features which he mentioned, high cop-
ying fidelity, seems to be not characteristic of
memes at all because their copies are constantly
being modified. The imprecision of memes is also
the reason why Dawkins" memetic theory attracts
criticism, as a definition of a meme does not ac-
count for the differences that exist in particular cop-
ies of a meme attributed to it by particular people.

Viruses od the Mind in Education (p. 9)
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Research Results
Are Valuable for the
Development of Societies

Stawomir lwasiow interviews Professor Jan Rajmund Pasko, a chemist, educator,
photographer, former head of the Department of Chemistry and Chemistry
Education at the Pedagogical University of Cracow.

In the introduction to your biography, entitled
Jan Pasko - scientist, educator, aficionado’, the au-
thors write that you have gone the way from exact
sciences to the humanities. At what point did you
become interested in research work in the field of
chemistry and how did you turn from a chemist in-
to a chemistry educator?

When I was a student, I decided to work in educa-
tion, which resulted in receiving a grant from the
Education Office in Cracow. When I was awarded
my master’s degree, Andrzej Schabowski, my sec-
ondary school head teacher, persuaded me to work at
the university. So my academic career began; howev-

er, I still wanted to teach. For this reason, I was
working at the university, and at the same time I was
working: first, as an instructor at the cultural centre,
and then, as a chemistry teacher in a primary school
and, after the reform of education, in a lower second-
ary school. Teaching chemistry in school was
a 25-year-long adventure.

Wider interest in research in the field of chemis-
try education was stimulated by the students who for
many years were taking private tutoring lessons with
me. I wanted to create such a curriculum that would
not conflict with current scientific views, yet would
be student-friendly. Quite recently I have overheard
two students studying for a test. The parent of one of
them was a chemist, and the other one had a private
tutor from the university. The sentence which they
repeated throughout learning was: “This is what it is
really like, but at school we are supposed to say that’.
I have decided to fight against that sort of situation.
I created a curriculum which I verified and perfected
while working at school. I wrote a textbook, which
was approved for use in schools and published in
1999 under the title Chemia dla gimnazjum (Chemis-
try for lower secondary school) and, together with
Malgorzata Nodzyniska, we later adapted it to the re-
form and published in 2009 under the title Moja
chemia: podrecznik dla gimnazjum (My chemistry: a
textbook for lower secondary school).

Substantive issues taking into account current sci-
entific views were so close to me that I completed my
doctorate thesis in the field of pure chemistry, and
therefore my knowledge of chemistry had to be up-
to-date. I received my doctorate at the Faculty of
Mathematics, Physics and Chemistry of the Jagiello-
nian University. To become a fully conscious chem-
istry educator, I had to expand the pedagogical and



psychological knowledge obtained during my stud-
ies. As a result, I was able to explain some negative
phenomena occurring in school chemical education.
One of my general conclusions, supported by re-
search, was that the aversion to learning chemistry is
not due to the difficulty of the subject as such, but
results from mistakes made in the process of teach-
ing chemistry. One of them is negative transfer
caused by errors and inconsistencies contained in
the curricula; negative transfer happens when the
earlier transfer hinders or even prevents the student
from assimilating some new parts of material.
Returning to the question, I completed my habil-
itation at the Faculty of Education of the Masaryk
University in Brno in the Czech Republic. And thus,
from a pure chemist I became an educator, especially
in chemistry, and more broadly - in science, al-
though officially my qualifications are in the field of

pedagogy.

I have the impression that - at least in
chemistry - there are now three types of
‘knowledge”: scientific knowledge,
school knowledge and common
knowledge. The actions of the central
government are increasingly isolating
school knowledge from current
scientific knowledge. This produces a
kind of knowledge which, although it is
supposed to be easy for the student,

is not always consistent with current
scientific views. | call this kind of
knowledge 'school knowledge’.

From the book by Marta Mamica and Malgorza-
ta Nodzytiska we may infer that you are rather a
humanist. How would you describe the ‘conflict’
between the humanities and exact sciences from the
point of view of a researcher involved in chemistry
education?

Personally, I see no conflict between the humani-
ties and exact sciences. After all, all sciences are de-
rived from a single stem, which is philosophy. Sub-
ject didactics, such as physics, chemistry and biolo-
gy, are the sciences on the border of a given scientific
tield and general didactics.

On the other hand, we can actually talk about the
conflict between humanists and representatives of
science. The conflict was sparked by the ministry

when they stated that subject educators, if they are
habilitated in the field of Pedagogy, may not be in-
cluded as the minimum staffing even at the faculty
that educates teachers. This resulted in forcing inde-
pendent scientific workers, subject educators in sci-
ence in particular, to move, often under pressure, to
the faculties of pedagogical profile. I know cases in
Poland, where a Ph.D. with habilitation in science
didactics was deprived of teaching classes in subject
didactics, because his habilitation was in pedagogy,
and the classes were assigned to employees who did
not have such qualifications. Subject educators are
a very important link in converting scientific knowl-
edge into the language understood by masses of peo-
ple, and they may do it well by combining humanis-
tic and substantive knowledge. Therefore, they be-
long not on the pedagogical faculties, but on sci-
ence-related faculties. Without their work, society
will think that scientists do nothing good and useful,
but only waste taxpayers’ money.

The differences between the humanities and exact
sciences lie mainly in the area and methodology of
research. Still, research results of both of them are
equally important for the proper development of so-
cieties.

In school education, at least in general terms,
a total of fewer hours is dedicated to chemistry and
other scientific subjects than to classes in humani-
ties. How can the need to increase the number of
classes in chemistry, physics or mathematics be jus-
tified nowadays?

I have been familiar with the postulate of increas-
ing the number of lessons in such subjects as physics
or chemistry for many years. The situation is not as
simple as it might seem. First of all, it is impossible to
increase the number of a student’s weekly load, and
secondly, a study week has five days instead of six
which used to be typical until 1970s. In this situation
should it be considered which subjects should be re-
duced? I shall leave this question unanswered. On
the other hand, I believe that the proper develop-
ment of curricula, wisely written textbooks and fully
effective use of class time allows to implement a cur-
riculum even broader than the one designated by the
ministry.

For 25 years, parallel to my work at the university,
I was teaching chemistry in school and, actually,
with four lessons in primary school, and then four in
lower secondary school in the three-year cycle, I did
not feel it was too little. What is more, learning out-
comes were more than good. I will not speak up for
teachers of other subjects, but I believe that the rea-
son for students’ poor knowledge and weak interest



in those subjects is not a small number of teaching
hours. The chemistry curriculum is based on outdat-
ed models from several decades ago. Its content is
scientifically outdated. Teaching chemistry is not
based on fundamental considerations arising from
the achievements of general didactics and psycholo-
gy. My success was to implement my own curricu-
lum based on my own textbooks, but it was not con-
trary to the ministerial curriculum, just slightly ex-
tended, and the contents were taught in accordance
with the principle: from the simplest to the more
complex.

I have the impression that — at least in chemistry
- there are now three types of ‘knowledge” scientific
knowledge, school knowledge and common knowl-
edge. The actions of the central government are in-
creasingly isolating school knowledge from current
scientific knowledge. This produces a kind of knowl-
edge which, although it is supposed to be easy for the
student, is not always consistent with current scien-
tific views. I call this kind of knowledge ‘school
knowledge’.

We are currently observing a trend towards us-
ing the latest technologies, including new media, in
school teaching. How do you assess their suitability
for teaching science?

I'm not an uncritical enthusiast of new informa-
tion technologies. In the case of teaching chemistry,
they play a vital role. However, in many cases I am
observing that the activities are simulated. On the
one hand, teachers’ desks are equipped with comput-
ers for administration purposes, yet no multimedia
projectors are installed on them. On the other hand,
I am observing reluctance to create easy-to-use pro-
grammes, which could be used by students as tutors.
I have overseen the production of several such mod-
ules of teach-and-test programmes. However, to the
programme producers they were not interesting be-
cause they require more work than to create an elec-
tronic imitation of existing paper materials with
some pseudo-animation. Computer modeling is not
used to create models at the level of the current state
of scientific knowledge. This is not difficult, since
such simple programmes are already made by stu-
dents of chemistry education.

Participating in numerous conferences in the field
of education, I am observing intrusive advertising of
comprehensive computing solutions. For example,
each student must have a laptop, and manufacturers
want to sell their goods in the form of a bulk pack-
age. The price is not always competitive to shop pric-

es. I will not speak about e—learning platforms, since
they are only a tool, just as a computer is a tool. On
the other hand, these media should be used in order
to create new, teaching materials, not modelled on
paper teaching aids.

You are also a photographer with a large number
of exhibitions and photo publications. Is there any
connection between research and photography?
How do you combine these areas?

Until the late 20th century, paper negative and
positive processes were based on the so—called wet
treatment. Both a negative and a positive were treat-
ed in a chemical bath compiled by the manufacturer
or by yourself according to the prescriptions of rea-
gents. Depending on your knowledge in chemistry,
you could modify the baths and get the desired ef-
fects on the obtained photo. In my case, chemical
knowledge was useful in photography.

I tried to combine passion for photography with
passion for chemistry and education. The result was
a book called Z chemiq przez fotografie jednobarwng,
where I presented the basis of chemistry on the ex-
ample of chemical photographic processes. The book
was sold out fast, despite a considerable circulation
of twenty thousand copies. For many years of my
chemical experiments I was preparing new or modi-
tying old recipes for toning photographs, to have the
desired effects on contemporary materials. This ac-
tivity was summarized in my book Prawie wszystko
o tonowaniu zdjec.

This year marks the 175th anniversary of an-
nouncing the invention of recording image on mate-
rial, that is a recipe for obtaining daguerreotype im-
ages. On this occasion I am writing a book together
with my colleague, Professor Katarzyna Potyrala,
about the relationship between photography and the
process of education in natural sciences. Here I owe
you an explanation why we are talking about chem-
istry as an exact science whereas the book deals with
natural sciences. Many researchers classify biology,
chemistry, physics and geography, excluding eco-
nomic geography, among natural sciences.

In teaching chemistry it is hard to do without pho-
tographs, regardless of whether the final effect is ob-
tained by wet treatment or whether it is the result of
an electronic record. It is photography which brings
closer to the students what is at the moment unavaila-
ble to them. The image is indispensable for the proper
comprehension and assimilation of the given content.

Thank you for your time.



Multiple Roles

Stawomir lwasiow interviews Matgorzata Juda-Mieloch, Ph.D., a literary scholar,
Polish language teacher and consultant for general subjects at the In-Service Teacher
Training Centre in Kalisz

Who is the modern scholar? How would you describe
the man of science of the 21st century?

A scholar? I doubt whether I am competent enough to
describe such a powerful generalization, and the magazine
is probably not the right place to share merely one’s feelings
or intuitions. For this task you need a science study scholar,
which I am not, hence my concerns at the question. How-
ever, I can try to refer to the model of a literary scholar and
the assesment of how much it is representative of the entire
community of scholars I shall leave to you.

A contemporary literary scholar is largely, in my opin-
ion, defined by their place of work. This, in my opinion is
highly important nowadays. Science is not to be studied in
private, it has been the first institutionalized activity. Being
a literary scholar means playing many roles. I deliberately
give no classification of ‘social roles of scholars’, as Florian
Znaniecki called them. In a fairly random order: a literary
scholar is an academic teacher and thus a lecturer teaching
classes, a supervisor and a reviewer of academic works,

a literary researcher, a rector, a dean, a director of the insti-
tute, as well as — increasingly so — a popularizer of literary
knowledge, an educational expert, and also an editor — not
necessarily of scientific works — and a juror in literary com-
petitions. And a head of various projects, of course. This
means, for example, preparation and keeping of records,
accounting for the funds. Please note how much this role
differs from the image of a literary scholar that is simply a
scholar. Perhaps I am old-fashioned, and maybe I wish the
world were a little simpler, but the closest to me is the image
of a literary scholar as a researcher and a teacher.

These roles are really numerous and every academic bi-
ography consists of most of them, except that the propor-
tions in playing various roles are different for specific literary
scholars, hence the effect of diversity and individuality. But
there is, after all, a sort of a standard biography of a literary
scholar, perhaps even of a scientist, which can be derived
from specific, individual and unique biographies.

A few years ago you published the book ‘Na ramio-
nach gigantow. Figura autorytetu w polskich wspot-
czesnych tekstach literaturoznawczych’ [ On the shoulders
of giants. The figure of authority in contemporary Polish
literary criticical texts’], which presented and analyzed the
achievements of Jerzy Ziomek, Janusz Stawitiski, Grazyna
Borkowska, Ryszard Nycz and Henryk Markiewicz - re-
searchers from different generations representing different
methods and critical attitudes towards literature. Why did
you choose specifically these people?

In fact, you have already formulated the criterion for
the selection which I applied for the book. It is diversity —
generational and methodological, but also genealogical
and stylistic. The group consists of trully excellent, yet dif-
fering research personalities. To observe a figure of author-
ity in the texts written by literary scholars and then formu-
late general opinions on the construction of discourse in
literary criticism, I had to analyze various texts. Different,
but also — important, recognized, interesting and repre-
sentative. Na ramionach gigantéw was published by Uni-
versitas publishing house in 2008, but the book had been
written seven years earlier. It records the texts that had
been written until that time. The only closed monograph-
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ic sketch may be the chapter on the literary critical texts of
Jerzy Ziomek. Therefore, this sketch was admitted for pub-
lication in the ‘Pamigtnik Literacki’ in 2001. The other
four researchers were still actively writing, so my work was
in some way a diagnosis of the moment in literary criti-
cism, maybe not as fleeting as a moment of life, but still
a moment. After all, a lot has changed since 2001: new
texts have been written, Henryk Markiewicz has died and
thus the bibliography of his work has been closed.

I do not know to what extent my old diagnosis is up to
date, although the reviewer, Luiza Rzymowska, in the ‘Pa-
mietnik Literacki’ just a few months ago called my analysis
‘innovative’. I think, however, that she did not mean the
subject of study, because it is unsettled, but the way of de-
scribing the figure of authority.

So much for the criterion of selecting the texts. On the
other hand, the key for my choice of people was subjective,
perhaps, but I feel that also representative of my genera-
tion. My whole Polish education at the university, and
partly in secondary school, was based on the texts by
Ziomek, Stawinski, Markiewicz and Nycz - please note
Stownik terminéw literackich (Dictionary of Literary
Terms) and Zarys teorii literatury (Outline of Literary The-
ory). Perhaps only Borkowska was not studied in Polish
philology. While I was writing Na ramionach gigantow,
I was going through those old readings anew. Not in a lit-
erary critical way but in a meta-literary critical way. Pro-
fessor Wojciech Glowala taught me that.

Sketches about the five researchers have been arranged
in the following order: Ziomek, Stawiriski, Borkowska,
Nycz, Markiewicz. What is the meaning behind this com-
position?

I started with the texts by Jerzy Ziomek, because it was
—as I said - a closed chapter of Polish literary studies. In that
chapter I recorded a lot of findings that were referenced in
the following sketches. Besides, the reviewers pointed out
that this was perhaps not a proper idea in terms of scholarly
procedures. First, one should present theory, and then per-
form analysis. I know, I know... But I am not quite comfort-
able with the formal structures of scientific papers and I do
some telling, revealing the secrets and puzzles one after an-
other. Perhaps it is not necessary, I do not know. In any case,
the reviewers wrote that it is a bit messy, but they added that
it was ‘a good read’ and that ‘it is also a way to do it

Did you include among those literary scholars also
your own scholarly authorities?

Yes, of course. The ideal of a scholar, which I described
before, was for me personified by professor Henryk Mar-
kiewicz — I am referring to his texts, of course, because
I did not know him personally. After Na ramionach gi-
gantow had been published, I sent a copy of the book to
each of the living literary scholars I described there. With-

in an incredibly short time Professor Markiewicz sent me
a thank you letter along with the analysis. Please note the
relation: he really was the master, and I was a beginner. In
this twenty—page letter there was a lot of praise and advice,
but also — demonstration of my weak points. This criti-
cism somehow did not hurt. Believe me, Henryk Markie-
wicz did not deal with the chapter about himself in the
most detail. He was a researcher and a teacher.

From Ziomek I learned to develop an argument, not
without reason he was an excellent expert in rhetoric. In
the texts by Stawinski I appreciate transparency - I could
always understand them after a single reading.

Authority is an important feature of a scholar. Whose
authority would you like to be?

Currently, I am not working in any institution con-
nected with science, so I am not functioning in an aca-
demic circle as such. In my case we cannot speak of being
a scholarly authority understood as a relation involving
personal contact. If I am present there - then it is only
through my texts. Recently I have been working in sec-
ondary schools in Ostréw and in the In-Service Teacher
Training Centre in Kalisz. My work is, therefore, adressed
to secondary school students and teachers. It is for them
that I would like to be an authority, but in this case it is
difficult to talk about being a scholarly authority. The rela-
tionship based on authority needs, as Jozef Maria Bo-
chenski wrote, two sides. An authority becomes one
through an act of recognition, never otherwise.

We are now witnessing a phenomenon that could be
called, greatly simplified, ‘the crisis of science’. What is,
in your opinion, the future of a scholar as an authority?

For me the most shocking analyses were not the proph-
ecies of philosophers, but a tiny booklet by Alan Sokal and
Jean Bricmont, Fashionable Nonsense. It is about the abuse
of the concepts of science by postmodern intellectuals -
which is, actually, the subtitle of this book. I do not know
whether science is in crisis, certainly the crisis concerns
the humanities, those described as ‘fashionable nonsense’.
I see the reality and it is difficult to completely renounce
such a gloomy diagnosis. But I am glad that you ask about
the future, that is about the prospects. Science can be re-
born, in my opinion, only within personal relationships
and ethics. And also in the perspective of cognitive objec-
tivism. In short, there must be a master and his voluntary
disciples. The master claims that the truth exists, and he is
trying to find it. What he knows, and how he is learning
the truth, he passes to students who continue his work.
Everybody believes that it makes sense. For me this story
is very convincing. I have met my master in my scholarly
career. And that determines me.

Thank you for your time.



Viruses of the Mind

in Education

Natalia Cybort, a student at the Institute of Pedagogy at Szczecin University

Human development always takes
place in a specific sociocultural
context, which has a significant
impact on the process of education
and upbringing. Few scientific
papers, however, have been written
on the relationship between
education and cultural and
neurobiological mechanisms, for
instance in the context of debates
about interaction between genes
and culture. At the same time, we
are observing dynamic development
of cognitive science, which is not
often reflected in pedagogy. One of
the concepts that are significant for
education is memetics, also called
the genetics of culture,

Memetics explores interactions, replication, and evolu-
tion of memes. It is a theory analogous to genetics, which
examines genes'. The term ‘meme’ was coined in 1976 by
Richard Dawkins, a biologist at Oxford University, in his
book The Selfish Gene. Dawkins noted that genes are not
the only replicators which are important for evolution.
“The real unit of natural selection’, as written by the author
of The Selfish Gene, ‘is any kind of replicator, any unit of
which copies are made, with occasional errors, and with
some influence or power over their own probability of rep-
lication™.

Meme machines
In the last chapter of his work, Dawkins said that cul-
ture as a part of human life which makes man unique

among living organisms on Earth, has its own replicators
in the form of memes. Dawkins’ intention was not to cre-
ate a complete theory of culture. In the preface to The
Meme Machine by Susan Blackmore he admitted that the
intense interest in the theory of memes among the readers
of his book worried him®. The theory appeared in many
subsequent scientific publications on evolutionary biology
and psychology.

Dawkins defined ‘meme’ as the basic unit of cultural
transmission , because it is spread by way of cultural trans-
mission”. Similarly to genes which ‘leap from body to
body’ via sperms, memes ‘leap from brain to brain’ via the
process of imitation®. Among the examples of memes
mentioned by the author there are, for instance: tunes, ide-
as, and colloquial phrases. It is worth noting that some of
them are more capable of surviving than others. Based on
amechanism of natural selection, they must compete with
one another for the most frequent replication. Determi-
nants of this are mainly longevity, fecundity, and high cop-
ying fidelity; according to Dawkins, the least important of
these three qualities is longevity, that is the durability of
particular copies of a meme. He claims that much more
important is fecundity of a meme, which can only mean
its short-term success or ensure its survival for thousands
of years. The third of the features which he mentioned,
high copying fidelity, seems to be not characteristic of
memes at all because their copies are constantly being
modified. The imprecision of memes is also the reason
why Dawkins’ memetic theory attracts criticism, as a defi-
nition of a meme does not account for the differences that
exist in particular copies of a meme attributed to it by par-
ticular people®.

Memes are everywhere

According to Susan Blackmore, the key concept for un-
derstanding memetics is imitation. She writes: (...) when
you imitate someone else, something is passed on. This
»something« can then be passed on again, and again, and
so take on a life of its own”. Imitation, that is transmission
of certain information by speech, writing or certain atti-
tudes or behaviours, is a kind of replication, therefore, as
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Blackmore writes, a meme ‘is everything that is passed by
way of imitation’. Replicating a meme is thus passing on
ideas and behaviour from person to person.

The adoption of this thesis means that via evolution
man gained ability to imitate others, which determined
the birth of a meme, a replicator which followed a gene.
Memes with the desirable characteristics had the greatest
opportunity for survival’. In this way, we are constantly
creating and copying memes with varying degrees of suc-
cess; we are also receiving them all the time, for instance
while watching TV, reading newspapers or surfing the In-
ternet. Adoption of this perspective requires a change in
the existing paradigm of the social sciences - to change
the point of view in terms of the evolution of culture from
the one in which the focal point was man to the one in the
centre of which is a meme.

Memes in education

Memetics has some impact on education, providing
a space for reflection on the future of education and con-
temporary pedagogical phenomena'. One of the authors
who have attempted to transfer memetics to the area of
education is Richard Brodie. In his book, Virus of the
Mind, he assumed that memetics revealed the existence of
viruses of the mind as particles of culture, spreading
among the people at a breathtaking pace and affecting
their lives'’. Brodie presented the process of learning as
passing through heuristic stages, which in turn provide
new competences enabling to master more effective ways
of learning and understanding reality. Reaching the next
stage enables us to broaden the knowledge gained at previ-
ous levels, thereby opening the mind to new perspectives,
yet not completely discarding the knowledge gained in the
earlier stages™.

Brodie called the first level of education inborn genetic
hardware, that is the luggage of ancestral knowledge which
does not require a lot of cognitive effort. This heritage are
the tools of survival, that is drives: hunger, anger, fear and
desire, and all subsequent education (connected mainly
with formal education) is the attempt to go beyond these
drives. If these attempts have a positive result, then the per-
son will get to the second level of education, which is asso-
ciated with attending educational institutions at the core of
which are the skills of reading, writing and arithmetic.
The second level, however, is not limited solely to these
three skills, but it also includes such areas of knowledge as
politics or psychology. On the one hand, once this level is
reached, for many people education ends, as it is not nec-
essary to aspire to a higher level which would require them
to make considerable effort. On the other hand, being
stuck on the second level for a long time makes a person
feel burned out and lose a sense of meaning in life. If they
want to change it, the solution is to reach the next stage,

which allows having an independent and fulfilling life.
This is the moment when a person begins to be free from
social pressure and a sense of guilt. They also get free from
viruses of the mind®.

The task of education, understood in this context as
copying of memes, is to help students reach next levels of
education, up to the state in which they are free from wide-
spread viruses of the mind. To achieve this, a teacher
should stop focusing on rigidly determined course of con-
ducting classes and transferring as much information as
possible and start taking care that the students really un-
derstand certain phenomena, are aware of the reality that
surrounds them and able to look at it critically. Brodie
called that change: replacing a meme ‘what to think’ with
ameme ‘how to think’

The next step towards freedom from viruses of the
mind in education is learning to make independent deci-
sions about your life through discovering your sources of
motivation and self-dignity. In fact, this search, the core of
which is awareness, frees man from certain cultural mech-
anisms - constantly ongoing, although devoid of purpose.
It frees us from mindless copying of memes™,

Conclusion

I have begun these reflections outlining a sad vision of
culture as a space in which every day, almost every mo-
ment, before our eyes (or rather in our minds) selfish
memes are competing for the most frequent replication.
‘We are built as gene machines and cultured as meme ma-
chines’, Dawkins wrote, ‘but we have the power to turn
against our creators””. This can be done in schools, chang-
ing the perspective from the desire to acquire the best de-
grees and obedient behaviour during lessons to raising
self-esteem in students and developing their critical
awareness. We should not make copying information the
main purpose of education, thus turning students into
machines that help the strongest memes replicate, but we
should assist them in resisting viruses of the mind. Follow-
ing Dawkins: ‘We, alone on Earth, can rebel against the
tyranny of the selfish replicators™.

! Cf. R. Brodie, Wirus umystu, translated by Piotr Turski, £L6dz 1997, p. 24.
* S. Blackmore, Maszyna memowa, translated by Norbert Radomski,
Poznan 2002, p. 19.

* Cf. ibidem.

* Cf. R. Brodie, Wirus umystu, op. cit., p. 24.

* Cf. R. Dawkins, Samolubny gen, translated by Marek Skoneczny, Warsza-
wa 2007, p. 244.

¢ Cf. ibidem, p. 246-248.

7 S. Blackmore, Maszyna memowa, op. cit., p. 27.

® Ibidem, p. 79.

° Cf. ibidem, pp. 168-169.

1% Cf. B. Siemieniecki, Wstep do pedagogiki kognitywistycznej, Torun 2010,
p. 69.

' Cf. R. Brodie, Wirus umystu, op. cit., p. 5.

12 Cf. ibidem, p. 204.

* Cf. ibidem, pp. 204-206.

* Cf. ibidem, pp. 207-209.

'* R. Dawkins, Samolubny gen, op. cit., p. 252.

' Ibidem.
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