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Szanowni Paristwo,

jubileusz 35-lecia czasopisma , Refleksje” to szczegdlny
moment, by podkreslic¢ jego realng i niezmienng wartosé dla
srodowiska nauczycielskiego i naukowego. Nasz periodyk
od poczatku byt przestrzenig spotkania teorii z praktyka.
To polaczenie sprawia, Ze czasopismo nie tylko inspiruje,

ale takze realnie wspiera rozwdj zawodowy nauczycieli.

W $wiecie dynamicznych przemian spotecznych

i technologicznych potrzeba rzetelnego, poglebionego namystu nad edukacjg staje sie wyjatkowo
istotna - i wlasnie te role od 35 lat pelnig , Refleksje”.

Szczegdlnego znaczenia nabiera dzis proces digitalizacji,,Refleksji”. Udostepnienie archiwalnych
i biezacych numerdw w formie cyfrowej sprawia, ze zgromadzona przez lata wiedza staje sie
jeszcze dostepniejsza i trwalsza.

Miniony rok przynidst rowniez istotne wzmocnienie pozycji kwartalnika poprzez powolanie
Rady Naukowej z udzialem wybitnych naukowcéw. To dla mnie powdd do wielkiej satysfake;ji.
Wspdtpraca srodowiska akademickiego z praktykami edukacji jest wartoscia, ktorg chcemy
konsekwentnie rozwijaé i wzmacniad.

Pragne wyrazi¢ wdziecznosé wszystkim, ktdérzy przez lata wspottworzyli ,,Refleksje”. To dzieki
Paristwu czasopismo zyje, rozwija sie i niezmiennie wspiera nauczycieli wich codziennej pracy.

Urszula Parika
Dyrektorka Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli

/i/," /—i’:c::.-)tv'l
/



Z okazji 35-lecia czasopisma ,Refleksje” skladam serdeczne gratulacje calemu zespotowi
redakcyjnemu. Od 1991 roku czasopismo towarzyszy nauczycielom i wychowawcom, podejmujac
aktualne tematy zwigzane z dydaktyka, wychowaniem oraz zarzgdzaniem szkolg. Nieprzerwanie

stanowi wazne forum wymiany mysli i doswiadczen w oswiacie.

Réwnoczesnie Zachodniopomorskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Szczecinie od lat
ksztalci nauczycieli i odpowiada na wyzwania edukacyjne z pelnym zaangazowaniem, wspierajac
dziatalnosc czasopisma. Dzieki temu ,Refleksje” nieustannie sie rozwijaja, dostosowujac do
aktualnych trendéw i potrzeb odbiorcéw. Pismo pozostaje bezplatne i ogdlnodostepne, co sprzyja
upowszechnianiu publicystyki edukacyjne;j.

Pasja i profesjonalizm wszystkich zaangazowanych sg fundamentem sukcesu, ktdéry dzis
Swietujemy. Niech jubileusz ,Refleksji” bedzie okazja do dumy z dotychczasowych osiggnieé

i inspiracja do dalszego rozwoju edukacji w przysztosci.

Olgierd Geblewicz

Marszatek Wojewddztwa Zachodniopomorskiego
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Szanowni Parnstwo,

trzydziesta pigta rocznica , Refleksji” to powdd do dumy i okazja, by docenic to, co przez lata

wspolnie Parstwo budowali.

»Refleksje” towarzyszyly kolejnym pokoleniom pedagogdw - inspirowaly, wspieraly, dawaly
przestrzen do rozmowy o tym, co w pracy nauczyciela najwazniejsze. Tworzone z prawdziwg
pasja, staly sie czyms wiecej niz wydawnictwem. Staly sie wspdlnota.

Troska Redakcji ,,Refleksji” o jakos¢ edukacji i rozwdj nauczycieli sprawia, ze pismo
naturalnie wpisuje sie w misje Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
Dziekuje Redakcji, Autorom i Wspétpracownikom za konsekwencje i zaangazowanie. Wasza
praca ma znaczenie dla pojedynczych nauczycieli, dla szkdt, dla catego regionu. Zycze

niegasnacej pasji i wielu kolejnych lat owocnej dziatalnosci.
Z wyrazami gtebokiego szacunku i serdecznymi pozdrowieniami,

Pawet Palczyriski
Zachodniopomorski Kurator Oswiaty
I|
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Od Redakcji

Czy w szkole jest miejsce na spraw-
cz0$¢? A jesli tak - to czyja? Uczniow? Na-
uczycieli? A moze najlepiej by bylo, gdyby
oba te bieguny systemu mialy wplyw w tak
istotnym procesie? Ten numer ,Reflek-
sji” poswiecilismy zjawisku sprawczosci
w edukacji. Rozwazamy, czym jest, jakie
ma znaczenie, zZar6wno w warstwie mery-
torycznej, jak i wychowawczej. Na poczu-
cie wlasnej skutecznosci patrzymy takze
w kontekscie oporu wobec niej. To jednak
nie wyczerpuje obserwacji tego drugiego
zjawiska. W oporze widzimy takze kolejna
forme walki o poczucie wlasnej skuteczno-

$ci, 0 wyzwolenie w nas mocy dzialania.

Spora czes¢ artykuldw zostala przygoto-
wana przez wybitnych dydaktykéw matema-
tyki. Niech to nie zmyli jednak Czytelniczek
i Czytelnikéw innych profesji. Nasze Autorki
i Autor spojrzeli na zjawisko znacznie szerzej,
matematyke dajac jako przyktad, w jaki sposéb
mozna dzieli¢ sie, a nawet oddawac wplyw na
wlasny proces uczenia sie uczniom. Waznym
odniesieniem jest takze poczucie sprawczosci
samego nauczyciela. Wydawaloby sie, ze jako
gléwny koordynator dziatan podejmowanych
przez uczniéw, bedzie miat rzeczywiste poczu-
cie wplywu i sensu na to, co sie dzieje. Okazuje
sie jednak, ze nie jest to wcale oczywiste.

Dr Tomasz Szwed proponuje spojrzenie na
pojecie sprawczosci w kontekscie uczenia sie
matematyki, pokazujac, ze zaradnos¢ matema-
tyczna nie jest jedynie zestawem technicznych
umiejetnosci, lecz sposobem myslenia i dzia-

tania wobec problemu. Dr Anna Rybak stawia
pytanie, czy uczed moze by¢ rzeczywistym
sprawcg swojego procesu ksztalcenia, a nie je-
dynie jego wykonawca. Z kolei prof. Agnieszka
Bojarska-Sokotowska pokazuje, jak budowad
uczniowska samodzielnos¢ poprzez drobne, co-
dzienne dzialania, ktére stopniowo oddajg od-
powiedzialno$¢ za uczenie sie w rece ucznidw.
Bobbie van Wijgerden przypomina, ze doswiad-
czenie oporu jest wpisane w prace nauczyciela
- bywa nim system, instytucja, szkolne przy-
zwyczajenia, a czasem takze nasze wilasne wy-
obrazenia o tym, jak powinna wygladaé szkola.
Warto wiec zastanawiad sie nie tylko nad tym,
jak dziataé skutecznie, ale takze jak zachowacd
poczucie wplywu wtedy, gdy przestrzen dziata-
nia wydaje sie ograniczona. Temat ten powraca
réwniez w rozmowie z dr. hab. Jackiem Moro-
zem. W dialogu o edukacji pojawia sie wazne
ostrzezenie przed aktywnoscig pozorng - dzia-
taniem, ktére sprawia wrazenie zmiany, lecz
nie prowadzi do gtebszego namystu. To przypo-
mnienie, ze prawdziwa sprawczos¢ w edukacji
zaczyna sie od myslenia.

Ten numer ,Refleksji” ma wymiar szcze-
g6lny - jubileuszowy. Czasopismo towarzyszy
nauczycielom, pedagogom i wszystkim, ktérzy
chcg rozmawiaé o edukacji w sposéb pogle-
biony i krytyczny - juz od 35 lat. W tym czasie
zmienialy sie programy, technologie i szkolne
realia, ale jedno pozostawalo niezmienne: po-
trzeba refleksji nad tym, czym jest edukacja
i jaka role odgrywamy w niej jako nauczyciele.

By¢ moze sens jubileuszu nie sprowadza
sie wylacznie do retrospekeji, lecz réwniez ob-
jawia sie w odwadze myslenia o tym, co dopiero
nadejdzie. Moze wiasnie takiej sprawczosci po-
trzebuje dzi$ szkota i taki rodzaj oporu warto
w niej podejmowac.

Zyczymy przydatnej lektury!

Anna Bazyluk
redaktorka prowadzaca

Zofia Fenrych
redaktorka naczelna



Miedzy szkola
a uniwersytetem

Z okazji jubileuszu 35 lat ,Refleksji”
z prof. Stawomirem Iwasiowem rozmawia

Zofia Fenrych

Zofia Fenrych: ,Naszym marzeniem jest, aby
stale poszerzal sie krag zainteresowanych pismem,
zaréwno autoréw, jak i czytelnikéw”. Kojarzysz ten
cytat?

Stawomir Iwasiéw: Jasne, przywolalismy go
10 lat temu, z okazji 25 lat ,,Refleksji”. To fragment
odredakcyjnego zaproszenia do wspdtpracy przy
tworzeniu nowo powstatego czasopisma dla na-
uczycieli. Pochodzi z pierwszego numeru, wydane-
gow 1991 roku.

ZF: Zacytuje cigg dalszy: ,Koncepcja »Re-
fleksji« (a takze i tytul) nie jest ostateczna. Zale-
ze¢ bedzie rowniez i od Paristwa sugestii, pro-
pozycji; jestesmy na nie otwarci. 35 lat temu
kwestia nazwy czasopisma byla otwarta, ale
przeciez przyjela sie i obowigzuje do dzis. Ja-
kim zmianom ulegala koncepcja wydawania
»Refleksji”?

SI: Trzon tej koncepcji pozostal, moim zda-
niem, niezmienny. ,Refleksje” od poczatku byly
otwarte na wypowiedzi plynace ze srodowiska
nauczycielskiego. Mysle, ze kluczowy byt oddol-

JUBILEUSZ

ny charakter dzialalnosci redakeji, zwigzany z tak
zwanym boomem wydawniczym poczgtku lat 90.
XX wieku, ktdry dosé szybko ostabl i nastepnie, juz
w XXI wieku, przeksztalcit sie w postepujacy kry-
zys mediéw drukowanych.

ZF: 7 perspektyw historycznej i spolecznej
moment zalozenia pisma przypada na czas bardzo
trudny, a jednoczesnie w szerszym obiegu rzadko
analizowany. Troche tak jak z odzyskaniem nie-
podleglosci w roku 1918 czy zakoriczeniem wojny
w 1945. W przekazie typowo szkolnym wyglada to
tak: w podreczniku koriczy sie jeden dzial, a zaczy-
na drugi, oddzielony mocnym cieciem. Nie zawsze
jest czas i ched zrozumienia, ze to nie s oderwane
od siebie wydarzenia; ze wazny jest przeciez mo-
ment przejscia, okres pomiedzy. Ale wracajac do
czasu powstania , Refleksji” - tu mamy niezwykle
istotny przelom, zmiane epoki, ustroju. W stycz-
niu 1991 roku Polska byla po czesciowo wolnych
wyborach w 1989 roku, po reformie samorzgdo-
wej i wyborach w 1990 roku, a takze po wyborach
prezydenckich pod koniec tego samego roku. To

REFLEKSJE 2/2026



wazne daty, ale pomiedzy nimi dziato sie sporo, co
nie znaczy, ze mozemy na wszystko patrzec opty-
mistycznie.

SI: W Retrospekcjach, publikacji jubileuszo-
wej, wydanej z okazji 25 lat dzialalnosci ,,Refleksji”,
Eryk Krasucki zwrdcit uwage na kilka kwestii. Czas
tego przetomu byt dla srodowiska nauczycieli cza-
sem nadziei, ale i swoistego pomieszania. Nie bylo
wizji nowej szkoly, a proponowana i dyskutowana
samodzielnos¢ nauczycieli wywolywala reakcje
od wielkiego entuzjazmu do jeszcze wiekszej dez-
aprobaty. Ani ludzie, ani system nie byli przygo-
towani do transformacji. Dobrze to wida¢ w wy-
wiadzie z kuratorem Zbigniewem Pieczyriskim
i wicekuratorem Pawlem Bartnikiem, kt6ry wtedy
W Retrospekcjach przedrukowalismy z pierwszego
numeru ,Refleksji”. Jest w nim sporo rzeczonego
entuzjazmu, ale i wiele ogdlnikéw, z ktdrych trud-
no wyczytad, jaki panowie majg pomyst na oswiate.
Krasucki zauwazyl, ze w tamtym okresie powstalo
sporo pieknych opowiesci o budowaniu demokra-
cji; wraz z nig budzila sie potrzeba samoorganiza-
cji Polakdw i ich obywatelskiego zaangazowania.
Na te atmosfere wszechogarniajgcego optymizmu

JUBILEUSZ

nakladaly sie rozsiane po calym kraju pomysly
tworzenia czasopism - w tym tych o charakterze
oswiatowym. , Refleksje” byly czescig wydawnicze-
go rozkwitu, ulokowanego miedzy dwoma porzad-
kami: PRL-owska, centralistyczng kontrolg obiegu
czasopism oraz ksigzek i kapitalistyczng, dzisiaj to
wiemy: czesto pozorng, wolnorynkowa suweren-
noscia.

ZF: Na wszelki wypadek zaznaczmy, ze na te
poczatki nie mozemy patrzec ze wspdlczesnej per-
spektywy tworzenia mediéw. Mialy one wdwczas
inny charakter i inne funkcje niz dzisiaj. Zastana-
wia mnie jednak, czy cele byly zbiezne?

SI: Oczywiscie, w pierwszych latach dzialalno-
$ci ,Refleksji” tworzenie jakiegokolwiek medium
znacznie réznito sie od warunkéw wspolczesnych.
To byla inna epoka! Poczatkowo ,,Refleksje” mialy
charakter przede wszystkim informacyjny. W ar-
chiwalnych numerach, dostepnych w Bibliotece
Cyfrowej ZCDN-u, mozna przeczyta¢ ogloszenia
z propozycjami pracy dla nauczycieli, wzmianki
o przesunieciach kadrowych. Opisywano nowosci
wydawnicze, czasem pojawialy sie oferty szkole-
niowe. Na tamach bylo sporo sprawozdan z réz-

REFLEKSJE 2/2026



nych wydarzeni. Jednoczesnie publikowano opisy
nauczycielskich doswiadczen, wyimki z codzien-
nej praktyki zawodowej, zaréwno w kontekscie
przedmiotowym, jak i wychowawczym. Waznym
elementem byta publicystyka - od poczatku w ,,Re-
fleksjach” drukowano artykuly i komentarze doty-
czace systemu edukacji, reformowania jego kolej-
nych wcieleri. Na famach goscily réwniez felieto-
ny. Krétko méwigc, cel, o ktdrym wspomnielismy
- oddolne tworzenie platformy wymiany mysli dla
$rodowiska pedagogicznego - istniat od poczatku.
Mnie, jako redaktorowi, on réwniez przyswiecal,
cho¢ oprécz konsekwentnej kontynuacji charak-
teru pisma, ukonstytuowanego w tym pierwszym
okresie dziatalnosci, wprowadzitlem tez znaczne
korekty. Zatem, biorgc do reki pierwszy i ostatni
wydany numer ,,Refleksji”, fatwo mozna dostrzec,
ze sg one do siebie podobne, ale tez w wielu aspek-
tach sie od siebie rdznia.

ZF: Zacznijmy od réznic najwidoczniejszych.
»Refleksje” poczatkowo byly wydawane przez
Wojewddzki  Osrodek Metodyczny, nastepnie
Centrum Doradztwa i Doskonalenia Nauczycieli,
czyli poprzednikéw ZCDN-u. W obu przypadkach
wspotwydawcg bylo Kuratorium Oswiaty w Szcze-
cinie. Panowie Pieczyriski i Bartnik, udzielajacy
wspomnianego juz wywiadu w pierwszym nume-
rze, okreslili sie jako inicjatorzy powstania perio-
dyku. W pierwszej dekadzie XXI wieku, z inicjaty-
wy dyrektorki ZCDN-u, Urszuli Pariki, proces pub-
likacji ,,Refleksji” zostal w calosci przejety przez
te placéwke. Réznorodna byla takze czestotliwosé
ukazywania sie zeszytéw. Na poczatku ,,Refleksje”
byly miesiecznikiem, od stycznia 2009 roku - dwu-
miesiecznikiem, a obecnie, od kwietnia 2023 roku,
sg kwartalnikiem. Wraz z czestotliwoscig wydawa-
nia zmieniata sie liczba stron. Modyfikacjom i od-
$wiezeniu ulegala szata graficzna.

SI: A czy wiesz, ze przez lata ,Refleksje” byly
drukowane w siedzibie wydawcy? Funkcjonowa-
fa nawet nazwa: Oficyna Wydawnicza CDiDN.
Obecnie druk jest zlecany ,na zewngtrz”, robig to
profesjonalne drukarnie. Natomiast kiedy$s nad
procesem druku czuwali pracownicy ZCDN-u
i poprzednich struktur. Gdy redakcja ,Refleks;ji”

JUBILEUSZ

miescila sie przy ulicy Jarowita, w piwnicy dzia-
fala profesjonalna drukarnia. Do budynku nowej
siedziby przy Sowiriskiego zostala przeniesiona
w ograniczonym stopniu, ale nadal mielismy do-
brze wyposazony zaklad poligraficzny. Mozna byto
tam drukowaé kilka tysiecy egzemplarzy pisma.
Objetos¢ byla wtedy mniejsza niz dzisiejsze wy-
dania, wiec nie byly klejone, ale zszywane. Wspdt-
czesnie zmienila sie i technologia, i szata graficzna
pisma. W zwigzku z tym ewoluowala zawartosé
merytoryczna.

ZF: Miatlam w reku kilka réznych periodykéw
wydawanych obecnie przez osrodki doskonalenia
nauczycieli w Polsce. Sg bardzo réznorodne, ale na
ich ogdlnym tle ,Refleksje” sie wyrdzniajg, miedzy
innymi wieksza objetoscig - pojedyncze numery
majg wiecej stron, poszczegdlne teksty sg dluzsze.
Jako zespdt redakeyjny w informacjach dla autoréw
i autorek zaznaczyliscie na stronie internetowej, ze
objetos¢ nadestanego tekstu nie moze przekroczyé
40 tysiecy znakéw. To bardzo duzo, na jedng strone
A4 liczy sie okoto 2 tysiecy znakéw znormalizowa-
nego tekstu, wiec potencjalnie przyjety do druku
artykul mégtby by¢ nawet dwudziestostronicowy.
To poniekad pokazuje powage pisma. Rzadko pub-
likowane sg fotografie, a kolorowa czcionka i kre-
dowy papier oznaczaja, ze numer ma charakter wy-
jatkowy, na przyktad zwigzany z jubileuszem.

SI: Tak jak powiedziatas, powazny charakter
pisma to byt dla mnie istotny wyréznik, co oczywi-
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$cie nie oznacza, ze inne periodyki tego rodzaju sg
gorszej jakosci merytorycznej. Ksigzki i czasopis-
ma, jesli traktujemy je w kategoriach profesjonal-
nego zrodla wiedzy, sa przeznaczone raczej do czy-
tania, a nie do ogladania. Moze taka opinia wynika
bezposrednio z mojego wyksztalcenia humani-
stycznego i doswiadczen stricte filologicznych czy
polonistycznych? I mimo iz takie podejscie wydaje
sie konserwatywne, szczegdlnie w erze kolorowych
mediéw masowych, internetu, serwiséw spotecz-
nosciowych, to dla mnie wazne bylo projektowanie
pisma dla inteligentnego odbiorcy, szukajgcego
specjalistycznych tresci.

ZF: Chcialabym teraz porozmawiaé wilasnie
o tym, co byto wazne dla ciebie. Byles redaktorem
przez 17 lat, opracowales 101 numerdw , Refleks;ji”.
Jak wspominasz moment objecia redakcji w 2008
roku?

SI: Do ZCDN-u przyszedtem zaraz po stu-
diach magisterskich, ale od razu z przekonaniem,
ze bede kontynuowal ksztalcenie. Startowatem
wowczas na studia trzeciego stopnia. Od poczatku
kontakt ze $wiatem akademickim byt mojg domi-
nujacg perspektywa i tym, co wnositem do , Reflek-
sji”. Chetnie uzywasz stowa ,pomiedzy”, jak sadze
za prof. Romanem Leppertem, ktdry tak wiasnie
opisat role takiego osrodka jak ZCDN. Ja bym to
pojecie dookreslit w ten sposéb: wiat akademicki
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i swiat szkolnej praktyki dydaktycznej to dla mnie
swoiste pogranicze. , Refleksje” traktuje troche jak
pomost taczacy oba uniwersa. To polaczenie teorii
z praktyka. Idac tropem Sergiusza Hessena, ktdry
twierdzil, Ze w o$wiacie nie istnieje praktyka bez
teorii, chcialem, by w redagowanym przeze mnie
czasopismie nauczyciele odnajdywali podparcie
teoretyczne dla swoich dzialari; aby teoria byla
wykorzystywana do refleksji nad wlasng praktyka
dydaktyczng. Zalezalo mi takze na tym, zeby skom-
plikowane, napisane jezykiem naukowym przyna-
leznym danej dyscyplinie teorie opisac jezykiem
przystepniejszym, zrozumialym.

ZF: Dobrze by bylo, gdyby nauczyciele szkolni
mogli korzystaé z badai naukowcéw, a nauczyciele
akademiccy sprawdzali swoje teorie w praktyce.

SI: To pewnie dobra wizja, cho¢ péki co uto-
pijna i nie udalo sie jej w petni osiggnad. Chcialbym
jednak zwrdcié uwage na istotng kwestie. Uwazam,
ze skrajne rozrdznienie na nauczycieli w szko-
tach réznych szczebli i nauczycieli akademickich
nie jest uprawnione. Oczywiscie, wiele nas dzie-
li w kwestiach nierzadko zasadniczych, ale czyz
fundamentalnych réznic nie ma miedzy nauczy-
cielami licealnymi a, powiedzmy, wczesnoszkol-
nymi? Pomiedzy wykltadowcami wydziatéw nauk
humanistycznych, spotecznych, przyrodniczych...?
Mimo to wszyscy mamy jeden cel - wspdttworze-
nie szeroko pojetej kultury. Nie rozumiem zatem
stawiania sie w opozycji: ci nauczyciele sg ,lepsi”,
a inni ,gorsi’, poniewaz pracujg w szkole innego
typu czy poziomu. Ekumeniczny sposéb widzenia
oswiaty to wedlug mnie jedyne sensowne rozwia-
zanie, przede wszystkim w czasach, gdy i szkofa,
i uniwersytet nie zawsze majg wysokie notowania
w spoleczeristwie. | mimo ze nigdy nie pracowatem
w szkole, to jednak czuje sie nauczycielem.

ZF: Wréémy do twoich poczatkéw. Zaczyna-
tes zaraz po studiach, a wiec raczej nie miales zbyt
duzej bazy kontaktdw.

SI: Zdobywanie kontaktéw to byt dhugi pro-
ces. Co prawda pierwszy numer, ktéry dostalem
do opracowania, byt przygotowany jako plan, spis
tresci, zestaw artykuléw. Musiatem go jedynie uzu-
pelnié, zredagowad, ztozy¢ w calosé. Czesé artyku-
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low nadeszta do redakcji, inne trzeba bylo ,,zdo-
by¢”. Zaczatem wiec wypracowywacd réznorodne
$ciezki nawigzywania znajomosci z potencjalnymi
autorami i autorkami. Z tym zwigzana jest pewna
anegdota: ,Refleksjom” zawdzieczam przejscie
ospy w wieku 25 lat, ktdrej nie przechorowatem
w dzieciristwie. Prosta sprawa: tak czesto chodzi-
tem do szkdl, ze w koricu sie od kogos zarazilem.
A moze to byt zwykly przypadek? Kto wie! Nato-
miast prawdg jest to, ze regularnie spotykalem sie
z autorami i autorkami, zeby omawiac z nimi nowe
artykuly.

ZF: Miale$ juz wtedy wypracowane jakies
kontakty w srodowisku o$wiatowym, czy wybiera-
tes szkote na chybit trafit?

SI: Jedno i drugie. Czasem ktos mi polecit
konkretng osobe, ktéra robita cos ciekawego, co
warto byloby opisac. Jedni mieli interesujgce, nowe
wtedy metody dydaktyczne, inni prébowali lokal-
nie modernizowac swoje szkoly. Niektérzy mieli
kontrowersyjne poglady na oswiate. Najczesciej
szedlem do szkoly, rozmawialem z dyrektorami,
z napotkanymi nauczycielami. Przedstawialem sie,
opisywalem koncepcje czasopisma, zapraszatem
do wspdlpracy. Zrobitem wtedy po miescie setki
kilometrow. Bylem w wiekszosci szczeciriskich
placowek réznych szczebli. Inna jeszcze anegdota
przychodzi mi teraz do glowy. Poza tym, ze chodzi-
tem do szkét, dzwonilem do dyrektoréw i nauczy-
cieli. Codziennie, gdy przychodzilem do redakeji,
mialem gotowg liste telefondw, ktdre trzeba wy-
konad. Nierzadko szkolne sekretarki braty mnie za
akwizytora. To bylo rzecz jasna tuz przed erg po-
wszechnej cyfryzacji i chyba wtedy uwazalem, ze
bezposrednia rozmowa przez telefon wiecej znaczy
niz wystany email z zaproszeniem do wspdlpracy.
W kazdym razie nie zawsze zdazylem sie dobrze
przedstawic i powiedzied, o co mi chodzi, a w stu-
chawce glos sekretarki dyrektora szkoly oznajmiat
mi ze spokojem: , dziekuje, niczego nie kupujemy”.
Ja oczywiscie niczego nie sprzedawalem, oprdcz
idei robienia czegos wspdlnie, dla srodowiska
oswiatowego w regionie.

ZF: Takich anegdot pewnie nazbierates sporo
przez niemal 20 lat. Czy masz wsrdd nich te zwig-
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zane z konkretnym artykutem? Czy masz swdj ulu-
biony tekst albo numer?

SI: Jak wspomnialas, zredagowatem 101 nu-
merdw, wiec trudno by bylo wskazac jeden tekst.
Latwiej bedzie z numerem - bliski jest mi ten
o0 ,,Pedagogice posthumanistycznej” (nr 2/2024). To
ciekawy, aktualny temat. Zdjecie okladkowe jest
mojego autorstwa, zrobilem je w Centrale Mon-
temartini w Rzymie. To tez powoduje, ze lubie ten
numer. Poza tym wspomniatbym kilka rubryk, kt6-
re powstaly w czasie, gdy redagowatem , Refleksje”
Podziat na rubryki nie istnial od poczatku wyda-
wania pisma, ale kiedy ja przyszedtem do redakc;ji,
juz go zastalem. Nigdy natomiast ten podzial nie
byt staly - czesé rubryk znikata, bo przestawaly by¢
aktualne lub sie wyczerpywala ich koncepcja; czesé
powstawata, bo pojawiata sie taka potrzeba chwili,
pomyst lub autor/autorka piszacy konkretne teksty,
ktére nie pasowaly do dotychczasowego ukladu,
wiec tworzylismy dla nich nowe miejsce. Przyklad,
ktéry mi przychodzi na mysl, to rubryka ,Wokdét
poje¢ pedagogicznych” Jej pomyst pojawil sie
w rozmowie z prof. Marig Czerepaniak-Walczak,
w jednym z kilku wywiaddw, ktére razem nagrali-
$my. Stwierdzita wtedy, byto to mniej wiecej w roku
2010, ze warto w przystepny sposéb objasniac réz-
ne zagadnienia pedagogiczne. Na podstawie mate-
rialéw z tej rubryki zrobilismy kolejng publikacje
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jubileuszowsg pod redakcja pani profesor i moja -
z okazji 30 lat , Refleks;ji”. Zatytutowalismy ja Kalej-
doskop. Wspdlczesne pojecia pedagogiczne.

ZF: W rozmowie na temat tej publikacji obo-
je z prof. Marig Czerepaniak-Walczak ciekawie
tlumaczyliscie jej tytul, nawigzujacy do dzieciecej
zabawki o naukowym rodowodzie. Ta metafora
miata pokazad, ze pojecia naukowe, czy w ogdle
cala nauka, to nie jest nic stalego, ostatecznego.
Granice nauki - zaréwno w dyscyplinach przyrod-
niczych, jak i humanistycznych - sa nieustannie
rozszerzane. Uporzgdkowanie tych pojec¢ okresli-
tes jako ,zorganizowany chaos” i ,,systematyczng
przypadkowosc”. Podobaja mi sie te pojecia; pra-
cujac w szkole, mam poczucie, ze stykam sie z tym
w praktyce, w relacjach z mtodymi ludzmi, ktérzy
tez sg jak kalejdoskopy.

SI: W tym przypadkuy, jak to podkreslita prof.
Czerepaniak-Walczak, przede wszystkim zaleza-
to nam na refleksji nauczycielskiej nad codzienng
praca - czyli praxis - w oparciu o teorie, rodzace
sie i rozwijajace pojecia naukowe. Wracajgc do sa-
mej rubryki ,Wokét pojeé pedagogicznych” wiele
zagadnieri zostalo opisanych w monograficznym
trybie przez niedawno zmarlg dr Jadwige Szyma-
niak. Byla ona modelowym przykladem autorki
i badaczki funkcjonujacej pomiedzy szkolg a uni-
wersytetem, ktéra skomplikowane teorie potrafita
wytlumaczyc¢ w przystepny sposdb.

JUBILEUSZ

ZF: Takich rubryk jest w ,Refleksjach” wie-
cej. Ich utworzenie wynikalo, tak jak powiedziales,
z potrzeby chwili, na przyklad w zwiazku z poja-
wieniem sie stale wspdlpracujacych autorek/auto-
réw czy instytucji. Wymienie tylko kilka z ostat-
nich lat: ,Strefa Muzeum” (we wspdlpracy z Mu-
zeum Narodowym w Szczecinie), ,Pedagogika
mlodziezy” (we wspdtpracy z dr Matgorzatg Mikut
z Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczecini-
skiego), ,,Edukacja inkluzyjna” (gléwnie autorstwa
Weroniki Dwojakowskiej), ,,Spotkania z biografig”
(wywiady z autorami i autorkami ksigzek goszcza-
cymi w ZCDN-ie, przeprowadzane przez dr Kata-
rzyne Rembacka), ,Reforma systemu oswiaty” (in-
formujace o biezacych zmianach), czy najnowsza,
,Antyk dla §redniozaawansowanych” (autorstwa dr
Barbary Popiel-Kobielskiej z Instytutu Literatury
i Nowych Mediéw Uniwersytetu Szczeciriskiego).
W tym zakresie mam osobisty akcent - z artykutu
biograficznego o Marii Grzegorzewskiej, patronki
roku 2022, wyrosta autorska rubryka ,,Pedagogicz-
ne herstorie”, w ktdrej moge portretowac kobiety
zaangazowane w tworzenie polskiej, i nie tylko,
edukacji. Poza tym rubryka ,Warto przeczytac”,
gdzie polecane sg réznorodne publikacje, cenne
dla nauczycieli. Bardzo istotne miejsce stanowig
rzecz jasna ,,Opinie, refleksje, doswiadczenia” - to
przestrzeri otwarta na glosy nauczycielskie, choé¢
nie tylko. Niemal od poczatku funkcjonowania
czasopisma publikowane sg felietony. Trudno mi
wymieni¢ wszystkich felietonistow, ale ostatnio
statymi wspdtpracownikami sg Stawomir Osiriski
i Waldemar Howil. Celowo na koniec zostawilam
artykuly zwigzane z tematem numeru oraz z reguly
korespondujgce z nimi wywiady. To jedna z twoich
gléwnych dzialek redagowania , Refleksji”.

SI: Na samym poczatku istnienia , Refleksji”
nie byto koncepcji tworzenia numeréw tematycz-
nych. Czasopismo, cho¢ dawalo autorkom i au-
torom sporo przestrzeni do publikowania rézno-
rodnych komentarzy, opinii, doswiadczen, petnito
przede wszystkim role biuletynu informacyjnego.
Tq droga przekazywano na przyklad komunika-
ty kuratorium, przedstawiano sylwetki nowych
dyrektoréw. To byto istotne medium lokalne i re-
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gionalne, bo przeciez w tamtym czasie nie bylo
mediéw cyfrowych, dzieki ktdrym dzisiaj szybko
mozna uzupelnic tego rodzaju wiedze. Wiasciwie
wszystko mozesz sprawdzi¢ w smartfonie. I dlate-
go ta wstepna koncepcja pisma silg rzeczy musiata
ulec zmianie wraz z przemiang roli przekaznikéw
informacji. Koncepcja poswiecania chocby czesci
numeru konkretnemu zagadnieniu przyszla pdz-
niej; obejmujgc funkcje redaktora w 2008 roku juz
ja zastalem. Pd7niej posrednio moim pomystem
byto na przyklad zamieszczanie z wyprzedzeniem
kolejnych tematéw przewodnich na stronie inter-
netowej. Poza tym kazdy z nich rozpisywatem na
pomniejsze zagadnienia. To zawsze ukladalo sie
w projekt spisu tresci, ktory wypetnialem artyku-
tami. Najczesciej nie udawalo sie to w stu procen-
tach, ale nie o to chodzito. To miata byc¢ rama lub
trzon danego tematu albo zestaw pomocniczy dla
potencjalnych autoréw i autorek.

ZF: W jaki sposéb dobierales te tematy? Co
byto dla ciebie punktem wyjscia?

SI: ,Refleksje” nigdy nie byly oderwane od
rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje polska szkota.
Dlatego jednym z kluczy planowania i redagowania
kolejnych numerdw byly i sg kierunki realizacji po-
lityki oswiatowej paristwa, publikowane tuz przed
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wakacjami przez MEN. Drugie zZrédlo inspiracji to
ogdlnoswiatowe tendencje w edukacji, ktdre stara-
lismy sie w ZCDN-ie na biezaco obserwowac i dys-
kutowac na spotkaniach kolegium redakcyjnego,
a w ostatnich latach na forum Rady Naukowej.
Troche w tym jest takze moich pomystéw, moze
po czesci wynikajacych z zainteresowan nauko-
wych i dydaktycznych na uniwersytecie, a po czesci
z wlasnego pogladu na $wiat. Zaznacze jednak, ze
nigdy nie oczekiwatem od autoréw przyjmowania
mojej perspektywy. Staralem sie zamawiaé teks-
ty réznorodne - i konserwatywne, i progresywne.
Przy okazji warto wspomniec rubryke ,,Polemiki”,
gdzie kilkukrotnie ukazaly sie teksty autorek/auto-
réw dyskutujacych ze soba. Zapewne nie wszyst-
kie pomysly, na przyktad na tematy numeréw czy
state rubryki, byly trafione, jednak mysle, ze kazdy
mogt w ,,Refleksjach” znalezc cos dla siebie. Mam
nadzieje, ze to sie w najblizszym czasie nie zmieni.

ZF: Zdecydowanie, roéznorodnos¢ bedzie
kontynuowana. Bardzo jg widad, gdy przesledzi
sie poszczegdlne numery i ich tematy przewodnie.
Sa wsrdd nich zardwno takie, po ktérych od razu
wiadomo, o co chodzi (jak , Edukacja historycz-

] ]

na”, ,Dydaktyka matematyki”, ,Edukacja wczes-
noszkolna” czy ,Nowa matura’), jak i te, ktdre
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Redaktorzy naczelni , Refleksji”
na przestrzeni lat 1991-2025:

Zbigniew Jarzebowski,

Zofia Bgbczynska-Jelonek,
Zofia Morawska,

Ryszard Balon,

Mirostawa Piaskowska-Majzel,
Katarzyna Krysztofiak,
Stawomir Iwasiow.

budza pewna refleksje, bo mogg sie za nimi kry¢
rézne perspektywy i pytania (,Ple¢ w edukacji”,
,Ekologia miasta”, ,Kultura czytania”, ,Otwarta
szkola” czy ,,Stan wyjatkowy”). Jakg role w kontek-
$cie tematu przewodniego pelnily wywiady, ktdre
przeprowadzales?

SI: Nie tylko ja przeprowadzalem wywiady,
ale rzeczywiscie byla to moja domena i bardzo
to zadanie lubilem. To ciekawe doswiadczenie.
Z perspektywy czasu i przeprowadzonych rozmdéw
widze tez proces ewolucji mediéw, przez jaki prze-
szto i czasopismo, i ja w roli redaktora. Poczgtko-
wo jezdzitem z dyktafonem, nagrywalem wybrane-
go i uméwionego rozméwce bezposrednio, potem
pisatem tekst wywiadu, redagowatem, dawalem to
autoryzacji, robitem korekte. Z jezyka méwionego,
z nagrania, tworzylem konwencjonalny zapis ga-
tunkowy. To jeszcze jedng anegdote opowiem. Pi-
sanie wywiadu jest sporym wysitkiem, szczegdlnie
jesli tekst ma by¢ dhugi, okoto 10-12 stron, a jego
konwencja - jak powiedzialem - wymaga przelo-
zenia jezyka mowy, z gruntu bardziej nieuporzad-
kowanego, na jezyk pisma. Szybko zrozumiatem,
ze istotne jest to, ze rozmowa ma charakter indy-
widualny: to dziennikarz, reporter czy redaktor
rozmawiaja, wiec ich autorski wktad do wywiadu,
obustronna wymiana mysli, ma fundamentalne
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znaczenie. Oczywiscie, w prasie codziennej cze-
sto wyglada to inaczej, poniewaz teksty sg krotsze,
w zwigzku z tym poruszane zagadnienia wyraza
sie zwiezlej, ale na przykitad w tygodniku opinii,
pismie reporterskim czy specjalistycznym relacja
pytan i odpowiedzi ulega przewartosciowaniu. In-
nymi stowy: jako redaktor przygotowujacy sie do
wywiadu zaktadalem, jaki ma by¢ uktad pytari i od-
powiedzi, projektowatem sens calosci, choé efekt
oczywiscie mdgt by¢ i czesto byl odmienny od
mojego pierwotnego zamystu. Poza tym samo na-
granie rozmowy to taka ,suréwka”, baza, na pod-
stawie ktérej potem powstaje wlasciwy wywiad.
Wraz z rozwojem technologii zmienialy sie i moje
metody przeprowadzania wywiadéw. Sporo do-
$wiadczenia dalo mi takze nagrywanie podcastéw
dla ZCDN-u. Nie musialem jezdzié do osdb, z kté-
rymi chcialem porozmawiad, od dawna nagrywa-
tem wywiady, taczac sie przez komunikatory. W tej
chwili sg aplikacje, ktére nagrywajg z opcjg tran-
skrypcji. Ja nie potrafie z tego narzedzia korzystad,
poniewaz transkrypcja mi przeszkadza, nie méwi,
a wlasciwie nie pisze glosem ani moim, ani moich
rozméweow. Uwazam jednak, ze w ostatecznym
ksztalcie to ja i m6j rozmdéwea odpowiadamy za to,
co powstaje - za tekst wywiadu. To mimo wszyst-
ko forma kooperatywnej sztuki publicystyczne;j.
Raz, moze dwa razy zdarzylo sie tak, ze ktos ode-
stal mi napisane odpowiedzi na przestane mailem
pytania. To forma sztuczniejsza, w tym sensie, ze
nie zachodzi pomiedzy nagraniem a tekstem ta
specyficzna, twdrcza transkrypcja” stowa moé-
wionego na stowo pisane. Takze raz lub dwa razy
przeprowadzilem wywiad mailowo: jeden mail -
jedno pytanie, kolejny - i kolejna odpowiedz, i tak
dalej. To znowu daje sposobnos¢ do wiekszej in-
terakeji, mimo Ze rozmdwecy sie nie widza. W ten
sposéb udzielit mi wywiadu Atte van Haastrecht,
holenderski nauczyciel filozofii i WF-u. Ostatecz-
nie to nie byl zly tekst, jednak mimo wszystko wole
kontakt z osoba, nawet jesli tylko zaposredniczony
przez komunikator internetowy.

ZF: Patrzac na liste twoich rozméwcéw, trze-
ba przyznad, ze celowales bardzo wysoko. To osoby,
ktére mozna nazwaé ,,gwiazdami edukacji”
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SI: Rzeczywiscie, dotarlem do wielu znako-
mitosci, z czego bardzo sie ciesze. Nie chciatbym
tu ich teraz wymieniad; wszelkie wyliczanki majg
to do siebie, ze kogos nieumyslnie sie pominie.
To niezwykle doswiadczenie rozmawiac z ludz-
mi z Polski i zagranicy, z ekspertami w danych
dziedzinach, z pasjonatami, ale tez mistrzami dla
wielu nauczycieli. Teraz sobie mysle, ze te kon-
takty ulatwila mi praca na uczelni. Wéréd moich
rozmdéwcedw byli profesorowie, dydaktycy, nauczy-
ciele roku, organizatorzy edukacji pozaformalne;j.
Zlozylem z tych rozmdw ksiazke, wydang w 2021
roku, zatytutlowang Po szkole. Rozmowy o edukacji
(2015-2020). Dla mnie, jako literaturoznawcy, waz-
ne byly takze wywiady zwigzane z szeroko pojeta
dydaktyka literatury i jezyka polskiego. Mysle, ze
moglaby z tego wyjs¢ kolejna ksiazka.

ZF: W starszych numerach ,Refleksji” przez
ciebie redagowanych znajduje sie jeszcze jedna
rubryka, zatytutowana , Ciernie i glogi”. Wyrdznia
sie fontem, sg to przedruki z miedzywojennych
czasopism. Skad taki pomyst?

SIL: Jej nazwa tez pochodzi z tego okresu.
Weziela sie od stalej rubryki jednego z najstarszych
polskich czasopism o$wiatowych, ,,Glosu Nauczy-
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cielskiego™. W dziale ,,Ciernie i glogi” publikowa-
no teksty nauczycielskie, z reguly krytyczne. To
nie byly typowe listy do redakcji, raczej felietony.
Kluczowa byta jednak ich tresé. Te przedruki wy-
powiedzi nauczycieli z lat dwudziestych i trzy-
dziestych XX wieku ukazywaly nedze dwczesnej
oswiaty, szczegSlnie na prowincji. Nauczyciele
pracowali bez $wiatta i wody, mieszkali w zimnych
pokojach pozbawionych sanitariatéw, a nawet do-
zywiali i ubierali uczniéw z wiasnych, znikomych
pensji. Chcialem tym samym stworzy¢é pomost
pomiedzy historig edukacji a wspdlczesnoscia,
a przy okazji pokazad, jak zyli i pracowali nauczy-
ciele w trudnym okresie formowania sie paristwa
polskiego po zaborach. W sposdb oczywiscie nie-
zamierzony powstala paralela edukacji miedzywo-
jennej i wspélczesnej, ktdra — niestety - po mniej
wiecej stu latach niezupelnie sie zmienita. Laczy
sie z tym kolejna anegdota. Podczas pewnej kon-
ferencji w ZCDN-ie uczestniczaca w niej nauczy-
cielka zwrdcita mi uwage na blad ortograficzny,
ktéry puscilismy w ,Refleksjach” To byta wiasnie
ta rubryka, ,Ciernie i glogi”, gdzie zachowywali-
$my pisownie oryginalng sprzed reformy ortogra-
fii w 1936 roku. I nie chodzi tutaj o to, iz ta swojg
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droga bystra nauczycielka nie zauwazyla, ze to po
prostu przedruk. Ona czytajac ten tekst, o trudnos-
ciach, niedoli, nedzy i tak dalej, nie pomyslata, ze
czyta o przesztosci. Dla niej artykut z 1933 roku tak
samo dobrze opisywal znang jej rzeczywistos¢ XXI
wieku - jedynie z bledem ortograficznym. To dalo
mi do myslenia. Pomost, ktéry chcialem stworzy¢
miedzy przeszloscig a terazniejszoscig i przyszlos-
cig edukacji, okazal sie aktualniejszy, niz sgdzitem.
Poza tym to pokazuje, jak bardzo wcigz zyjemy
mitycznym przekonaniem o prestizu nauczyciela
przed II wojng swiatowg. Moze mdgt on dotyczyé
jakiego$ grona profesoréw gimnazjalnych, ale na
pewno nie calej grupy zawodowe;j.

ZF: Podobnie o tym pisze Maria Grzegorzew-
ska w Listach do mlodego nauczyciela. Skupia sie tam
co prawda bardziej na samym nauczycielu, jego re-
lacji z uczniami, metodach i postawie. W tle jednak
wyraznie mozna dostrzec liczne bolgczki dwezes-
nego systemu na réznych jego poziomach. Ogélnie
standard zycia spoleczeristwa sie zmienil, pozycja
nauczycieli takze. Dzis$ pod haslo ,trudnosci, nie-
dole zawodu nauczyciela” podkladamy wilasne
obrazy i doswiadczenia. Moze za jaki$ czas wez-
miemy pierwsze numery , Refleksji”, te z lat dzie-
wiecdziesigtych, i tez je potraktujemy w podobny
sposob? Archiwalne przedruki, ktére w dalszym
ciggu opisujg pewng rzeczywistosc?

SI: Tak, masz racje, chociaz nie wiem, czy to
pocieszajaca diagnoza... Wcigz nauczyciele nie po-
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dejmujg bezposredniej walki o swoje racje i pozy-
cje spoteczng. Zreszta przetoczyla sie ostatnio na
forach oswiatowych i akademickich dyskusja na
ten temat. Ktos zapytal zaczepnie: dlaczego na-
uczyciele nie wychodzg na ulice? Nie rzucajg ka-
mieniami i nie palg opon? Wsréd wielu odpowiedzi
i taka wydaje mi sie sensowna: bo nie tylko mamy
swojg dume, ale tez rozmyslnie nie siegamy po me-
tody radykalne. To bytoby niezgodne z etosem pra-
cy nauczycielskiej, z czyms, co wyrazit John Dewey
w stynnym szkicu Moje pedagogiczne credo z 1897
roku: nauczyciel jest przede wszystkim kims w ro-
dzaju przewodnika przez bardzo wazng czesc zycia
mlodego cztowieka i dlatego powinien zawsze shu-
zy¢ pomocg oraz dobrym przykladem.

ZF: Chcialabym poruszy¢ jeszcze jedno za-
gadnienie. Ten numer ,,Refleksji” poswiecilismy te-
matowi sprawczosci i oporu. To pochodna dsmego
kierunku realizacji polityki o§wiatowej w biezacym
roku szkolnym. Jak widzisz te kwestie z perspekty-
wy wieloletniego redaktora czasopisma?

SI: Po pierwsze, mysle, ze nie sposéb prowa-
dzié takiego czasopisma bez poczucia, ze robisz to
dla kogos; ze ktos to, co publikujesz, przeczyta. Co
za tym idzie, piszac, zbierajac teksty, redagujac, za-
wsze mialem przed oczami tego potencjalnego czy
przysztego czytelnika. Po drugie, wierze, iz kierujac
czasopismo do konkretnego i jednak wyspecjalizo-
wanego odbiorcy, moge miec na tego kogos realny
wplyw. Moze czyms zainteresuje? Pokaze nowe
koncepcje, nierozpoznane do tej pory kierunki my-
$lenia? Bez tego poczucia, moze idealistycznego,
ta praca nie mialaby sensu. Fakt, ze ,Refleksje” od
dawna sg dostepne bezplatnie i majg wersje cyfro-
wa wwolnym dostepie jest takze bardzo istotny. Po-
czatkowo zeszyty byly platne, mozna byto zamdwié
prenumerate. Moim zdaniem akurat ta przestrzen,
jaka jest edukacja i kultura, nie powinna byc¢ w kaz-
dym aspekcie monetyzowana. Tej pracy sens nadaje
zasada bezinteresownej wymiany, zaufanie i wspot-
praca pomiedzy autorami, redakcjg i czytelnika-
mi. Przestrzenig sprawczosci redaktora jest takze
wplyw na ksztalt kolejnych numeréw, a przez to
koncepcji pisma. O wielu aspektach juz méwilismy.
Tu dodam jeszcze jeden. Od poczatku nie chcialem
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zapelnia¢ lamdéw scenariuszami lekeji, poniewaz
juz pod koniec pierwszej dekady XXI wieku mozna
bylo znalezé bardzo duzo materiatéw dostepnych
bezplatnie w internecie. Moze w latach dziewied-
dziesigtych metodyczno-dydaktyczny charakter
pisma oswiatowego mial lepsze uzasadnienie. Juz
w XXI wieku kwestiami poradnictwa dydaktyczne-
go zajmuja sie wydawnictwa, instytucje edukacyj-
ne, organizacje pozarzadowe, prowadzace szkole-
nia i publikujgce warto$ciowe materialy dla nauczy-
cieli. Dzisiaj to terytorium przejmuje sztuczna inte-
ligencja, dzieki ktérej mozna dos¢ latwo stworzy¢
materialy dla konkretnego nauczyciela i konkretnej
klasy, cho¢ oczywiscie nie bez pewnych z tym zwig-
zanych zastrzezen etycznych.

ZF: Gdy moéwiles o dzis archaicznym druko-
waniu w czasopismach kart pracy i scenariuszy,
pomyslatam o tym, ze te 35 lat ,Refleksji” stanowi
swego rodzaju lustro zaréwno przemian w eduka-
cji, jak i szerzej pojmowanych przemian spotecz-
nych w Polsce i nie tylko. Dostrzec w nich mozna
ten entuzjazm pomieszany z chaosem wezesnych
lat dziewiecdziesigtych. Publikowane byly na przy-
klad opisy przenoszonych na polski grunt metod
dydaktycznych znanych na Zachodzie. Nauczycie-
le dzielili sie doswiadczeniami z wyjazdéw studyj-
nych. Przelom tysigcleci, czas procesu wchodzenia
Polski do Unii Europejskiej tez w pewnym sensie
odbija sie w tresciach , refleksyjnych”. Na przyktad
w doborze tematéw, we wprowadzanych zmianach,
reformach szykujacych polska szkote do nowej, eu-
ropejskiej rzeczywistosci.

SI: To wszystko prawda. Zmiany widac¢ w ko-
lejnych wecieleniach ,,Refleksji”, w dostosowywaniu
sie do diagnozowanych potrzeb. Dotyczy to zaréw-
no ,wnetrza’, zawartosci merytorycznej, jak i ,,ze-
wnetrza”, czyli ukladu graficznego. W 2018 roku
nastgpila ostatnia zmiana wygladu czasopisma.
»Refleksje” uzyskaly mniejszy, poreczniejszy for-
mat, czytelniejszy spis tresci, staly projekt okladki.
Sposéb lamania poszczegdlnych artykuléw tez zo-
stal zmodyfikowany. Estetyczne odswiezenie jest
potrzebne co kilka lat, poza tym z reguly szukali-
$my odpowiedniej formy na dany czas. Na przyktad
kiedys ,,Refleksje” byly dwujezyczne. Nie w calosci,
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tylko cze$¢ numeru byla ttumaczona. Wtedy widzie-
lismy w takich dziataniach sens.

ZF: Przekazujesz redakcje ,Refleksji” po 17
latach, po 101 zredagowanych numerach i jeszcze
w 35. roku istnienia czasopisma. Okresy przejscio-
we bywajg trudne, to taki czas pomiedzy, w ktérym
cos nowego moze powstad, cos innego ulec zmia-
nie. Czego zyczysz ,,Refleksjom™?

SI: Zycze redakcji i wydawcy co najmniej
kolejnych 35 lat, a jednoczesnie interesujacych te-
matow, nowatorskich pomystow, uznanych auto-
rek i autoréw, niezmiennie wiernych czytelnikow.
I przede wszystkim czujnego oka korektorskiego,
poniewaz ta praca nawet nie tyle polega na wy-
strzeganiu sie bledéw, ile na umiejetnosci w miare
spokojnego godzenia sie z konsekwencjami ich po-
pelniania. Na koniec opowiem jeszcze jedng aneg-
dote. Raz zdarzyta mi sie rzecz kuriozalna, ktérej do
dzisiaj nie potrafie wytlumaczy<¢. Czasem w proce-
sie tworzenia kolejnego numeru mylitem nazwiska
autoréw poszczegdlnych tekstéw, co z reguly uda-
walo sie wytapac na etapie robienia korekty, ale tyl-
ko raz - w jaki sposdb, naprawde nie wiem! - prze-
kleitem caly akapit tekstu jednej autorki do innego
tekstu. Co wiecej, przeklejony fragment tak dobrze
pasowal w nowej roli, ze ani ja, ani obie autorki
tego nie zauwazylisSmy. W pracy redakcyjnej trzeba
wiec nauczy¢ sie zy¢ z takimi btedami, nawet jesli
trudno je wytlumaczy¢.

Stawomir Iwasiéw

Doktor habilitowany nauk humanistycznych,
literaturoznawca, krytyk literacki. Profesor Uniwersytetu
Szczecinskiego, pracuje w Instytucie Literatury i Nowych
Mediéw. Opublikowal monografie: Reprezentacje Europy
w prozie polskiej XXI wieku (2013), Czytania. Szkice krytyczne
o ksigzkach (2017), Po szkole. Rozmowy o edukacji (2015-2020)
(2021), Wodowanie. Literatura i inne media w Szczecinie. Lata
60. XX wieku (2023). Staly wspdtpracownik dwutygodnika
kulturalnego ,,artPAPIER”. W latach 2008-2025

byt redaktorem naczelnym ,Refleksji” Kwartalnika

Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
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Moje refleksje nad
relacjami z ,Refleksjami”

Maria Czerepaniak-Walczak

Wspomnienia przy okazji Jubileuszu

Lubie uczestniczy¢ w jubileuszach.
Zwlaszcza wtedy, gdy mam dobre wspo-
mnienia i dobre doswiadczenia w re-
lacjach z Jubilatem. A takie wlasnie
sa moje wspomnienia i doswiadczenia
z ,Refleksjami” - czasopismem wyda-
wanym przez Zachodniopomorskie Cen-
trum Doskonalenia Nauczycieli.

Trudno mi ustalic czas i okolicznosci
poczatku moich relacji z tym periody-
kiem. Moge zaryzykowad stwierdzenie,
ze pierwsze byly moje relacje z nim,
a dopiero potem relacje czasopisma (to
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znaczy Redakcji) ze mng. Przyjmuje
taki porzgdek temporalny, gdyz z In-
stytucja (obecnie ZCDN) mam kontakt
od czaséw, gdy nosita nazwe IKNiBO,
potem CDiDN. Nazwa sie zmieniala, ale
serdeczne relacje z osobami i Placowka
trwaly. Siegalam wiec po publikacje,
czytalam teksty w czasopismie i kto-
regos dnia spotkatam sie z Naczelnym
Redaktorem (chyba z Jego inicjatywy),
by porozmawiad o sprawach najwazniej-
szych dla edukacji. I tak to trwa. Poprzez
wywiady, dyskusje i wspdlne inicjatywy.
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Rada Naukowa , Refleksji’:

dr hab. Anna Babicka-Wirkus, prof. UP,
dr hab. Iwona Chmura-Rutkowska, prof. UAM,
prof. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak,
dr hab. Monika Jaworska-Witkowska, prof. UP,
prof. dr hab. Michat Klichowski,

dr hab. Maciej Kowalewski, prof. US,
prof. dr hab. Roman Leppert,

prof. dr hab. Maria Mendel,

dr hab. Anna Murawska, prof. US,

dr hab. Jacek Pyzalski, prof. UAM,

prof. dr hab. Andrzej Skrendo.

Na zaproszenie Redaktora dzielitam sie moimi
refleksjami, przemysleniami o edukacji, o jej
celach, o zachowaniach wobec aktualnych zda-
rzen oraz o orientacjach na przysztosé. Na edu-
kacje spogladam jako na szczegdlny typ praxis -
refleksyjne urzeczywistnianie idei. Akcentowalam
to w wywiadach, podcastach, tekstach pisanych
przeze mnie a takze w nieformalnych rozmowach
i w czasie pracy nad redagowaniem ksiagzki. Za
kazdym razem przygotowanie do uczestnicze-
nia w rozmowie, do napisania tekstu generowalo
nowe pola refleksji nad kondycjg oswiaty, warun-
kami uczenia sie, doswiadczaniem podmiotowosci
przez osoby uczestniczgce w interakcjach eduka-
cyjnych. Zaproszenie przez Redaktora sprawia-
to, ze na codziennos¢ edukacyjng spogladatam
z innego punktu teoretycznego. Staralam sie przy
tym zachecaé innych do podejmowania namystu
nad tym, co jest wazne w edukacji, poszukiwac
odpowiedzi na doskwierajgce pytania wylaniajace
sie z teorii i z nauczycielskiego dzialania.

TEMAT NUMERU

Wspdtpraca zaowocowata wydaniem ksigz-
ki wspéiredagowanej z Redaktorem Stawkiem
Iwasiowem (Kalejdoskop. Wspdlczesne pojecia pe-
dagogiczne, 2021), tekstem w redagowanej przez
niego publikacji (Po Szkole. Rozmowy o edukacji,
2021) i na tamach czasopisma, a takze posze-
rzeniem listy autorek i autoréw piszacych do
»Refleksji” o cztonkinie i czlonkéw Katedry Pe-
dagogiki Ogélnej Instytutu Pedagogiki US oraz
doktorantek i doktorantéw. Niektdre z tych oséb
wcigz wspolpracujg z ,,Refleksjami” uczestniczg
we wspieraniu nauczycielek i nauczycieli w ich
pracy. Z radoscig patrze na ,papierowe” numery
czasopisma w szkolnych bibliotekach oraz na
znajome nazwiska autorek/autoréw - nauczycie-
lek/nauczycieli na jego tamach. Cieszy mnie ich
aktywne wspieranie kolezanek i kolegéw w wy-
borach, ktére sg procesem (nie jednorazowym
aktem) intelektualnym i emocjonalnym.

Po wielu latach serdecznej, inspirujacej
i twdrczej atmosfery wspotpracy z ,,Refleksjami”
umoscitam sie w nich do tego stopnia, ze zaprag-
netam byc ich czescia. Korzystaé z ich taméw jako
swoistej agory otwartej debaty w i nad edukacja.
Udalo sie! Jestem czlonkinig Rady Naukowe;j.

Maria Czerepaniak-Walczak

Profesor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki.
Pelnomocniczka ds. naukowych w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Cztonkini Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN, honorowa cztonkini
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. Autorka wielu
artykutéw i ksigzek z zakresu pedagogiki czasu wolnego,
pedagogiki ogdlnej i pedagogiki spotecznej. Opublikowata
miedzy innymi rozprawy: Miedzy dostosowaniem a zmiang.
Elementy emancypacyjnej teorii edukacji (1995), Aspekty

i Zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela (1997), Pedagogika
emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej cztowieka (2006),

Proces emancypacji kultury szkoly (2018).
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JRefleksja”

Slawomir Osinski

Niemiec - ten na litere A - z luboscig zabiera to, co
byto, i to, co ma by¢, wiec coraz trudniej o refleksyjng
refleksje 0,,Refleksjach”, z ktérymi zwigzany jestem
od poczatku, a od 1998 regularnie: publicystycznie,
rysunkowo i felietonowo.

LZycie, ktére nie jest poddawane refleksii,
nie jest warte zycia” - powiadal Sokrates i pewnie
miat racje. Refleksja jest tez niezbednym elemen-
tem uczenia sie, szczeg6lnie w przypadku prakty-
kéw, os6b zawodowo zajmujacych sie edukacja
i dydaktyka.

Pojecie refleksji kojarzy sie zawsze z czlowie-
kiem, ktéry mysli, zastanawia sie, rozwaza rézne
rozwigzania i jest nastawiony krytycznie. Modele
refleksyjnej praktyki sprawiajg, ze dane zagadnienie
jest analizowane szczegétowo i w zorganizowany
sposdb, a proces uczenia (sie) refleksyjnie pomaga
dostrzec réznice w swojej wiedzy i umiejetnosciach

przed rozpoczeciem nauki i po jej zakoriczeniu,
z uwzglednieniem czynnikéw stanowigcych moty-
wacje dowykonania zadania. Nauczanie refleksyjne
wigze sie nie tylko z poprawg praktyki, ale przede
wszystkim z nauka nowych kompetencji. Refleksyj-
ny praktyk powinien posiadac zbiér wysoko moral-
nych postaw oraz umiejetnosé kreowania na biezgco
wiasciwych sposobéw reagowania.

Ot, taki miszmasz zebralem,a oddaje onw pelni
idee, sens i pozytek z trzydziestopiecioletniego ist-
nienia , Refleksji” wydawanych przez Zachodniopo-
morskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli.

Stawomir Osiriski

Nauczyciel, wykladowca na studiach podyplomowych,
publicysta kulinarny i spoleczny, rysownik satyryczny, czasem
literat i teksciarz. Dyrektor Szkoly Podstawowej nr 47

im. Kornela Makuszyriskiego w Szczecinie.
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Miedzy aktywnoscia
pozorna a mysleniem

Z prof. Jackiem Morozem

rozmawia Anna Bazyluk

Gdzie dzis przebiega granica miedzy realna
sprawczoscia a pozorna zmiana w szkole?

Zmiana srodkéw dydaktycznych - od tablicy
izeszytudo ekranui platform cyfrowych - nie ozna-
cza jeszcze zmiany sposobu uczenia sie. W wielu
przypadkach mamy do czynienia jedynie z tech-
niczng modernizacjg tej samej, transmisyjnej logiki
nauczania, w ktdrej tresci sg nadal przekazywane
jednostronnie, a aktywnosc ucznia ma charakter
pozorny. Ekran moze bardzo tatwo staé sie cy-
frowym odpowiednikiem tablicy, a zeszyt online
- narzedziem biernego odtwarzania tresci. Taka
zmiana nie ma zwigzku z autentyczng sprawczos-
cig, ktéra powinna by¢ realizowana - szczegdlnie
- na poziomie epistemicznym.

Co zatem odréznia autentyczna sprawczosé
poznawcza ucznia od jej uproszczonych, czesto
atrakcyjnie brzmiacych, ale poznawczo pustych
interpretacji?

WYWIAD

Prawdziwa zmiana w edukacji nie polega na
wymianie srodkéw dydaktycznych, lecz na przede-
finiowaniu tego, czym jest uczenie sie. Z perspekty-
wy konstruktywizmu poznawczego uczenie sie jest
procesem aktywnego budowania rozumienia, ktdry
podlega okreslonym ograniczeniom poznawczym
i logicznym. Nalezy jednak podkreslié, ze spraw-
czo$¢ ucznia nie sprowadza sie do dowolnego
wyboru tresci i ich interpretacji, lecz bazuje na
uczestnictwie w poznawczo uzasadnionym pro-
cesie dochodzenia do coraz bardziej adekwatnego
rozumienia tresci.

Jakie pierwsze, realne sygnaly w pracy klasy
pokazuja, ze relacja nauczyciel - uczen rzeczywi-
$cie sie zmienila, a sprawczos¢ uczniéw zaczela
miec charakter poznawczy, a nie tylko organiza-
cyjny czy technologiczny?

Rozwdéj sprawczosci wymaga glebokiej
transformacji praktyk dydaktycznych, a nie je-
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dynie zmiany technologicznej. Chodzi o takie
projektowanie sytuacji edukacyjnych, ktére pro-
wokujg ucznia do myslenia, konfrontowania sie
z problemem, popelniania bteddw i ich korekty.
Rola nauczyciela nie zanika, lecz ulega istot-
nej zmianie. Przestaje on by¢ jedynie dostawcg
tresci, a staje sie wspierajgcym ,,organizatorem”
poznawczo sensownych warunkéw uczenia sie.
Tym samym uczniowie tworzg swego rodzaju
grupe badawcza.

Dopiero na tym poziomie mozna méwic o rze-
czywistej zmianie relacji nauczyciel -uczeriio roz-
woju sprawczosci. Bez takiej transformacji nawet
najbardziej nowoczesne narzedzia pozostajg jedy-
nie technicznym dodatkiem do tradycyjnej szkoly.

Dlaczego mdéwienie o sprawczosci ucznia
w kategoriach autonomii i poczucia wplywu
bywa poznawczo zludne - i co w takim razie
naprawde oznacza sprawczos$¢ z perspektywy
konstruktywizmu?

W naukach o uczeniu sie, zwlaszcza w uje-
ciach konstruktywistycznych, sprawczosé rozumia-
na jest przede wszystkim jako zdolnosé podmiotu
do inicjowania, podtrzymywania i regulowania
wlasnych proceséw poznawczych. Nie sprowadza
sie ona do poczucia wplywu ani do deklarowane;j
autonomii, lecz ma charakter epistemiczny, doty-
czy realnej mozliwo$ci rozumienia, oceniania wias-
nych bledéw oraz modyfikowania struktur wiedzy
w odpowiedzi na napotykane problemy.

Czy akcentowanie spotecznego i kulturo-
wego wymiaru uczenia sie nie prowadzi dzis do
rozmycia sprawczosci poznawczej ucznia - i czy
w efekcie nie mylimy rozwoju poznawczego jedy-
nie ze sprawng adaptacjq do szkolnych praktyk?

Na budowanie sprawczosci sktadajg sie
w pierwszym rzedzie procesy poznawcze: aktywne
przetwarzanie informacji, formulowanie i testowa-
nie hipotez, zdolno$¢ do rozpoznawania nieade-
kwatnosci wlasnych ujec oraz gotowosé do ich ko-
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rekty. To wlasnie te mechanizmy decydujg o tym,
czy uczenie sie prowadzi do rozwoju poznawczego,
czy jedynie do powierzchownej adaptacji. Procesy
spoleczne i kulturowe majg znaczenie wtdrne, ale
niepomijalne. Dostarczajg jezyka opisu, narzedzi
pojeciowych oraz wzoréw uczestnictwa w prakty-
kach poznawczych. Nie konstytuujg jednak samej
sprawczosci ani nie moga zastapi¢ procesow epi-
stemicznych. Interakcja spoleczna wspiera spraw-
czos¢ tylko wtedy, gdy jest podporzadkowana po-
znawczo sensownym celom, a nie traktowana jako
autonomiczne zrédlo znaczeri.

Czy w zinstytucjonalizowanym systemie
edukacji szkolnej mozemy méwicé o tak rozu-
mianej sprawczosci?

Pojecie sprawczosci funkcjonuje w systemie
edukacji jako hasto normatywne, oderwane od
swoich podstaw teoretycznych. W zinstytucjona-
lizowanej szkole sprawczosé bywa deklarowana,
lecz jednoczesnie ograniczana przez standaryza-
cje, testocentryzm i presje proceduralng. W efekcie
staje sie figurg retoryczng: obecnaw dokumentach
i strategiach, lecz stabo powigzana z realnymi wa-
runkami uczenia sie. W takim kontekscie istnieje
ryzyko, ze sprawczos¢ zostanie utozsamiona z po-
zorng aktywnoscig, wyborem bez odpowiedzialno-
$ci poznawczej lub adaptacijg do systemu, zamiast
z rzeczywistg zdolnoscig do rozumienia i krytycz-
nej kontroli wlasnej wiedzy. Z perspektywy nauko-
wej jest to powazne zubozenie tej kategorii.

Czym sprawczosc rézni sie od zwyklej swo-
body wyboru czy dowolnosci interpretacyjnej?

W paradygmacie konstruktywistycznym
sprawczos¢ nie oznacza swobody wyboru ani do-
wolnosci interpretacyjnej, lecz zdolnosé jednostki
do aktywnego i refleksyjnego uczestnictwa w pro-
cesach poznawczych, ktére prowadza do coraz lep-
szego rozumienia rzeczywistosci. Jej podstawg sa
przede wszystkim procesy poznawcze: formutowa-
nie hipotez, wykrywanie bledéw, ich korekta oraz
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Jesli nauczyciel bezrefleksyjnie
podporzgdkowuje sie systemowym
wymogom, sprawczosc ucznia
zostaje sprowadzona do adaptacji,
a wiec uczenia sie tego, jak
spetniac oczekiwania, a nie jak
rozumiec. Natomiast tam, gdzie
nauczyciel zachowuje autonomie
poznawczq i potrafi selektywnie
dystansowac sie wobec presji
systemowej, mozliwe staje

sie tworzenie warunkow dla
rzeczywistego uczenia sie i rozwoju
podmiotowosci ucznia.

stopniowe restrukturyzowanie posiadanej wiedzy.
Sprawczos¢ ma wiec charakter epistemiczny, a nie
wylacznie deklaratywny czy emocjonalny.

Procesy spoteczne i kulturowe nie konstytuujg
samej prawdziwosci ani poprawnosci rozumienia.
Sprawczosé ucznia buduje sie tam, gdzie interakcja
spoleczna wspiera poznawczo ukierunkowang ak-
tywnos¢, a nie zastepuje jg uzgadnianiem znaczen
pozbawionych jasnych kryteriéw.

Czy sprawczos¢ nauczyciela polega przede
wszystkim na odwadze rezygnaciji z czesci kon-
troli - i jak nie stac sie przy tym biernym wobec
procesu uczenia sie ucznia?

W paradygmacie konstruktywistycznym
sprawczos¢ ucznia nie jest mozliwa bez spraw-
czos$ci nauczyciela. Rzecz dotyczy swiadomego
organizowania warunkéw poznawczych uczenia
sie. Autonomia nauczyciela, jego refleksyjnosc oraz
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gotowos¢ do rezygnacji z czesci kontroli procedu-
ralnej sgistotne o tyle, o ile stuza tworzeniu sytuacji
dydaktycznych, w ktérych uczert moze rzeczywiscie
mysled, a nie jedynie reagowac na polecenia.

,Oddawanie kontroli” nie oznacza abdyka-
cji z odpowiedzialnosci merytorycznej. Wrecz
przeciwnie - wymaga ono od nauczyciela wyso-
kich kompetencji poznawczych i dydaktycznych:
umiejetnosci projektowania probleméw, przewi-
dywania typowych bledéw oraz reagowania na
nie w sposob, ktéry wspiera rozwdj rozumienia,
a nie jedynie poprawnosc formalng odpowiedzi.
Sprawczosé nauczyciela polega tu na aktywnym
ksztaltowaniu przestrzeni uczenia sie, a nie na jej
catkowitym rozluznieniu.

W jakim sensie op6r nauczyciela - nie jako
bunt, lecz swiadoma odmowa upraszczania edu-
kacji - staje sie warunkiem budowania spraw-
czosci uczniow?

W podejsciu konstruktywistycznym ,,opor”
nalezy rozumie¢ nie jako opdr ideologiczny ani
demonstracyjny, lecz powinna to by¢ dobrze uza-
sadniona odmowa redukowania edukacji do pro-
cedur, wskaznikéw i standaryzowanych rezulta-
téw. Uwazam réwniez, ze rola nauczyciela bazuje
na stawianiu oporu wobec praktyk polegajacych
na infantylizowaniu wiedzy i samego ucznia. Taki
wlasnie op6r bywa warunkiem zachowania dydak-
tycznego sensu pracy nauczyciela, a posrednio -
warunkiem budowania sprawczosci uczniéw.

Czy to prawda, ze sprawczos¢ ucznia zalezy
wprost od tego, na ile nauczyciel potrafi zacho-
wac autonomie wobec presji systemowej?

Jesli nauczyciel bezrefleksyjnie podporzad-
kowuje sie systemowym wymogom, sprawczos¢
ucznia zostaje sprowadzona do adaptacji, a wiec
uczenia sie tego, jak spetniac oczekiwania, a nie jak
rozumied. Natomiast tam, gdzie nauczyciel zacho-
wuje autonomie poznawczg i potrafi selektywnie
dystansowacd sie wobec presji systemowej, mozli-
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we staje sie tworzenie warunkéw dla rzeczywistego
uczenia sie i rozwoju podmiotowosci ucznia.

Skoro méwimy o oporze nauczyciela, w jaki
sposob odréznic konstruktywny opdr wspieraja-
cy uczenie sie od oporu ideologicznego czy rela-
tywizujacego wiedze?

Moéwiac o oporze nauczyciela, nie mam na
mysli ujeé wywodzacych sie z pedagogiki krytycz-
no-emancypacyjnej, zakorzenionych w tradycji
neomarksistowskiej, szkole frankfurckiej czy filo-
zofii postmodernistycznej. Oporu zatem nie bede
rozumiat jako gestu ideologicznego, formy walki
symbolicznej ani narzedzia emancypacji rozumia-
nej politycznie lub kulturowo. Tego typu koncepcje
oporu czesto bazujg na nieostrych zalozeniach epi-
stemologicznych i prowadzg do relatywizacjiwiedzy
oraz norm poznawczych. Jesli juz postugujemy sie
kategorig oporu, to musze nadad mu inne znaczenie,
anizeli przypisuje sie mu zazwyczaj w dyskursie pe-
dagogicznym. Opdr, o ktérym méwie, ma charakter
poznawczy i dydaktyczny, a nie ideologiczny.

Oznacza on zdolnosé nauczyciela do kry-
tycznego dystansu wobec procedur i rozwigzan
systemowych wowczas, gdy uniemozliwiajg pra-
widlowe zachodzenie proceséw poznawczych.
Jest to opdr wobec redukeji edukacii do techni-
ki, wskaznikéw i formalnej poprawnosci - opdr
motywowany troskg o jakosé rozumienia, a nie
o zmiane porzadku spotecznego. Taki opér moze
jednak okazad sie szkodliwy, jesli traci swoje po-
znawcze uzasadnienie i przeksztalca sie w trwalg
postawe negacji systemu. Wéwczas zamiast
chronié warunki sensownego uczenia sie, pro-
wadzi do dezorganizacji procesu dydaktyczne-
go, obnizenia odpowiedzialnosci merytorycznej
oraz przerzucania kosztéw konfliktu instytucjo-
nalnego na uczniéw. Opdr pozbawiony jasnych
kryteriéw epistemicznych latwo staje sie forma
autotelicznego sprzeciwu, ktdry nie wspiera ani
rozumienia, ani rozwoju sprawczosci, zarowno
w przypadku nauczycieli, jak i uczniéw.
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To na czym polega sprawczos¢ w ksztalceniu
nauczycieli?

Jesli przyszli nauczyciele majg wspierad
sprawczos¢ uczniow, sami muszg doswiadczyd jej
w trakcie ksztalcenia. Sprawczosé w ksztalceniu na-
uczycieli nie polega jednak na dowolnym ,wspot-
konstruowaniu” programu ani na negocjowaniu
tresci, lecz na aktywnym uczestnictwie w proce-
sach poznawczych, ktére wymagajg rozumienia,
krytycznej analizy i odpowiedzialnosci merytorycz-
nej. Chcialoby sie powiedzied, ze brak sprawczosci
nauczycieli to wynik nadmiernej koncentracji na
adaptacji do istniejgcych struktur programowych,
formalnych wymogdw i systemdw oceniania, za-
miast na rozwijaniu rzeczywistej autonomii po-
znawczej studentéw. W taki sposéb rzeczywistosé
edukacyjng chcg postrzegad pedagodzy krytyczni
i niektdrzy konstruktywisci. To sie zapewne zdarza,
lecz nie jest dzis raczej czestym zjawiskiem. Na ten
temat mam nieco inne zdanie, prosze jednak pa-
mietad, ze wypowiadam sie o tak zwanej sprawczo-
$ci epistemicznej. Z moich obserwacji wynika, ze
brak sprawczosci u studentéw bierze sie, méwigc
nieco kolokwialnie, z braku wiedzy, a zatem z braku
orientacji w studiowanym przedmiocie. Studenci
(oczywiscie zdarzajg sie wyjatki) czytajg coraz
mniej, czasem wcale. To stwarza zapore poznaw-
czg. Ktos, kto nie rozumie czytanego tekstu nauko-
wego (lub go nigdy nie przeczyta), nie moze by¢
pdzniej dobrym nauczycielem, bo dobry nauczy-
ciel to nauczyciel, ktéry rozumie swéj przedmiot.
Czytanie - studiowanie rozwija umyst i naukowa
wyobraznie.

W potocznym ujeciu dydaktyka akademicka
bywa sprowadzana do przekazu wiedzy, a bada-
nia sa czyms, co dzieje sie ,obok” studentéw.
W zwiazku z tym chcialabym zapytac o to, czy
badania naukowe sa jedynie dodatkiem do dy-
dakeyki akademickiej?

Badania naukowe nie sa dodatkiem do dydak-
tyki akademickiej, lecz warunkiem jej poznawczej
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jakosci. Ograniczony czas na prowadzenie badan,
wynikajgcy z nadmiernych obcigzen dydaktycz-
nych i organizacyjnych, prowadzi do stopniowej
erozji tego fundamentu. Brak systemowej ochro-
ny czasu na badania oslabia sprawczosé pracow-
nikéw uczelni i niesie ze sobg grozbe redukcji roli
naukowcéw dowykonawcow zadan dydaktycznych
i administracyjnych.

Czyw takim razie ograniczenie czasu i prze-
strzeni na badania naukowe moga przyczynic sie
do ostabienia sprawczosci studentéw, zmieniajac
ich ksztalcenie w adaptacje do formalnych wy-
mogéw zamiast w rozwdj myslenia naukowego?

Jesli pozbawimy naukowcéw warunkdéw do
pracy badawczej, stracg oni mozliwo$¢ do krytycz-
nej oceny procesu uczenia sie - nauczania, a tym
samym ostabiona zostanie nasza zdolno$¢ do te-
oretycznej oceny postawy poznawczej, ktdra po-
winna stanowié¢ punkt odniesienia dla studentéw.
Ten mechanizm - ograniczenia czasu i przestrzeni
na badania naukowe - ma réwniez konsekwencje
dla sprawczosci studentéw. W efekcie studenci nie
beda mogli sie uczyé myslenia naukowego, lecz je-
dynie adaptowad do formalnych wymogéw studio-
wania. Ostabia to zaréwno zaufanie do sensu badan
naukowych, jak i zdolnosc do krytycznego, ale od-
powiedzialnego myslenia o praktyce edukacyjne;j.
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Patrzacw przyszlos¢, jak powinno wygladac
akademickie ksztalcenie nauczycieli, aby spraw-
czos¢ - studentéw - stala sie realnym fundamen-
tem edukacji, a nie tylko atrakcyjnym haslem?

Z mojego doswiadczenia moge wywniosko-
wad, ze akademickie ksztalcenie nauczycieli daje
im mozliwosc epistemicznego sprawstwa. Dlatego
tez moze raczej nalezaloby zapytac o to, czy studen-
ci wykorzystuja dane im mozliwosci?

Dziekuje za rozmowe oraz podzielenie si¢
swoim doswiadczeniem i refleksjami.

Jacek Moroz

Filozof i pedagog, dr hab. nauk spotecznych, profesor
Uniwersytetu Szczeciniskiego, zastepca dyrektora ds. ewaluacji
Instytutu Pedagogiki US. Jego zainteresowania badawcze
zwigzane sg z: konstruktywizmem w dydaktyce, epistemologia
w edukacji, kognitywistyka, filozofig w Szkole Lwowsko-
-Warszawskiej. Autor ksiazek Teoria uczenia si¢ w perspektywie
konstruktywistycznej (Szczecin 2019), Dyskusja z relatywizmem
prawdy w Szkole Lwowsko-Warszawskiej (Warszawa 2013)

oraz najnowszej publikacji (Nie)koniecznosc paradygmatu

w dydaktyce (Krakéw 2025), napisanej wraz z dr. hab. Oskarem
Szwabowskim, prof. UPS.
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Zaradnos¢ matematyczna

Tomasz Szwed

Pojecie sprawczosci w kontekscie ksztalcenia

matematycznego

Trzeba, warto, wypada

Po co sie uczy¢ matematyki? Zgodnie z podejsciem
zaproponowanym przez Malgorzate Makiewicz,
odpowiedzi na tak zadane pytanie mozna udzieli¢
natrzech poziomach'. Trzeba sie uczy¢ matematy-
ki, poniewaz w Polsce wymaga tego system o$wia-
ty. Kazdy uczen przystepujacy do sprawdzianu po
szkole podstawowej oraz po liceum lub technikum
zobligowany jest do zdania matematyki na pozio-
mie podstawowym. Dobre opanowanie podstaw
matematycznych znacznie ulatwia studiowanie
matematyki wyzszej i daje tym samym mozliwos¢é
zdobycia dobrego zawoduw przysztosci. Warto sie
uczyé matematyki, poniewaz poszerza mozliwosci
zrozumienia wielu problemdw otaczajacego nas
$wiata. Matematyka rzezbi umyst i przygotowuje
go do rozwigzywania rozmaitych probleméw zycia
codziennego w przysztosci. Wypada sie uczyé ma-

TEMAT NUMERU

tematyki, poniewaz praktycznie nie ma dziedziny
nauki, ktéra nie opieralaby sie na matematyce.
Jesli Czytelnikowi wcigz brakuje powoddw,
dla ktdorych warto sie uczyé matematyki, pro-
ponuje jeszcze jedno podejscie?. Okazuje sie,
ze matematyka uczy nas (uczniéw, nauczycieli,
rodzicéw), jak: mysleé krytycznie, analizowaé
informacje, podejmowac przemyslane decyzje,
nie ustawaé w wysitkach, nie poddawac sie, pla-
nowad, stosowaé uprzednio zdobytg wiedze, in-
terpretowac informacje, rozwigzywac problemy,
tworzy¢ powigzania i szukac zaleznosci, odkry-
waé wzorce, przewidywad rozwigzania i rezul-
taty konkretnych dzialari, myslec abstrakcyjnie,
wlasciwie korzystaé z narzedzi, by¢ precyzyjnym
i dokladnym, wyjasniac i ttumaczy¢, uczy¢ sie na
btedach, mysled ilosciowo, uzasadniad, dostrzegac
piekno otaczajgcego nas swiata, odkrywac zalez-
nosci miedzy obiektami geometrycznymi, szybko
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ijednoczesnie doktadnie mysleé, tworzy¢ podsta-
wy do dobrego wykonywania zawodu w przyszto-
$ci,w przyszlosci pomdc swoim wlasnym dzieciom
W uczeniu sie matematyki.

Kolejne pytanie, ktdre warto zadaé, brzmi
nastepujaco: czy kazdy uczend moze nauczy¢ sie
matematyki? Tak, ale nie na tym samym poziomie.
Stopieri zaawansowania w opanowaniu narzedzi
matematycznych oraz zrozumienia zaleznosci
i poje¢ w duzej mierze jest uzalezniony od wielu
indywidualnych predyspozycji. Wéréd nich sg
takie, ktére mozna rozwijaé. Jedng z takich cech
uczacego sie jest sprawczosé. Sprawczosd, ktdrg
rozumiem takze jako zaradnosé.

Pojecie sprawczosci zostato spopularyzowane
poprzez opis ,,Profilu Absolwentki i Absolwenta”,
przygotowany przez ministerstwo oraz w zwiaz-
ku z pracami zespotéw ekspertéw nad propozy-
cjami nowych podstaw programowych, réwniez
z matematyki.

Znaczenie stlowa sprawczos¢

W dyskursie pedagogicznym coraz czesciej poja-
wia sie pojecie, ktore - choc brzmi ,,nowo” - niesie
ze sobg dodatkowe glebokie znaczenie: dobrostan.
W centrum troski o psychiczny dobrostan ucznia
znajduje sie dzis pojecie rezyliencji, czyli odpor-
nosci psychiczne;j.

Czym wlasciwie jest rezyliencja? Jak wyjas-
niajg Martin Seligman i Gabriella Rosen Keller-
man, jest to zdolnos¢ cztowieka do powrotu do
réwnowagi po trudnych, stresujgcych wydarze-
niach®. Innymi stowy to umiejetno$c , odbicia sie”
po niepowodzeniach i zachowania wewnetrznej
stabilnosci mimo przeciwnosci losu. Rezyliencja
moze sie przejawiac zaréwno w reakcjach na bie-
zgce trudnosci, jak i w sposobie przygotowania sie
na wyzwania przyszlosci.

Uczniowie o niskim poziomie tej kompeten-
cji czesto majg trudnosé w radzeniu sobie z co-
dziennymi problemami, co moze prowadzi¢ do
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chronicznego stresu, wypalenia, a nawet zaburzen

psychicznych. Z kolei osoby w wysokim stopniu

rezylientne (czyli odporne i zdolne do adaptacji)
potrafig wykorzystywaé trudne doswiadczenia
jako Zrédlo rozwoju - towlasnie one ,,rosng w site”

w obliczu przeciwnosci.

Badania psychologiczne, oparte miedzy
innymi na analizie regresji statystycznej, pozwo-
litywyodrebnié najwazniejsze sktadniki rezyliencji
sposrdéd niemal 150 analizowanych aspektéw ludz-
kiego funkcjonowania. Naukowcy wskazali pieé
kluczowych elementéw?, ktére decydujg o odpor-
nosci psychicznej:

1) regulacjaemocjonalna-zdolno$¢ do rozpozna-
wania i kontrolowania emocji;

2) optymizm - umiejetnos¢ dostrzegania pozy-
tywnych stron sytuacji i wiary w korzystne
rozwigzania;

3) zwinnos¢ poznawcza - elastycznos$é w mysle-
niu, zdolnosc adaptacjiiuczenia sie na btedach;

4) autoempatia - zyczliwos¢ i wyrozumiatosé

wobec samego siebie;

poczucie wilasnej sprawczosci - przekonanie

o wplywie na wiasne zycie i rezultaty podej-

mowanych dziatan.

Rezyliencja zatem nie jest cechg wrodzona,
lecz kompetencja, ktérg mozna rozwijaé - zaréwno
w procesie wychowania, jak i ksztatcenia. Wspiera-
nie jej rozwoju staje sie jednym z najwazniejszych
zadan wspélczesnej pedagogiki ukierunkowane;j
na dobrostan ucznia.

Poczucie wlasnej sprawczosci to przekona-
nie, ze jeste$my w stanie odniesc sukces w kon-
kretnym przedsiewzieciu. Termin ten wprowadzit
w latach 70. XX wieku psycholog Albert Bandura,
jeden z najwazniejszych badaczy teorii uczenia sie
spolecznego. Sprawczosc stanowi niezwykle istot-
ny czynnik prognostyczny - wplywa zaréwno na
efektywnosé w pracy, jak i na wytrwalosc¢ w reali-
zacji osobistych celéw, takich jak utrzymanie diety
czy regularne ¢éwiczenia fizyczne. Silne poczucie
wlasnej skutecznosci chroni nas przed wyuczong

v
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bezradnoscig, czyli stanem, w ktérym czlowiek re-
zygnuje z dzialania, przekonany, ze jego wysilek
nie ma znaczenia.

Najlepszym sposobem rozwijania w sobie
sprawczosci jest nauka nowych umiejetnosci
iosigganie w nich coraz wyzszego poziomu kom-
petencji. Droga do mistrzostwa wymaga cierpli-
wosci i systematycznosci - to cigg matych krokéw
i drobnych zwyciestw, ktére z czasem budujg po-
czucie skutecznosci. Ustalanie realistycznych,
mozliwych do osiggniecia celdw, rozbitych na
mniejsze etapy, pozwala unikngé putapki zbyt
wygorowanych oczekiwan i wzmacnia motywacje
do dalszego dzialania®. Nietrudno zauwazy¢, ze
uczenie sie matematyki jest Swietnym poligonem
zmagan nad rozwojem sprawczosci.

Na czym opiera si¢ sprawczos¢
w matematyce?

Sprawczos¢ w uczeniu sie matematyki to poczu-
cie, ze uczen potrafi skutecznie dzialaé, rozumie,
co robi, i ma realny wplyw na wilasne postepy.
Nie sprowadza sie ona jedynie do poprawnego
wykonywania obliczen, lecz obejmuje glebsze
przekonanie: jestem w stanie poradzié sobie
z wyzwaniami matematycznymi, jesli podejme
wysitek i poszukam odpowiednich strategii.
Budowanie sprawczosci ucznia w matema-
tyce opiera sie na kilku kluczowych filarach®:
+ Zrozumienie, dlaczego narzedzia matema-
tyczne dzialaja.
Uczen, ktéry rozumie mechanizmy stojgce
za wzorami i regutami, przestaje traktowaé
matematyke jak zbidr sztywnych zasad do za-
pamietania. Dostrzega sens dziatan i potrafi
stosowad poznane narzedzia w nowych kon-
tekstach. Wiedza przestaje by¢ bierna - staje
sie narzedziem myslenia.
+ Zrozumienie przyczyn popelnianych btedéw.
Bledy s nieodlaczng czescig procesu uczenia
sie’. Uczen, ktdry potrafi je analizowad, roz-
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wija metapoznanie - Swiadomos$¢é wlasnego
sposobu myslenia. Zamiast bac sie pomytek,
zaczyna je traktowad jako sygnaly wskazujace,
czego jeszcze warto sie nauczyc.

+ Pokonanie strachu przed matematyka.

Lek matematyczny jest jednym z najpowaz-
niejszych czynnikéw ograniczajgcych sku-
tecznos¢ uczenia sie. Budowanie poczucia
bezpieczerdstwa, akceptacji i zaufania do
wiasnych mozliwosci sprawia, ze uczen chet-
niej podejmuje wyzwania i z wiekszg odwaga
szuka rozwigzan.

+ Umiejetnos¢ opisania wlasnego sposobu

rozumowania.
Sprawczy uczen potrafi nie tylko znalezé
wynik, ale tez uzasadnié tok swojego myslenia.
Modwienie o tym, jak doszedl do rozwigzania,
rozwija swiadomos$¢é proceséw poznawczych
i wzmacnia wiare w siebie jako aktywnego
uczestnika procesu uczenia sie.

» Rozumienie réznych sposobéw rozwigzywa-
nia problemdéw matematycznych - nie tylko
wlasnych.

Otwieranie sie na odmienne strategie mysle-
nia rozwija elastycznosc poznawczg i kreatyw-
nos¢. Uczen zaczyna dostrzegad, ze w mate-
matyce — podobnie jak w zyciu - czesto istnieje
wiecej niz jedna dobra droga do celu.
Sprawczosé w matematyce to wiec nie tylko
kwestia zdolnosci, ale przede wszystkim postawy
poznawczej i emocjonalnej wobec uczenia sie.

Uczen, ktdry wierzy, ze jego wysitek ma sens,

uczy sie skuteczniej, z wiekszym zaangazowa-

niem i satysfakcja.

Prorozwojowe przekonania jako fundament
sprawczosci w matematyce®

Sprawczo$é uczgcego sie matematyki nie ograni-
cza sie wylacznie do umiejetnosci rozwigzywa-
nia zadan czy opanowania wzoréw. Jej Zrédltem
sg rowniez prorozwojowe przekonania, czyli

REFLEKSJE 2/2026



spos6b, w jaki uczend mysli o sobie, swoim po-

tencjale i mozliwos$ciach uczenia sie.

To wlasnie przekonania stanowig wewnetrz-
ny kompas, ktdry kieruje wysitkiem i motywacja.
Ich uksztaltowanie wymaga czasu, doswiadcze-
nia i odpowiedniego wsparcia, a raz utrwalone
-niezwykle trudno zmienié. Wlasnie dlatego tak
istotne jest, by juz od najmlodszych lat ksztatto-
wacéw uczniach przekonania wspierajace rozwdj,
a nie te ograniczajgce. Wybrane kluczowe prze-
konania sprzyjajace budowaniu sprawczosci
brzmig nastepujgco’:

» Moge uczy¢ sie na swoich bledach - bledy nie sg
dowodem porazki, lecz cze$cig procesu uczenia
sie i drogowskazem do dalszego rozwoju;

+ Moge sie doskonalid, ciezko pracujgc - sukces
w matematyce jest efektem wysitku, a nie wro-
dzonego talentu;

+ Nigdy sie nie poddam - wytrwatos¢ i kon-
sekwencja pozwalaja pokonywaé chwilowe
trudnosci;

+ Jestem zdeterminowany, by dac z siebie
wszystko - zaangazowanie i odpowiedzial-
no$¢ zawlasny proces uczenia sie wzmacniajg
poczucie sprawczosci;

+ Samorefleksja pomoze mi odnies¢é sukces -
analizowanie wlasnego sposobu myslenia
prowadzi do wiekszej $wiadomosciilepszego
rozumienia matematyki;

+ Moge pokonywacé trudnosci dzieki wysitkowi -
zmaganie sie z problemem to nie przeszkoda,
lecz okazja do rozwoju;

+ Moge trenowac swéj umyst - zdolnosci po-
znawcze mozna rozwijac tak samo jak miesnie
- poprzez systematyczny trening i praktyke.

Uczniowie, ktdrzy kierujg sie takimi przeko-
naniami, postrzegajg matematyke jako przestrzen
rozwoju, a nie zagrozenie. Nie unikajg wyzwar, lecz
traktujg je jako naturalny element nauki. Towtasnie
z takich postaw rodzi sie prawdziwa sprawczos¢ -
przekonanie, ze moge sie uczyé, moge sie rozwijaé
i mam wplyw na wlasny sukces.

TEMAT NUMERU

Rola nauczycielaw budowaniu sprawczosci
ucznia w uczeniu sie matematyki'

Zyczliwy nauczyciel, ktéremu naprawde zalezy na
rozwoju ucznia w uczeniu sie matematyki, potrafi
stworzy¢ atmosfere bezpieczeristwa, zaufania
i wiary we wlasne mozliwosci. Swojg postawa,
osobistym przykladem i sposobem komunikacji
pokazuje uczniowi, ze:

+ bledy sa naturalng i nieodzowng czescig ucze-
nia sie, a ich analiza prowadzi do lepszego
zrozumienia,

+ nic nie jest niemozliwe - jesli tylko podejdzie
sie do zadania z cierpliwo$cig i wytrwatoscia,

+ niewolno sie poddawaé, bo kazda trudnosc jest
okazjg do rozwoju,

+ determinacja i systematyczno$¢ prowadzg do
mistrzostwa,

+ koncentracja i uwaznosc sg kluczem do roz-
wigzania problemu - warto poswiecié czas na
dokladne wezytanie sie w tresé zadania,

+ uczenie sie moze by¢ fascynujgce - radosé z od-
krywania i satysfakcja z pokonania trudnosci to
jedne z najcenniejszych emocji towarzyszacych
nauce matematyki,

+ nie warto sie spieszy¢, poniewaz matematyka
wymaga czasu, refleksji i cierpliwego budowa-
nia zrozumienia.

Najwazniejszym zadaniem nauczyciela ma-
tematyki jest stworzenie warunkéw sprzyjaja-
cych uczeniu sie - czyli takich, ktdre stymulujg
aktywnos¢ poznawczg uczniéw i zachecajg ich do
samodzielnego myslenia. Proces ten wymaga ma-
drego wsparcia, ale przede wszystkim - unikania
zniechecania.

Z doswiadczenia wiem, ze latwiej ucznia
zniechecid, niz zmotywowac. Dlatego tak wazne
jest, by poprzez wlasng postawe budowaé wuczniu
pozytywne nastawienie do nauki i przekonanie, ze
matematyka jest w jego zasiegu.

Uczenl powinien mieé niezachwiang pew-
nosé, ze jego nauczyciel matematyki:
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+ wierzy w niego i jego mozliwosci,

+ jestobecny nalekejiz myslg o nim, jest dlaniego
wazny,

» okazuje mu szacunek i zrozumienie,

+ potrafi go wystuchad i traktuje powaznie,

+ widzi w nim wartos¢ i wyjatkowosc,

+ stawia mu ambitne, ale osiggalne cele,

+ cieszy sie z jego sukcesow jak ze swoich
wlasnych.

Dobry nauczyciel matematyki nie tylko prze-
kazuje wiedze, lecz takze buduje relacje oparta na
zaufaniu, empatii i wysokich oczekiwaniach. To
wlasnie za sprawg tej relacji rodzi sie sprawczos¢
ucznia - jego wiaraw siebie, odwaga do podejmo-
wania wyzwan i przekonanie, ze moze sie uczyc,
rozwijac i osiggad wiecej, niz myslal, ze potrafi.

Podejscie uczniow sprawczych i zaradnych
do uczenia sie"

Uczniowie w rézny sposéb podchodzg do proce-
su uczenia sie. Najprostszy podzial wyrdznia trzy
typy podejscia: powierzchowne, strategiczne oraz
glebokie. Podejscie powierzchowne polega na jak
najszybszym przyswajaniu materiatu, bez refleksji
iz nastawieniem na mechaniczne zapamietywanie.
Podejscie strategiczne charakteryzuje sie dobrym
planowaniem nauki i efektywng organizacjg pracy,
jednak uczniom czesto brakuje w nim gtebsze-
go zastanowienia nad trescig oraz gotowosci do
rozwazan, ktére nie prowadzg bezposrednio do
zaliczenia materiatu. Z kolei podejscie glebokie
wymaga od ucznia refleksji nad tym, czego sie
uczy, taczenia wiedzy z réznych dziedzin oraz
krytycznego analizowania nowych tresci.

Badania pokazuja, ze najwiecej korzysci przy-
nosi polgczenie podejscia strategicznego z gle-
bokim. Efekty takiego uczenia sie nie sg jednak
natychmiastowe - stajg sie widoczne dopiero po
pewnym czasie, gdyw pamieci dlugotrwatej utrwa-
lajg sie schematy myslenia i informacje, ktérym
poswiecono wiecej uwagi i refleksji.
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Warto wiec, mimo op6znionych rezultatéw,
poswiecaé czas na dodatkowe rozwazania, powrét
do wczesniej omawianych tresci oraz krytyczng
dyskusje. W ten sposdb rozwijane sg umiejetnosci
metapoznawcze, ktére sprzyjajg samodzielnosci
ucznidw. Dzieki autorefleksji uczen uswiadamia
sobie, ze sukces zalezy od jego wlasnego wysitku,
a nie od czynnikéw zewnetrznych. Taka postawa
wzmacnia motywacje, poczucie wiasnej skutecz-
nosci oraz wytrwatosé, cow konsekwencji przekta-
da sie na wieksze powodzenie w osigganiu celéw.

Podsumowanie

Nauka matematyki ma sens nie tylko ze wzgledu
na wymagania egzaminacyjne, ale tez jako na-
rzedzie rozwoju myslenia, samodzielnosci i wy-
trwato$ci. Matematyka uczy logicznego i kry-
tycznego myslenia, rozwigzywania probleméw,
planowania i interpretowania informacji - czyli
umiejetnosci potrzebnych w zyciu codziennym
i zawodowym. Warto powtérzy¢, ze kazdy uczen
moze nauczy¢ sie matematyki, cho¢ na réznym
poziomie, a kluczowg role w tym procesie odgry-
wa sprawczoscé, czyli poczucie wpltywu na wiasne
dziatania i rezultaty.

Sprawczo$¢ wigze sie z pojeciem rezylien-
cji, czyli odpornosci psychicznej - zdolnosci do
radzenia sobie z trudnosciami i powrotu do réw-
nowagi po porazkach. Psychologowie wyréznia-
ja pie¢ skladnikdw rezyliencji: regulacje emocji,
optymizm, elastycznos¢ myslenia, autoempatie
i poczucie wlasnej skutecznosci. To ostatnie -
przekonanie, ze ,potrafie” - ma szczegdlne zna-
czenie w edukacji matematycznej. Wedlug Alber-
ta Bandury poczucie sprawczosci mozna rozwijaé
poprzez stopniowe uczenie sie, osigganie matych
sukcesdw i realistyczne cele, co idealnie wpisuje
sie w proces uczenia sie matematyki.

Sprawczos¢ w matematyce oznacza wiare
ucznia, ze potrafl zrozumie¢, jak dziala matema-
tyka, i ze jego wysitek ma znaczenie. Obejmuje to
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rozumienie sensu dzialan, analizowanie bledéw,
przelamywanie leku przed matematyka, umiejet-
nosé wyjasniania wlasnego toku rozumowania
oraz otwartos¢ na rézne sposoby rozwigzywania
zadan. Uczen sprawczy uczy sie z zaangazowa-
niem, satysfakcjg i wiarg w swoje mozliwosci.

Waznym Zrédlem sprawczosci sg prorozwo-
jowe przekonania, takie jak: ,moge uczy¢ sie na
btedach”, ,;sukces zalezy od pracy, nie od talentu”,
,hie poddaje sie” czy ,moge trenowac swoj umyst”.
Takie nastawienie sprawia, ze uczniowie widzg
w matematyce pole do rozwoju, a nie zagrozenie.

Kluczowq role w budowaniu sprawczosci ma
nauczyciel matematyki - jego zyczliwosé, wiara
w ucznia i stwarzanie atmosfery bezpieczenstwa
sg bezcenne. Dobry nauczyciel uczy, ze btedy sg
czescig nauki, zacheca do wytrwalosci, stawia am-
bitne, ale osiggalne cele i pokazuje, Ze matematy-
kawymaga czasu oraz refleksji. Dzieki temu ucz-
niowie czuja, Ze s wazni, rozumiani i wspierani,
a to wzmacnia ich motywacje i wiare w siebie.

Wyrdznia sie trzy podejscia uczniéw do
nauki: powierzchowne, strategiczne i gtebokie.
Najlepsze efekty daje potgczenie dwdch ostatnich
- gdy uczen planuje nauke, ale tez refleksyjnie
analizuje tresci. Takie podejscie rozwija metapo-
znanie, samodzielno$¢ i przekonanie, ze sukces
zalezy od wlasnego wysitku.

W artykule prébowalem dowies¢, ze spraw-
czos¢ w nauce matematyki to co$ wiecej niz zdol-
nos¢ do rozwigzywania zadan - to wewnetrzne
przekonanie ucznia o mozliwosci wplywania na
wlasny rozwdj, ksztatltowane dzieki wsparciu na-
uczyciela, pozytywnym przekonaniom i swiado-
memu, refleksyjnemu uczeniu sie.
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Abstract

Mathematical Agency

The article analyses the importance of agency as a key
component of learning mathematics. It is argued that
agency develops not only logical and critical thinking,
but also students’ belief in their own abilities. Agency,
understood as a sense of influence over one’s actions
and outcomes, is linked to resilience — psychological
robustness and the ability to cope with difficulties.
Its development is grounded in understanding the
purpose of actions, analysing errors, and reflecting
on one’s own thinking. Pro-development beliefs and
the role of the teacher, who creates an atmosphere of
safety and support, are also important.

Tomasz Szwed

Nauczyciel matematyki, doktor nauk spotecznych. Adiunkt
w Akademii Nauk Stosowanych w Raciborzu oraz nauczyciel
matematyki w II Liceum Ogélnoksztalcacym w Raciborzu.
Czlonek Prezydium Zarzadu Gidwnego Stowarzyszenia
Nauczycieli Matematyki.
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Jak wychowac badacza?

Anna Rybak

Czy uczen moze by¢ sprawca w swoim procesie
ksztalcenia matematycznego?

Czesto styszymy, ze ksztalcenie mate-
matyczne jest poswiecone w duzej mierze
przygotowaniu do egzamindw zewnetrz-
nych, skoncentrowane na doskonaleniu
umiejetnosci rozwigzywania zadan tych
typow, ktdre pojawiajg sie na egzaminie,
zdominowane przez stosowanie przez na-
uczycieli metod podajacych. Oznacza to,
ze w wiekszosci sytuacji dydaktycznych
to nauczyciel jest ,,rezyserem’ tej sytuacji,
zas uczen ,wykonawcg” zaplanowanych
przez nauczyciela czynnosci i odbiorcg
przekazywanych tresci. Wydaje sie, ze za-
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spokajanie ciekawosci poznawczej ucznia,
ktora przeciez tkwi w kazdym cztowieku
przez cale zycie, jest przy takim nauczaniu
ukierunkowane scisle przez nauczyciela,
zas aktywnos¢ poznawcza ucznia jest zni-
koma. To nauczyciel jest sprawcg tego, jak
przebiega i czym skutkuje proces ksztal-
cenia matematycznego. Rodzg sie pytania:
czy mozna w codziennej pracy dydaktycz-
nej z uczniem zintensyfikowad jego ak-
tywnos$¢ poznawczg? Czy mozna zmienic
postawe ucznia z biernego odbiorcy na
czynnego sprawce swojego ksztalcenia?
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Co to jest sprawczosc¢? Kto to jest sprawca?

W zasadzie odpowiedZ na te pytania jest oczywista
dla kazdego z nas w kontekscie zycia codzienne-
go:jestem sprawca, jezeli moje dzialania przynosza
skutek, majg wplyw na mnie czy na moje blizsze
lub dalsze otoczenie. Mozna wiec powiedzieé, ze
sprawczosé to moja zdolnosé do podejmowania
i prowadzenia takich dziatari, ktére bedg skuteczne
wdziedzinie, ktdrej dotyczg. Czy mozliwa jest wiec
sprawczo$c uczniaw procesie ksztatcenia? Co ona
oznacza dla ucznia, co dla nauczyciela?

Aby budowac sprawczos¢ ucznia, nauczyciel
powinien zmienié swojg postawe, musi ,,oddac”
czesc swojej ,,przywodczej roli” w rece uczniéw.
Co to oznacza dla ucznia? Uczel musi przystgpi¢
do swiadomego dzialania, podejmowac decyzje,
wzigd na siebie przynajmniej cze$¢ odpowiedzial-
nosci za efekty swojego uczenia sie. Nalezy tutaj
mocno podkreslié, ze na poczatku procesu rozwi-
jania aktywnosci poznawczej ucznia i budowania
jego sprawczosci to nauczyciel bedzie tworzyl sytu-
acje dydaktyczne, w ktdérych uczen bedzie sprawca
postepow w swoim uczeniu sie.

W jaki sposéb nauczyciel moze rozwijaé
sprawczo$¢ u uczniéw? Z punktu widzenia ksztal-
cenia matematycznego przede wszystkim powinien
angazowac ich w dzialania, ktdrych skutkiem jest
samodzielne odkrywanie wiedzy matematycznej.
Oznacza to czestsze stosowanie metody proble-
mowej i metody eksperymentu - oczywiscie wy-
konywanego przez uczniéw i prowadzgcego do
rozwigzania postawionego problemu. Oprdcz tego
zachecanie do refleksji oraz do krytycznej oceny
wynikéw swojego dzialania, organizowanie pracy
grupowej, aby uczniowie poznali wartos¢ i zna-
czenie réznorodnosci, budowanie wielostronnej
komunikacji.

Wprowadzenie przez nauczyciela metody
eksperymentu do codziennej pracy dydaktycznej
stawia uczniawroli badacza i powoduje jego ucze-
nie sie przez doswiadczenie. Badacz (zglebiajacy
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tajniki dowolnej dziedziny nauki) z natury jest ak-

tywny, przy czym jego aktywnos¢ jest poznawcza,

poniewaz wynika z ciekawosci poznawczej i ma
prowadzic¢ do poznania nowych faktéw. Uczen-

-badacz staje sie tym samym sprawca poznania

nowych (czesto nowych tylko dla niego) faktdw,

skonstruowania nowej dla samego siebie wiedzy.

Jednak to nauczyciel jest tu odpowiedzialny za

stworzenie warunkéw niezbednych do uczenia

sie przez doswiadczanie nauki, do ktérych naleza
miedzy innymi:

« stworzenie odpowiedniej sytuacji dydaktycznej
poprzez sformutowanie problemu i stawianie in-
spirujacych pytan;

+ zorganizowanie srodowiska do prowadzenia
badan (manualnego lub komputerowego);

+ zadbanie o odpowiednig atmosfere w klasie;
mozemy nazwac jg ,,otoczkg emocjonalng”; klu-
czowe dla niej beda: prawo badacza do btedu
i poczucie bezpieczerstwa intelektualnego.

Czynnos$ciowe nauczanie matematyki jako
punkt wyjscia do pracy badawczej ucznia

Strategig dydaktyczng najlepiej chyba wspierajg-
cg wdrazanie ucznia do pracy badawczej, a tym
samym wspierajgca budowanie sprawczosci ucznia
w procesie jego ksztalcenia matematycznego, jest
strategia czynnosciowego nauczania matematyki.
Twdrczyni tej strategii, prof. Anna Zofia
Krygowska - znakomita polska specjalistka w za-
kresie dydaktyki matematyki, definiuje nauczanie
czynnos$ciowe jako ,postepowanie dydaktyczne
uwzgledniajace stale i konsekwentnie operatyw-
ny charakter matematyki réwnolegle z psycholo-
gicznym procesem interioryzacji prowadzgcym
od czynnosci konkretnych i wyobrazeniowych do
operacji abstrakcyjnych™. Nauczanie to opiera sie
na dwdch zalozeniach:
1) z materialu nauczania wyodrebniane sg podsta-
wowe operacje (w kazdej definicji, twierdzeniu,
dowodzie);
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2) dzialania nauczyciela polegajg na swiadomym
organizowaniu zabiegéw dydaktycznych,
sprzyjajacych procesowi ksztaltowania my-
$lenia matematycznego ucznia jako swobod-
nego specyficznego dzialania, rozumianego
jako celowe postugiwanie sie przyswojonymi
stopniowo operacjami, oraz na konsekwen-
tnym stosowaniu sytuacji problemowych za-
pewniajgcych efektywnosc tego procesu.

Zgodnie z zalozeniami tej metody, aby rozwdj
myslenia byl prawidlowy, nalezy stosowac odpo-
wiednio dobrane srodki dydaktyczne i przy ich
pomocy organizowac konkretne czynnosci dzie-
cka. Uczen powinien wykonywaé réznorodne
czynnosci samodzielnie: manualne i myslowe.
Najbardziej korzystna jest z punktu widzenia
ksztalcenia sytuacja, kiedy uczent wykonuje te
czynnosci, aby konstruowaé nowg (dla niego)
wiedze. To konstruowanie wiedzy nastepuje naj-
czesciej w wyniku rozwigzywania problemdw.
W strategii tej podczas budowania pojecia mate-
matycznego uczeri wykonuje:

« czynnosci konkretne - na przedmiotach
realnych,

+ czynnosci wyobrazone (inaczej: wyobrazenio-
we) - na rysunkach, schematach itp.,

« czynnosci abstrakcyjne - na symbolach
matematycznych.

Oznacza to, ze wprowadzajgc pojecie mate-
matyczne, nie zaczynamy od abstrakcji (na przy-
ktad podania gotowego wzoru), ale pozwalamy
uczniowi samodzielnie to pojecie okresli¢, umoz-
liwiajac eksperymentowanie i wnioskowanie na
podstawie wynikéw dziatani konkretnych.

Nauczanie czynnosciowe bardziej anga-
zuje ucznia i utatwia opanowanie wiadomosci
i umiejetnosci matematycznych oraz rozbudza
zainteresowania i ksztaltuje ich samodzielnosé.
Metoda ta umozliwia dzieciom stawianie pytar,
badanie przedstawionych sytuacji, tworzenie réz-
nych rozwigzan i dochodzenie do celu réznymi
drogami. W metodzie czynnosciowej realizowa-
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Po lekcjach, podczas ktorych
wprowadzana jest nowa metoda
pracy, nowy srodek dydaktyczny,
czy po prostu odmienny od
dotychczasowych styl prowadzenia
lekcji, warto umozliwic uczniom
zaproponowanie zmian

i wypowiedzenie sie na temat
dobrych i ztych stron takich zajec.
To daje im poczucie sprawstwa,
pozwala poczuc sie partnerami
nauczyciela we wlasnym procesie
ksztalcenia, a takze zwieksza ich
odpowiedzialnosc za ten proces.

ne jest podejscie konstruktywistyczne, w ktérym
uczen tworzy swojg wiedze w integracji z mate-
riatami, réznorodnymi zadaniami na drodze bo-
gatych doswiadczen, pod kierunkiem nauczyciela
i we wspélpracy z kolegami. Temat ten szeroko
omawia dydaktyczka matematyki, Helena Siwek?.

Metoda eksperymentu matematycznego

Wielu nauczycieli pyta: czym jest ,.eksperyment
matematyczny”? Bez trudu mozemy sobie wyob-
razié¢ eksperyment na lekcji biologii, chemii czy
fizyki. Ale czy na lekcji matematyki tez mozemy
robic eksperymenty? Tak, mozemy. Przypomnijmy
sobie eksperymenty wykonywane w czasach Ga-
lileusza (na przyktad eksperymenty z wahadlem).
W edukacji matematycznej postugiwanie sie mo-
delami i przyrzadami stalo sie wazne w XIX wieku.

W ostatnich dziesiecioleciach powstaly wystawy
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matematyczne (i nie tylko matematyczne) oraz
otwarto centra nauki. Matematyki zazwyczaj nie
przedstawia sie tam w tradycyjny sposéb, uzywajgc
specyficznego jezyka matematycznego. Odwiedza-
jacy napotykajg eksponaty, w oparciu o ktére moga
zobaczy¢ lub zglebid matematyke, wlasnie poprzez
wykonanie eksperymentéw.

Strategia czynnosciowego nauczania mate-
matyki zaleca rozpoczecie od eksperymentowania
poprzez wykonanie czynnosci konkretnych. W na-
uczaniu ,,matematyki szkolnej” wszelkie dzialania
ucznidw i nauczycieli muszg prowadzié do zdoby-
cia wiedzy i umiejetnosci matematycznych. W tej
sytuacji (zgodnie z teorig nauczania czynnosciowe-
go)wykonuje sie eksperymenty (czynnosci konkret-
ne)w celu rozwigzania jakiegos$ problemu matema-
tycznego i zdobycia nowej wiedzy. W tym sensie
caly proces eksperymentowania oznacza poczatek
pracy badawczej ucznia, poczatek procesu badaw-
czego. Struktura procesu badawczego (obserwacja
- ciekawosé - formulowanie problemu - zalozenie -
weryfikacja hipotez - zastosowanie) bardzo dobrze
wpisuje sie w strategie nauczania czynnosciowe-
go. Ciekawosé prowadzi do postawienia problemu,
nastepnie uczniowie stawiajg hipoteze, weryfikujg
swoja hipoteze, przeprowadzajac eksperyment na
rzeczywistych przedmiotach, a na koniec formutu-
ja wnioski w jezyku matematyki (czyli konstruujg
nowg wiedze) za pomocg przedstawieni ikonicz-
nych, symboli i myslenia abstrakcyjnego.

W Zarysie dydaktyki matematyki, jednej ze
swoich najwazniejszych ksigzek, Zofia Krygow-
ska udzielita kilku rad, ktére mogg prowadzié¢
do podniesienia kreatywnosci i samodzielnosci
uczniéw w uczeniu sie matematyki: ,, Postawienie
ucznia w sytuacjach konfliktowych, w ktérych
przyswojone mu schematy postepowania zawodzg
iwktérym uczent musi badz dokonad przeksztalce-
nia (adaptacji) dawnego schematu lubwypracowac
nowy. (...) Konsekwentne uczenie sie swobodnego
postugiwania sie poznanymi operacjamii przyzwy-
czajanie ucznia do tego, ze tylko okreslone plano-
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we dzialanie, a nie bierna kontemplacja i oczeki-

wanie na »natchnienie« prowadzi do rozwigzania

zagadnienia™.

Ponizej przedstawiam proste przyklady zagad-
nieri realizowanych wksztalceniu matematycznym,
ktére mogg byc ujete problemowo i prowadzi¢ do
pracy badawczej ucznia, wwyniku ktdrej stanie sie
on sprawcg wzbogacenia swojej wiedzy:

» Czy z kazdych trzech odcinkéw mozna zbudo-
wac tréjkat? (dzieci korzystajg z zestawéw pa-
tyczkéw zebranych samodzielnie przed lekcja
w celu rozwigzania problemu; z ktérych trzech
patyczkow mozna utozy< trdjkat, a z ktérych nie?
dlaczego?);

» Co wspélnego majg katy w kazdym tréjka-
cie? (dzieci korzystajg z papierowych modeli
tréjkgtow);

» Jestesmyjak Pitagoras - odkrywamy jego twier-
dzenie; tutaj sformutowanie problemu moze by¢
trudniejsze, moznawiec wykorzystaé nastepuja-
cg propozycje: pomiedzy katami tréjkata prosto-
katnego istnieje pewien szczegdlny zwigzek; czy
miedzy bokami tréjkata prostokgtnego réwniez
istnieje jakis zwigzek?

+ Odkrywamy warunek prostopadtosci prostych
(za pomocg programu GeoGebra).

Po lekcjach, podczas ktérych wprowadzana
jest nowa metoda pracy, nowy srodek dydaktycz-
ny, czy po prostu odmienny od dotychczasowych
styl prowadzenia lekcji, warto zaproponowacd ucz-
niom prace domowa, ktdra jest polgczeniem czesci
ankietowej i czesci zadaniowej. Cze$¢ ankietowa
stuzy zbadaniu opinii uczniéw o lekcji, a takze
stanowi swoisty sprawdzian tego, ile uczniowie
z niej pamietajg — i nie chodzi tutaj o zapamietang
wiedze, ale o wykonywane czynnosci. Mozliwosc
wypowiedzenia sie uczniéw na temat dobrych
i ztych stron lekeji oraz zaproponowania zmian
daje im poczucie sprawstwa, pozwala poczud sie
partnerami nauczyciela we wlasnym procesie
ksztalcenia, a takze zwieksza ich odpowiedzialnosé
za ten proces. Przyktadowa ankietowo-zadaniowa
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praca domowa po lekcji ,Warunek prostopadlosci
prostych” moze wygladaé nastepujaco:

Odpowiedz na pytania: 1) Czego dotyczyta
lekcja? Co bylo jej celem? 2) Co robites/robitas
w czasie lekcji? Opisz swoje dzialania. 3) Czego na-
uczyles/nauczytas sie w czasie lekcji? 4) Co Twoim
zdaniem bylto w lekcji: dobre/zte? 5) Gdyby lekcja
na ten temat miala by¢ przeprowadzona ponownie,
co chcialbys/chcialabys w niej zmienié? 6) Zapro-
ponuj dodatkowe zadania (dla wszystkich lub dla
chetnych).

Wiele zajed prowadzgcych do samodzielnego
konstruowania wiedzy przez uczniéw prowadzo-
nych jest w Centrum Kreatywnego Uczenia sie
Matematyki dzialajacym na Wydziale Matematyki
Uniwersytetu w Bialymstoku?*.

Klub Mlodego Odkrywcy jako srodowisko
eksperymentowania

Organizujac rozmaite wydarzenia dla uczniéw
w Centrum Kreatywnego Uczenia sie Matematyki,
zwrdcono uwage, ze uczestnicy bardzo lubig zaje-
cia, podczas ktdrych moga wykonywaé czynnosci
konkretne, uzywac réznych materialéw, ekspery-
mentowac i w ten sposdb poznawad nowe tresci
matematyczne. Dobrg okazja do zainicjowania
i rozwiniecia tego typu dzialalnosci na Wydziale
Matematyki staly sie kontakty z Centrum Nauki
Kopernik, ktére zaowocowaly przystapieniem
Uniwersytetu w Bialymstoku do programu Klub
Mlodego Odkrywcy. Uniwersytet zostal partne-
rem regionalnym CNK w tym programie w re-
gionie podlaskim. Jednoczesnie w Centrum
Kreatywnego Uczenia sie Matematyki zostaly
zalozone Kluby Mlodego Odkrywcy o profilu
matematycznym. Obecnie w Centrum dzialajg
cztery Kluby:

1) My, matematyczni podrdznicy - dla uczniéw

klas TI-1V szkdt podstawowych,
2) My, tropiciele matematyki - dla uczniéw klas
V-VIII szkét podstawowych,
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3) My, matematycy - dla uczniéw szkdt
ponadpodstawowych,
4) Mlodzi umystem - dla seniordw.

W Klubie Mtodego Odkrywcy bazuje sie na
naturalnej ciekawosci uczestnikdw, ktéra jest
czesto niezalezna od poziomu posiadanej wiedzy,
dlatego w zajeciach Klubu mogg uczestniczy¢
uczniowie o réznych zainteresowaniach. Klubo-
wicze pracujg metodg badawcza: opiekun stawia
przed nimi problem, a oni eksperymentujg, obser-
wuja iwyciggajg wnioski. Towlasnie samodzielne
znalezienie rozwigzania jest najwazniejsze, daje
najwiecej satysfakcji i pozwala lepiej zrozumieé
i zapamietac nawet skomplikowane zaleznosci.
Tu nie ma ocen, najwazniejszy jest proces do-
$wiadczania, nawet niezaleznie od otrzymanych
wynikéw. Wszyscy, uczestnicy i opiekun, stawiajg
pytania badawcze i wszyscy wytrwale poszukujg
odpowiedzi, obserwujg i wyciagajg wnioski®.

Wiasnie zgodnie z tg dewizg prowadzone sg
zajecia w naszych Klubach. Ponizej przytoczony
zostal scenariusz jednego ze spotkan, mogacy
postuzy¢ za inspiracje dla nauczycieli.

Scenariusz zaje¢ Klubu Mlodego
Odkrywcy , My, tropiciele matematyki”,
Bialystok - kwiecieni 2022¢

Hasto przewodnie: Matematyka a przyroda

Temat: Matematyka a zywioty - bryly pla-
toriskie jako symbole zywiolow

Wprowadzenie: Na wykopalisku starozyt-
nej miejscowosci etruskiej w okolicach dzisiej-
szej Padwy archeologowie znalezli tajemniczy
kamien. Pochodzit on z VI wieku p.n.e. i wyrdz-
nial sie zadziwiajgcg symetrig. Mial dwanascie
identycznych $cian. Kazda $ciana miala pieé
krawedzi identycznej dtugosci i piec identycz-
nych katéw. Co wiecej, kazda $ciana byta obro-
tem $ciany sgsiedniej o ten sam kat. Po co ktos
stworzyt cos takiego? Dlaczego w ogdle o tym
myslat? Chociaz cel istnienia tego kamienia po-
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zostaje nieznany, inspiracjg do stworzenia go
mogta by¢ obserwacja tego, jak sama przyroda
tworzy ksztalty.

Problem: Czy istnieje zwigzek pomiedzy
brytami geometrycznymi a budowsg swiata?

Rekwizyty: materialy do budowy szkieletéw
bryl, gotowe modele bryl, ilustracje dotyczace
struktur mineraléw.

Etap 1. Rozmowa o filozofii i zywiotach:
w starozytnosci nauka byla pojmowana jako
calo$é, bez podziatu na dziedziny, a wlasciwie
cala nauka zawierala sie w dziedzinie nadrzed-
nej - filozofii. Pytanie do klubowiczéw: z czym
kojarzy sie wam wyraz ,filozofia”? (Krétka dys-
kusja.) W starozytnosci wielcy matematycy byli
tez filozofami; mysleli o swiecie jako catosci, szu-
kali wyjasnienia réznych zjawisk zachodzacych
w Swiecie oraz narzedzi do ich opisania. Okre-
$lili, ze w swiecie sg nastepujace zywioly: ogien,
powietrze, woda, ziemia. (Klubowicze sami wy-
mieniajg zywioly i dyskutujg o tym, czy zywioly s
dla nas tylko zagrozeniem.) Zywioly sa kojarzone
z kolorami, z temperamentem cztowieka, a takze
z brytami geometrycznymi.

Etap 2. Platon i bryly platorskie: Platon,
znany gléwnie jako grecki filozof, byl tez znako-
mitym matematykiem. Prawdopodobnie urodzit
siew427 r. p.n.e.w Atenach,azmartw 347 r. p.n.e.
Zalozyt Akademie Platoriska w gaju Akademosa.
Na bramie szkoty widnial napis: ,,Kto nie zna geo-
metrii, niech tu nie wchodzi”. Akademig kierowat
przez 42 lata. Platon uwazal, ze materie tworzg
idealne calostki, ktére sg figurami geometrycz-
nymi. (Dyskusja o figurach geometrycznych pta-
skich i przestrzennych.) Najprostszg figurg jest
tréjkat i to on tworzy materie. Tréjkaty sa takze
elementami scian bryl wieloscianéw. Z tréjkatéw
rownobocznych mozna utworzy¢ trzy bryty ideal-
ne - czworoscian, o§mioscian, dwudziestoscian.
Dwa trojkaty ztozone w kwadrat utworzg sciane
szescianu. Pigtym wielo$cianem foremnym jest
dwunastoscian, ktdrego $cianami sg pieciokaty
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foremne, symbolizujgcy wedlug matematyka ze-
spolenie wszystkich elementéw. (Dyskusja o bry-
tach platoniskich.) Wszystkie sciany bryt platori-
skich sg przystajacymi wielokgtami foremnymi,
az kazdego wierzchotka wychodzi tyle samo kra-
wedzi. Platon uwazal, ze bryly te odpowiadaja
czterem zywiotom: ogniu, powietrzu, wodzie,
ziemi. Z ogniem skojarzyt czworoscian, z ziemia

- szescian, z powietrzem - osmioscian, a z wodg

- dwudziestoscian. Natomiast piaty zywiot jako

aspekt duchowy reprezentuje dwunasto$cian.

Przypisany jest mu eter, energia kosmiczna lub

tez wszechswiat. Dlaczego bryly Platon skoja-

rzyl z zywiotami? (Dyskusja.) Uwazal, ze cale
zycie sktada sie z tych geometrycznych struk-
tur: nasze fizyczne ciala, komérki, pierwiastki,
rosliny, zwierzeta, mineraly, planety, systemy
stoneczne, gwiazdy, galaktyki, mikrokosmos

i makrokosmos - sg bezustannie powtarzajacy-

mi sie wzorcami.

Etap 3. Doswiadczenie 1. Budujemy model
czworoscianu foremnego. Badamy i formuluje-
my wlasnosci czworoscianu:

» Kazda sciana jest takim samym (przystaja-
cym) wielokatem foremnym - w szczegdlno-
$ci $ciany sg tréjkgtami réwnobocznymi - taki
trojkat ma wszystkie boki réwne i wszystkie
katy réwne. Katy w tréjkacie réwnobocznym
maja po 60 stopni.

+ W kazdym wierzchotku zbiega sie taka sama
liczba $cian: trzy sciany. Dodatkowo w kazdym
wierzchotku zbiega sie taka sama liczba kra-
wedzi - réwniez trzy.

+ Czworoscian foremny jest bryta wypukla, czyli
Hhie jest zapadniety”.

» Czworoscian jest wielo§cianem foremnym,
ktory nie posiada réwnolegtych scian.

+ Czworos$cian réwniez, jako jedyny, ma piekng
wlasciwosé - wszystkie cztery wierzchotki sg
polozone w takiej samej odleglosci od siebie.

+ Gdziewystepuje czworoscian foremnyw przy-
rodzie? (Dyskusja.) Matematyczne krysztaly:
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czworoscienna jest struktura krzemianéw -
najliczniejszych przedstawicieli mineratdw.
Krzemiany - sole kwasu siarkowego - stanowig
ponad 90% skal tworzacych skorupe ziemska.
Comawspdlnego gaz ziemny z czworoscianem
foremnym? Podobna budowe ma czgsteczka
metanu, ktdry stanowi 90% gazu ziemnego.
Metan zwany jest takze gazem blotnym. W tem-
peraturze pokojowej jest bezwonny i bezbar-
wny. Jest stosowany jako gaz opalowy i jako
surowiec do produkcji tworzyw sztucznych.
Dlaczego czworoscian foremny reprezento-
wal ogieni? (Dyskusja, w ktdorej dochodzimy do
wniosku, ze czworos$cian reprezentowal ogieri
ze wzgledu na swoj ksztalt.)

Etap 4. Doswiadczenie 2. Budujemy model
sze$cianu i badamy jego wlasnosci. Gdzie wystepu-
je szescian w przyrodzie? (Dyskusja.) W ziarenku
zwyklej soli kuchennej mozemy zobaczy¢ krysztal
wygladajacy jak szescian.

Etap 5. Badanie matematyczne. Czy z bryt
platoriskich mozemy otrzymac jakies inne bryly?
(Krétka dyskusja.) Wprowadzenie: Starozytni
Grecy badali nie tylko wlasnosci kazdej bryly, ale
rowniez relacje zachodzace pomiedzy nimi i za-
uwazyli ciekawa rzecz - jesli na przyklad zazna-
czyli $rodek kazdej ze $cian szescianu i polaczyli
te punkty krawedziami i scianami, otrzymywali
osmio$cian. Podobnie, jesli polaczyli srodki kazdej
ze $cian osmioscianu, otrzymywali szescian. Ze
wzgledu na te relacje, szescian i oSmioscian na-
zywamy brytami dualnymi. Dwunasto$cian tez
ma swojg bryte dualng - jest nig dwudziestoscian.
(Dlaczego? Dyskusja.)

Pytanie do klubowiczdw: jaka bryta jest
dualna do czworos$cianu? Po obserwacji modelu
czworoscianu i dyskusji uczniowie stwierdzaja,
ze czworoscian jest brylg dualng do samej siebie,
gdyz polaczenie srodkéw $cian czworo$cianu
tworzy nowy czworoscian. A teraz sprébujmy
sprawdzid, czy starozytni Grecy mieli racje i rze-
czywi$cie wsrdd bryl platoriskich sg bryly dualne.
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Proby konstruowania i dyskusja podsumowujaca.
Koniec zajeé
Uwagi po przeprowadzeniu zajec 27 kwietnia

2022 roku:

« W zajeciach uczestniczyly dzieci od drugiej do
siddmej klasy szkoly podstawowej, ze znikomg
znajomoscig bryl geometrycznych. Wszystkie
budowaly modele bryti - chociaz zaplanowane
bylo zbudowanie tylko szescianu i czworoscia-
nu - zbudowane zostaly modele wszystkich bryt
platoriskich.

» Obecnos¢ bryt platoriskich w strukturach ma-
terii zostala oméwiona na podstawie ilustracji
krysztatkdw soli, diamentu (chociaz to nie cal-
kiem bryta platoriska) itp. Nazwy: s6l, metan,
diament byly dzieciom znane, wiec wprowa-
dzone nowe elementy wiedzy byly po prostu
rozszerzeniem dotychczasowych wiadomosci.

» Oczywiscie nie prébowali$my nawet budowac
bryt dualnych na przyktad do dwudziestoscianu
czy dwunastoscianu. Starali$my sie wyznaczy¢
srodki Scian szkieletu szescianu (laczac prze-
ciwlegle wierzchotki kwadratéw stanowigcych
te $ciany za pomocg gumek) i prowizorycznie
je polaczyd réznymi przedmiotami reprezentu-
jacymi odcinki (na przyktad dlugopisami), aby
zobaczy¢ szkielet osmio$cianu. Ogdlnie jednak
sprawdzali$my, czy z jednej bryly mozna otrzy-
mac inng, poréwnujac liczby $cian jednej bryly
z liczbg wierzchotkéw bryly dualnej.

« Wszystkie dzieci - pomimo duzej réznicy
wieku - pracowaly z duzym zaangazowaniem,
a cowazniejsze, w dyskusjach wypowiadaly sie
chetnie i w sposdb wskazujacy na zrozumienie
tematu.

Podsumowanie
Obserwacje zajed, podczas ktdrych uczniowie
mogg by¢ odkrywcami, wskazuja, ze dzieci lubig

metode prob i bledéw podczas swoich dzialan, sg
bardzo zainteresowane wlasciwym rozwigzaniem
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problemu, dlatego tez chetnie potem przechodzg
do czynnosciwyobrazeniowych na rysunkachi- co
za tymidzie - do dyskusji zawierajgcej rozumowa-
nie matematyczne, czyli czynnosci abstrakcyjne.
Obserwacje naszej szkolnej rzeczywistosci wska-
zuja, ze na lekcjach matematyki podczas budowa-
nia poje¢ matematycznych pomijane sg czynno-
$ci konkretne, a przeciez zgodnie z teorig Jeana
Piageta dziecko w wieku 7-12 lat jest w stadium
inteligencji konkretno-operacyjnej, wiec wyma-
ganie od niego myslenia abstrakcyjnego z pomi-
nieciem czynnosci konkretnych jest bledem i na
pewno nie przyniesie dobrych efektéw. Na tym
etapie rozwazania bardziej abstrakcyjne powin-
ny sie odbywaé w formie inspirujgcej uczniéw do
myslenia, rozmowy, nie zas wykladu czy podania
do zapisania i zapamietania zestawu definicji lub
twierdzeri. Wniosek ogélny wynikajacy z prowa-
dzonych zajeéjest nastepujacy: uczen - niezaleznie
od wieku - moze by¢ sprawczy w swoim procesie
uczenia sie, jezeli ma do tego odpowiednie srodo-
wisko i atmosfere.

Przypisy

1 Z.Krygowska, Zarys dydaktyki matematyki, tom I, Warszawa
1997.

2 H. Siwek, Dydaktyka matematyki. Teoria i zastosowania w ma-
tematyce szkolnej, Warszawa 2005.

3 Z.Krygowska, Zarys dydaktyki matematyki, czesé 1, Warszawa
1977, str. 128.

4 Zob.:https:;//matematyka.uwb.edu.pl/centrum-kreatywnego-
uczenia-sie-matematyki.

5 Klub Mlodego Odkrywcy (kmo.org.pl).

6 Scenariusz zostal stworzony przez autorke artykutu.
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Abstract

How to Raise a Researcher?

The article explores whether it is possible to develop
student agency in mathematics education. It
emphasises that the dominance of transmissive
teaching methods limits cognitive activity and that
the key to change lies in assigning students part of
the responsibility for their own learning. The role
of activity-based teaching and the experimental
method is discussed, as these approaches place the
student in the role of a researcher. The importance of
appropriate teaching conditions, an atmosphere of
safety, and problem-based learning is emphasised. The
conclusion is that every student can develop agency if
a supportive environment is provided.

Anna Rybak

Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki.
Koordynatorka Centrum Kreatywnego Uczenia sie
Matematyki dziatajgcego w ramach Wydzialu Matematyki
na Uniwersytecie w Bialymstoku. Ma duze doswiadczenie

w pracy nauczycielskiej: przez wiele lat pracowata jako
nauczycielka matematyki i informatyki. Obecnie réwniez
utrzymuje scisty kontakt ze srodowiskiem szkolnym,
prowadzi zajecia dla uczniéw i nauczycieli w ramach pracy
Centrum oraz zajecia z dydaktyki matematyki dla studentéw
- przyszlych nauczycieli matematyki. Naukowo zajmuje

sie badaniem efektywnosci ksztalcenia wspomaganego
wykorzystaniem ICT. W swojej pracy dydaktycznej opiera sie
na teorii ksztatcenia konstruktywistycznego, prowadzacego
uczniéw do samodzielnego konstruowania wiedzy w wyniku

prowadzonej przez nich pracy badawczej.
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Male kroki

ku samodzielnosci

Agnieszka Bojarska-Sokolowska

Sprawczos¢ uczniow w edukacji

matematycznej

Jednym z czesto powtarzanych stow we wspét-
czesnej edukacji jest podmiotowosé. Checemy,
by uczniowie czuli sie odpowiedzialni za wlasne
uczenie sie, potrafili podejmowaé decyzje i mieli
poczucie wplywu na szkolng rzeczywistosé. To
wiasnie oznacza sprawczosé - przekonanie ucznia,
ze nie tylko wykonuje zadanie, ale takze swiadomie
wybiera, decyduje, odkrywa i tworzy.

Badania nad motywacjg uczniéw udowadnia-
ja, ze kiedy dziecko doswiadcza wplywu na prze-
bieg lekcji, uczy sie chetniej i glebiej. John Dewey
ujal to nastepujaco: ,Nie uczymy sie z doswiadcze-
nia, uczymy sie z refleksji nad doswiadczeniem”.
Wspdlczesna szkola stoi wobec wyzwania, jakim
jest rozwijanie nie tylko wiedzy, ale takze poczucia
sprawstwa u uczniow. W dydaktyce matematyki
sprawczosc nabiera szczegSlnego znaczenia, po-
niewaz bywa ona czesto odbierana jako przedmiot
,sztywnych zasad i gotowych wzoréw”. Tymcza-
sem, jak dowodza naukowcy, gdy uczniowie majg
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poczucie wplywu na wlasne uczenia sie, ich moty-
wacje, zaangazowanie i zrozumienie tresci znacz-
nie wzrastaja'. Jak podkreslaja Gert Biesta i Mi-
chael Tedder:  sprawczo$é nie jest zasobem, ktdry
jednostka posiada, lecz potencjalem wytwarzanym
w okreslonych kontekstach edukacyjnych™. To
oznacza, ze sposob, w jaki sposdb organizujemy
lekcje matematyki, decyduje o tym, czy uczniowie
beda biernymi odbiorcami wiedzy czy tez aktyw-
nymi uczestnikami procesu poznawczego.

Sprawczos¢ w edukacji - ujecie teoretyczne

Sprawczosc¢ (ang. agency) w pedagogice oznacza
zdolnos¢ jednostki w zakresie wplywania na
wlasne uczenie sie oraz podejmowania decyzji,
wyboréw i dziatan, zgodnych z wlasnymi celami.
W matematyce laczy sie to ze zdolnoscig uczniéw
do: stawiania pytan, wybierania metod rozwigzan,
poszukiwania réznych ujec problemu, a takze do
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krytycznej refleksji nad samg naturg matematy-

ki. Anna Sfard zwraca uwage, ze ,,uczniowie uczg

sie najpelniej, gdy traktowani sg jako uczestnicy
wspdlnoty praktyki matematycznej, a nie jedynie
jako konsumenci gotowej wiedzy™.

Na potrzeby praktyki szkolnej warto wyrdz-
nié cztery podstawowe typy sprawczosci:

1. Sprawczos¢ poznawczg: uczen samodzielnie
odkrywa i poréwnuje strategie rozwiazywania
probleméw.

2. Sprawczosé twérczg: uczen tworzy nowe zada-
nia, modele i wlasne sposoby rozwigzania.

3. Sprawczos¢ adaptacyjng: uczen dostosowuje
narzedzia i metody do kontekstu problemu,
wybierajgc najefektywniejsze rozwigzanie.

4. Sprawczos$¢ epistemologiczna: uczen ma re-
fleksje na temat natury matematyki, pyta , dla-
czego” i poszukuje uzasadnier.

Ta typologia opiera sie na badaniach nad
wiedzg matematyczng* oraz koncepcjach peda-
gogicznych podkreslajacych role krytycznego
i twérczego myslenia®. Przyjrzyjmy sie kolejnym
perspektywom.

Sprawczos¢ poznawcza — uczed jako badacz
strategii

Sprawczos¢ poznawcza oznacza, Ze uczen nie
tylko wykonuje zadania, ale swiadomie analizuje
rozne sposoby ich rozwigzania i wybiera te naje-
fektywniejsze. To wymaga od nauczyciela otwie-
rania przestrzeni do poréwnar i eksperymentéw,
zamiast podawania ,jedynie wlasciwego algoryt-
mu’. ,Myslenie matematyczne to sztuka dostrze-
gania struktur i strategii, a nie tylko wykonywania
obliczeri™.

Przyklady z praktyki:

o w szkole podstawowej: ,,Policz 25% z liczby 80
réznymi sposobami. Ktéry jest wedlug ciebie
najprostszy i dlaczego?”,;

e w szkole ponadpodstawowej: ,Rozwiaz row-
nanie trzema metodami: przez podstawienie,
rozkladem na czynniki pierwsze, korzystajac
z wykresu funkeji”.
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Sprawczosé twdrcza — uczen jako autor
matematyki

Uczen przechodzi od odtwarzania tresci do
tworzenia nowych zadan, wzordw czy modeli.

Dzieki temu doswiadcza, ze matematyka nie

jest zamknietym systemem, ale zywg dziedzina,

w ktdrej moze by¢ twdrca. ,Uczenie sie nabiera

glebokiego sensu, gdy uczniowie stajg sie twdrca-

mi wiedzy, a nie tylko jej konsumentami™.

Przyklady z praktyki:

e w szkole podstawowej: tworzenie zadan teks-
towych do dzialan arytmetycznych (w klasach
1-3); projektowanie gry planszowej opartej na
obliczeniach procentowych (w klasach 7-8);

e wszkole ponadpodstawowej: , Ut6z wlasne za-
danie z funkcjg wykladniczg i rozwiaz je na dwa
sposoby”.

Sprawczo$¢ adaptacyjna — uczen jako uzyt-
kownik narzedzi

Sprawczosé adaptacyjna to zdolnos¢é do rozwig-
zywania probleméw. Rozwija sie szczegdlnie wtedy,
gdy uczniowie majg okazje pracowac z technolo-
gig, projektami i problemami z zycia codziennego.

»Adaptacyjna ekspertyza to zdolnosé wybierania

i modyfikowania strategii w nowych sytuacjach™.

Przyklady z praktyki:

o wszkole podstawowej w klasach 4-6: mierzenie
obwodu sali réznymi metodami/przyrzadami
(linijka, sznurkiem, tasmg mierniczg, taSma
krawiecka);

e w szkole ponadpodstawowej: analiza danych
klimatycznych w arkuszu kalkulacyjnym -
wybdr odpowiedniego sposobu ich wizualizacji
(tabela, wykres liniowy, histogram).

Sprawczos¢ epistemologiczna — uczen jako
refleksyjny uczestnik

Uczniowie uczg sie, ze matematyka nie jest
tylko zestawem regul, ale systemem, ktdry opiera
sie nadowodach i uzasadnieniach. Sprawczosé epi-
stemologiczna rozwija sie, gdy nauczyciel stwarza
okazje do zadawania pytania , dlaczego?” i pokazy-
wania réznych dowodéw matematycznych. ,,Uczeri
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staje sie naprawde aktywny matematycznie, gdy pyta
nie tylko »jak?« ale takze »dlaczego?«™.

Przyklady z praktyki:

e wszkole podstawowej: ,,Dlaczego dziala reguta
mnozenia przez 10?7

o wszkole ponadpodstawowej: ,,Dlaczego twier-
dzenie Pitagorasa jest prawdziwe? Przedstaw
dwa rézne dowody™.

W szkole podstawowej nalezy potozy¢ akcent
na dzialania konkretne i twdrcze: ukladanie
wlasnych zadan, prébowanie réznych sposobow
obliczenia, gry matematyczne. W szkole ponad-
podstawowej warto zaakcentowad adaptacyjnosé
i refleksyjnos¢, czyli wybdr metod w zaleznosci od
kontekstu, dyskusje o dowodach, analiza ztozonych
probleméw. Jo Boaler podkresla, ze ,uczniowie zy-
skuja poczucie sprawczosci wtedy, gdy matematyka
przestaje by¢ zestawem procedur do nauczenia sie,
a staje sie narzedziem do rozumienia swiata” .

Dlaczego sprawczos¢ jest wazna?

Matematyka czesto kojarzy sie z jednym popraw-

nym rozwigzaniem i sztywnymi regutami. Tym-

czasem w praktyce to obszar twérczego myslenia

i podejmowania decyzji. Dawanie uczniom prze-

strzeni do dzialania ma kilka kluczowych zalet,

wsrdd ktérych na szczegdlng uwage zastuguja:

e motywacja wewnetrzna - uczniowie uczg sie,
bo chcg, a nie dlatego, ze musza;

e poczucie kompetencji - nawet czesciowy
sukces buduje przekonanie ,potrafie”;

e lepsze rozumienie - zamiast powierzchow-
nego zapamietywania pojawia sie glebsze
zrozumienie;

e przygotowanie do zycia - sprawczos¢ to umie-
jetnos¢ potrzebna takze poza szkola: w pracy,
w relacjach, w samodzielnym uczeniu sie.

Tak wiec uczen sprawczy rozwija wiare we
wiasne mozliwosci - widzi, ze jego pomyst moze
by¢ wartosciowy, nawet jesli rézni sie od rozwig-
zan kolegéw. Uczy sie krytycznego myslenia - po-
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rownuje rozne strategie, ocenia ich skutecznosé.
Buduje poczucie sensu matematyki - odkrywa,
ze liczby i wzory pomagajg rozwigzywac realne
problemy; rozwija bardzo przydatne kompetencje:
kreatywnosé, samodzielnosé, odpowiedzialnosé
za wlasne procesy uczenia sie.

Whioski i rekomendacje dla nauczycieli

1. Dawaj uczniom wybdr - w metodach, strate-
giach i sposobach prezentacji wynikdow.

2. Wlgczaj element tworczy — na przyktad uktada-
nie wlasnych zadan, projektowanie gier, two-
rzenie modeli.

3. Stwarzaj okazje do adaptacji - korzystanie
z roznych narzedzi, technologii, zrédet danych.

4. Zadawaj pytania epistemologiczne: , dlacze-
go?”, ,w jaki sposdb to dziata?”, ,czy da sie
inaczej?”, itp.

5. Traktuj ucznia jako partnera - nie tylko odbior-
ce wiedzy, ale wspédttwdércee lekcji.

Podsumowanie - male kroki ku wiekszej
sprawczosci

Sprawczos$¢ ucznia to nie wielka rewolucja, ale
podejmowane przez niego Swiadome decyzje. Wy-
starczy czasem dac¢ mozliwosé wyboru, zaprosic¢
do refleksji, poprosi¢ o wlasny przyklad. Jak pisat
Paulo Freire: ,,edukacja nie zmienia swiata. Edu-
kacja zmienia ludzi, a ludzie zmieniajg swiat™"".
Dajgc uczniom sprawczosé, uczymy ich odpowie-
dzialnosci, krytycznego myslenia i wspdtpracy.
Jest to wartos¢ wazniejsza niz poprawna odpo-
wiedz w zeszycie. Sprawczosc ucznia w matema-
tyce to nie dodatek, ale fundament efektywnego
uczenia sie. Wspierajacy jg nauczyciel rozwija
u uczniéw nie tylko kompetencje matematyczne,
lecz takze postawe badawczg, twérczego i reflek-
syjnego obywatela. Matematyka staje sie wtedy nie
tylko przedmiotem szkolnym, ale narzedziem do
rozumienia i zrozumienia swiata.
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Przypisy

1 Zob. J. Boaler, Mathematical Mindests. Unleashing Students’
Potential Through Creative Mathematics, Inspiring Messages and
Innovative Teaching, New Jersey 2019 (publikacja dostepna
online).

2 G. Biesta i M. Tedder, Agency and learning in the lifecourse:
Towards an ecological perspective, ,Studies in the Education
of Adults” 2007, nr 39 (2), s. 132-149.

3 A.Sfard, Thinking as communicating: Human development, the
growth of discourses, and mathematizing, Cambridge 2008, s. 81.

4 Zob.:]. Kilpatrick, J. Swafford, B. Fidell, Adding it up: Helping
children learn mathematics, Washington DC 2001; G. Hatano,
K. Inagaki, Cultural contexts of schooling revisited: A review
of “The Learning Gap” from a cultural psychology perspective,
w: S.G. Paris, H.M. Wellman, Global prospects for education:
Development, culture, and schooling, Washington DC 1998,
s. 79-104.

5 Zob. G.BiestaiM. Tedder, op. cit.; A.H. Schoenfeld, Learning
to Think Mathematically: Problem Solving, Metacognition, and
Sense Making in Mathematics (Reprint), ,,Journal of Educa-
tion” 2016, 196 (2).

6 A.H. Schoenfeld, op. cit., s. 1.

7 A. Sfard, op. cit., s. 14.

8 G. Hatano, K. Inagaki, op. cit.

9 J. Kilpatrick, J. Swafford, B. Fidell, op. cit., s. 118.
10 J. Boaler, op. cit., s. 142.

11 Sentencja przypisywana Freire, podsumowujgca jego mysl
o edukacji (por. np. Pedagogy of the Oppressed, nie ma pol-
skiego wydania).
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Abstract

Small Steps Towards Independence?

The article explains how to develop student agency in
mathematics education, understood as the ability to
make conscious decisions, select strategies, and reflect
on one’s own learning. Four dimensions of agency -
cognitive, creative, adaptive, and epistemological -
are discussed and illustrated with examples from
school practice. It is emphasised that the way a lesson
is organised determines whether a student becomes
an active participant in the learning process. The
benefits of fostering agency are also identified, such
as increased motivation, deeper understanding of
content, and the development of key competences, and
specific recommendations for teachers are formulated.

Agnieszka Bojarska-Sokolowska

Matematyk i pedagog, badacz edukacji matematycznej.
Zajmuje sie rolg matematyki w kulturze, w centrach

nauki oraz w przestrzeniach cyfrowych. Autor publikacji
poswieconych etnomatematyce, sprawczosci uczniow

W procesie uczenia sie oraz reprezentacjom matematyki

w muzeach i eksperymentatorach naukowych w Europie.

W pracy naukowej taczy perspektywe dydaktyki matematyki

z humanistycznym spojrzeniem na nauke jako element
dziedzictwa kulturowego. Wspdtpracuje przy projektach
badawczych nad obecnosciag matematyki w edukacji formalnej
i nieformalnej, a takze nad potencjatem ludycznym, twérczym
i epistemologicznym. Pasjonuje sie popularyzacjg matematyki
w atrakeyjnych formach - od lamigléwek i gier po wystawy
muzealne i cyfrowe narracje.
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Jak zachowad poczucie
sprawczosci, gdy system

stawia opor?

Bobbie van Wijgerden

Refleksje mlodej psycholozki

Jako poczatkujgca psycholozka po
studiach wkraczam do szkotly z glowsg
pelng pomystéw. Jestem niepoprawng
optymistka, wierze, Zze moge realnie
wspierac¢ uczniéw, w tym rozwijaé ich
kompetencje emocjonalne, promowac
wspolprace wsrdéd nauczycieli i rodzicow
oraz budowaé atmosfere otwartosci. Ten
poczatkowy entuzjazm to moja spraw-
czos¢ i ched dziatania, przekonanie, ze
mozna cos zmienic i dodad cos od siebie.
Jednak z czasem realia szkolnej instytu-
cji to poczucie skutecznosci oraz poczat-
kowy entuzjazm skutecznie zmniejszajg.
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,Aaa, zobaczysz... popracujesz tyle lat co
jaitez juz ci sie nie bedzie chcialo”. To
zdanie krazy po pokojach nauczyciel-
skich niczym ponura przepowiednia,
przekazywana kolejnym osobom wkra-
czajagcym na swojg droge zawodowag. Ja
wchodzitam w oswiate z wiarg w swoje
kompetencje i silnym postanowieniem,
ze mnie to nie dotknie. A jednak po
dwdch latach pracy coraz czesciej tapie
sie na mysli, ktéra niepokoi bardziej, niz
chciatabym przyznac: A moze oni na-
prawde wiedzieli cos, czego ja jeszcze nie
wiedziatam?”.
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Zbiorowe doswiadczenie

Cho¢ moje aktualne miejsce pracy jest wyjatko-
wo wspierajace oraz przepelnione zyczliwymi
ludZmi i atmosferg, jakg naprawde trudno spotkaé
w oswiacie, to nie zmienia to faktu, ze praca psy-
chologa w szkole jest wymagajaca i obcigzajgca
emocjonalnie. Tekst ten powstal nie w celu depre-
cjonowania rzeczywistosci szkolnej i opisu moich
frustracji, lecz z checi zrozumienia jej ztozonosci.
Zawdd psychologa szkolnego bywa trudny i wias-
nie dlatego warto méwié o tym gtosno.

Punktem wyjscia dla tych refleksji jest
osadzone w codziennej praktyce i rozmowach
$rodowiskowych zbiorowe doswiadczenie. Nie
wynikajg wylgcznie z mojej perspektywy, lecz
stanowig echo gloséw wielu psychologéw szkol-
nych!, z ktérymi regularnie rozmawiam. Idealizm
i swieza energia mlodych specjalistéw zderzajg sie
z realiami systemu, ktéry od lat nie uwzglednia
dobrostanu 0séb w nim pracujgcych - zaréwno
nauczycieli, jak i specjalistéw. Chod w przestrze-
ni publicznej wiele sie méwi o kryzysie zdrowia
psychicznego, to kiedy psycholodzy w szkotach
sygnalizujg konkretne trudnosci lub potrzeby,
czesto zapada cisza. Dopiero w obliczu kryzysu,
na przyklad przemocy réwiesniczej czy trudnej sy-
tuacji pojawiajg sie zdziwienie i pretensje. A prze-
ciez wczesniej najczestszg reakcjg na propozycje
wdrozenia profilaktyki bylo pytanie: ,,Ale po co?”
-1 ze strony nauczycieli, i rodzicéw.

Pedagog i psycholog - jaka jest réznica?

Wecigz spotykam sie z btednym, nieuzasadnionym
utozsamianiem stanowisk psychologa i pedago-
ga szkolnego - mimo réznego wyksztalcenia, od-
miennych kompetencji i zupelnie innych zadan.
Trudno sie jednak temu dziwid, skoro nawet
w obowigzujacych przepisach obie role sg ujmo-
wane w jednym podpunkcie, jakby byty tozsame?
To nie tylko zaciera granice miedzy dwiema od-
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miennymi profesjami, lecz takze wplywa na ocze-
kiwania wobec obu grup zawodowych w codzien-
nej pracy. Pedagog i psycholog szkolny pracuja
w tej samej przestrzeni i na rzecz tych samych
uczniéw, jednak ich role nie sg oraz nie powinny
by¢ traktowane tak samo.

Pedagog szkolny jest specjalistg od codzien-
nego funkcjonowania ucznia w systemie szkoly:
prowadzi rozmowy wychowawcze, reaguje na
biezgce trudnosci adaptacyjne i konflikty, po-
zostaje w stalym kontakcie z rodzicami, koor-
dynuje dziatania pomocowe oraz wspélpracuje
z instytucjami zewnetrznymi. Psycholog szkolny
natomiast dziala tam, gdzie potrzebna jest pogle-
biona wiedza o mechanizmach funkcjonowania
psychicznego dziecka, czyli diagnozuje trudnosci
emocjonalne, spoleczne i poznawcze, prowadzi
interwencje kryzysowe, udziela krétkotermino-
wej pomocy psychologicznej oraz towarzyszy
uczniom w kryzysach rozwojowych i sytuacjach
przecigzenia emocjonalnego®. Mam przyjemnosé
pracowad z pedagogiem szkolnym, ktéry w prak-
tyce nauczyl mnie tego podziatu, jasno, madrze
i z szacunkiem do kompetencji obu zawoddw.
Bardzo czesto thumacze wspdtpracownikom, ucz-
niom oraz rodzicom, na czym polegajg te réznice,
jednak wcigz zdarza mi sie by¢ nazwang ,panig
pedagog”. Co ciekawe, w gruncie rzeczy nie jest
to do korica blgd. Psycholog szkolny réwniez musi
posiadac przygotowanie pedagogiczne, co ozna-
cza, ze jest tez pedagogiem, a dokladniej: nauczy-
cielem specjalistg. Warto sie zatrzymacé przy tym
pojeciu i zadad pytanie, co onowlasciwie oznacza?

Okreslenie psychologa szkolnego mianem
nauczyciela specjalisty jest szczegdlnie intere-
sujgce, poniewaz ujawnia, zZe jego tozsamosc
zawodowa nie wynika wylacznie z ukoriczenia
studiéw psychologicznych, lecz z usytuowania jej
w systemie oswiaty, ktory role zawodowe definiuje
poprzez kategorie nauczyciela. Jak zauwazajg Ewa
Sokoltowska i Grazyna Katra, psycholog szkolny
wfunkcjonuje w szkole nie jako zewnetrzny eks-
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pert, lecz jako uczestnik procesu wychowania
i ksztalcenia™, co oznacza, ze jego dzialania sg
nierozerwalnie zwigzane z dydaktyka, wychowa-
niem oraz oceng funkcjonowania uczniaw srodo-
wisku szkolnym. Nie ograniczajg sie jedynie do
udzielania specjalistycznej pomocy. Ta systemo-
wa perspektywa wyjasnia rowniez, dlaczego inni
pracownicy szkoly, tacy jak pielegniarka szkolna,
nie muszg posiadad przygotowania pedagogicz-
nego. Réznica ta wynika z odmiennej funkcji,
jakg pelnig w strukturze instytucjonalnej szkoty:
pielegniarka nie realizuje zadan dydaktyczno-
-wychowaweczych, nie uczestniczy w procesach
oceniania ani planowania pracy wychowawczej
i dziata w szkole jako przedstawiciel systemu
ochrony zdrowia, a nie systemu edukacji. Tymcza-
sem psycholog szkolny, jak podkresla Dorota Bed-
narek, wplywa na przebieg uczenia sie, poziom
motywacji, jakos$¢ relacji z innymi oraz emocjo-
nalne funkcjonowanie ucznia w srodowisku szkol-
nym®, co wymaga od niego znajomosci podstaw
dydaktyki, rozumienia mechanizméw wychowa-
nia oraz postugiwania sie jezykiem szkoly, obej-
mujgcym miedzy innymi podstawe programowa,
IPET czy WOPFU. W tym sensie kluczowa réz-
nica polega na tym, ze psycholog szkolny musi
by¢ nauczycielem, poniewaz jego oddziatywania
stanowig integralng czes¢é procesu edukacyjnego,
anie jedynie ustuge swiadczong w murach szkoly,
podczas gdy pielegniarka zapewnia opieke zdro-
wotng w szkole, lecz nie ,dla szkoly” jako syste-
mu wychowania i ksztalcenia. Tak rozumiana
rola nauczyciela specjalisty pokazuje, ze szkota
nie tylko zatrudnia specjalistéw, ale wlacza ich
dzialania w swéj wlasny porzadek pedagogiczny,
czynigc z psychologa nie ,goscia” w instytucji,
lecz jednego z jej wspdttwdrcéw. Jako psycholoz-
ka reprezentuje zawdd wywodzgcy sie z obszaru
nauk o zdrowiu i nauk medycznych. Psychologia
ma bowiem zaréwno wymiar humanistyczny, jak
i medyczny. Bardzo czesto jedna z kluczowych rdl
psychologaw szkole jest psychoedukacja, dlatego

TEMAT NUMERU

zamiast skarzy¢ sie na te niejasnosci, traktuje je

jako punkt wyjscia do wyjasniania, porzadkowa-

nia i budowania swiadomosci.

Wedlug Grazyny Katry psycholog szkolny
pelni wazng role koordynatora procesu wycho-
wawczego. Jego dzialania obejmujg zaréwno
diagnoze probleméw, wsparcie uczniéw, rodzicoéw
i nauczycieli, jak i inicjowanie dzialad profilak-
tycznych i promocyjnych. W pracy psychologa
mozna wyréznic cztery gldwne obszary:

1) monitoring - pozwalajgcy obserwowacd prze-
bieg procesu wychowawczego i wychwytywac
niekorzystne zjawiska;

2) psychoprofilaktyke - ktéra zapobiega proble-
mom w zachowaniu i nauce;

3) interwencje -umozliwiajacg reagowanie na po-
wstate trudnosci wychowawecze i dydaktyczne;

4) promocje - ktora wspiera rozwdj osobisty
ucznidéw, ksztaltuje kompetencje sprzyjajace
jakosci zycia i relacjom z innymi.

Psycholog szkolny dziala wiec zaréwno pre-
wencyjnie, jak i interwencyjnie, a jego obecnos¢
w szkole ma na celu nie tylko rozwigzywanie prob-
lemow, lecz takze tworzenie Srodowiska sprzyja-
jacego rozwojowi i dobrostanowi miodych ludzi®.

Wprowadzenie powyzszego rozréznienia
pozwala spojrzeé na role psychologa w szerszej
perspektywie: jego podstawowym atrybutem
jest autonomia wobec formalnych celéw szkoty,
a gtéwnym zadaniem jest §ledzenie rzeczywistych
skutkow dziatan wychowawczych i dydaktycz-
nych. Psycholog nie tylko diagnozuje i analizuje,
ale réwniez inicjuje i kreuje dziatania wychowaw-
cze zmierzajace do optymalizacji procesu edukacji
w szkole iw $rodowisku rodzinnym. W ten sposdb
nauczyciel specjalista pelni role eksperta i prze-
wodnika, ktory jest czescig Srodowiska szkolne-
go, ale jednoczesnie potrafi zachowad niezalezng,
zewnetrzng perspektywe wobec funkcjonowania
systemu edukacji’. Osobiscie czesto doswiad-
czam wyzwan zwigzanych z tg niezalezng, ,ze-
wnetrzng’ postawsg. Bycie jedynym psychologiem
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w szkole, czesto duzo mlodszym od wiekszosci
kadry nauczycielskiej, oznacza koniecznosc ba-
lansowania miedzy potrzebg zachowania autory-
tetu a szacunkiem dla doswiadczenia innych. To
wymaga nieustannego wyczulenia na dynamike
szkolng i odwagi, by méwié prawde o realnych
skutkach dziatan wychowawczych, nawet jesli
bywa to trudne lub niewygodne. Jednoczesnie daje
to wyjatkowa mozliwos¢ wplywu na srodowisko
szkolne - widze, ze niektdre dzialania naprawde
wspieraja uczniéw, moge wiec inicjowad zmiany,
ktére wdluzszej perspektywie powinny przyniesc
realne efekty.

Opor uczniéw, rodzicéw oraz nauczycieli

Z perspektywy psychologa szkolnego obserwuje
subtelng, acz niepokojacg tendencje: im wiecej
czasu spedzam w szkole, tym silniej odczuwam
zmniejszenie wlasnej sprawczosci. Spadek poczu-
cia sprawczosci wydaje sie wynikac z kilku nakta-
dajacych sie na siebie obszaréw. W najwiekszym
stopniu wiaze sie on z oporem ze strony nauczy-
cieli i rodzicéw, a w dalszej kolejnosci z oporem
samych uczniéw. Chod tych ostatnich jest jednak
najlatwiej zrozumied, poniewaz miesci sie towich
normie rozwojowej, szczeg6lnie w wieku adole-
scencji. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze ich przekona-
nie, Ze nie warto zwracac sie o wsparcie psycholo-
giczne, nie wynika jedynie z etapu rozwojowego,
w ktorym sie znajdujg uczniowie. Czynnikow
jest wiecej, opisze je w dalszej czesci. Obserwu-
je, ze mlodsze dzieci nie majg wiekszych oporéw
ichetnie przychodzg do gabinetu. Wraz z wiekiem
pojawiajg sie u uczniéw obawy przed stygmaty-
zacjg ze strony réwiesnikéw lub lek, ze psycholog
ynakrzyczy”. Wydaje sie, ze tego typu stereotyp
przetrwal z dawnych lat lub jest przekazywany
przez rodzicéw. Moge jednak zapewnié czytelni-
kéw, ze w mojej praktyce nie krzycze na dzieci ani
ich niczym nie strasze. Co wiecej, nie pouczam
i nie daje gotowych rad. Dlaczego? Psychologia
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rozwojowa jasno pokazuje, ze dzieci - podobnie
jak dorosli - duzo chetniej podejmujg decyzje
i dzialajg zgodnie z wltasnymi przemysleniami®.
Wielu uczniéw w trakcie rozmowy samodzielnie
dochodzi do bardzo trafnych spostrzezen. Z mojej
praktyki wynika, ze duza ich cze$¢ potrzebuje po
prostu ,wygadac sie” i zosta¢ wysluchanym. Nie
szukajg gotowego rozwigzania, ale wsparcia, ktére
pozwoli im samodzielnie znalez¢é odpowiedz. Czy
nie o towlasnie chodzi, aby mlodemu cztowiekowi
podaé wedke zamiast ryby?

Niestety w codziennym natfoku obowigzkéw
domowych i zawodowych rodzice czesto nie majg
przestrzeni, aby uwaznie wystuchaé dzieci. Typo-
wym przykladem jest pytanie ,,Jak bytow szkole?”.
Dziecko moze szczerze odpowiedzied, ze dzieri byt
nudny, trudny lub po prostu mu sie co$ nie podo-
bato, ale w odpowiedzi zbyt czesto slyszy: ,,0j, nie
przesadzaj” czy ,,Na pewno nie bylo tak zle” lub
moj ulubiony: ,,Ja bym chcial mieé, dziecko, takie
problemy, jak ty”. W efekcie mlodzi ludzie czujg sie
niewystuchanii przy kolejnej prébie dostosowujg
odpowiedz tak, aby rodzice byli zadowoleni i roz-
mowa szybko sie zakoriczyla. W wychowaniu nie
chodzi o spory ani o to, kto ma gorzej, ale o wspdl-
ne znalezienie drogi do celu. Kazdy z nas przeciez
chce osiggnad to samo, czyli dobro dziecka. Moim
celem, jako psychologa, jest wspieranie dobrosta-
nu emocjonalnego ucznia, bo temu, kto czuje sie
dobrze, nauka przychodzi tatwiej. Kazdy rodzic
chce dla swojego dziecka jak najlepiej, choé nie
zawsze wie, jak to zrobid, i wlasnie w tym miej-
scu moge stuzyc¢ pomoca, wskazujgc droge oraz
przekazujac zalecenia i wskazdwki. Tu pojawia
sie powtdrnie metafora wedki: to, w jaki sposéb
rodzic wykorzysta otrzymang wiedze, zalezy od
niego. Zapewniam, ze jako pracownik szkoly nie
dzialam przeciw nikomu, nie mamw tym zadnego
celu. Mimo to czasami odczuwam, ze psycholog
bywa odbierany jako ktos, kto ,;sie czepia”, ,,prze-
sadza” lub ,nie zna sie na rzeczy”. Chce jednak
podkreslié, ze mojg intencja (jak chyba kazdego

REFLEKSJE 2/2026

47



48

psychologa) jest wspieranie, a nie ocenianie. By¢
moze, po prostu, trudno nam sie mentalnie odla-
czy¢ od idei oceniania, skoro przez tyle lat ocena
byla tozsama z instytucja szkoty?

Podobny odbiér moich dziatan, jako ,,czepia-
nie sie”, obserwuje réwniez w relacjach z nauczy-
cielami. Sg oni prawdziwymi ekspertami w tym,
jak uczyé, i czesto robig to znakomicie. Czasami
jednak wydaje sie, ze trudno im jednoczesnie
zadbac o emocje mlodych ludzi. Kiedy uczniowie
wyraZnie zaznaczaja, ze na danej lekcji nie rozu-
miejg przekazywanych tresci, a bojg sie zapytaé
o wyjasnienie, mamy do czynienia z emocjami,
ktdre realnie wplywajg na proces nauki. Jako psy-
cholog obowigzuje mnie tajemnica zawodowa, nie
praktykuje , skarzenia” na uczniéw ani oceniania
nauczycieli. Moja rola ogranicza sie do zwrécenia
uwagi na pewne zjawiska i w razie potrzeby po-
dzielenia sie wskazdwkami. Czesto slysze w tego
typu sytuacjach komentarze: ,, A co ty tam, mtoda,
wiesz? Nic nie wiesz, bo nie stoisz przed klasg”.
A tak sie sklada, ze stoje, bo prowadze swoje au-
torskie przedmioty. Ich prowadzenie stwarza mi
wyjatkowg mozliwosé systematycznej obserwacii
funkcjonowania ucznidw w naturalnym kontek-
$cie edukacyjnym. Dzieki temu moge sie doktad-
niej przyjrzeé, wjaki sposéb nie tylko emocje, lecz
takze procesy poznawcze, nastrdj oraz biezacy
humor uczniéw wplywa na przebieg uczenia sie,
poziom koncentracji, motywacje oraz jakos¢ in-
terakcji w klasie. Taka forma pracy umozliwia mi
réwniez konfrontowanie zatozen teoretycznych
z praktyka szkolng i obserwacje, jak w rzeczywi-
stych warunkach realizuja sie modele psycholo-
giczne. Jak wskazuje Maria Postuszna-Owcarz,
emocje majg istotny wplyw na proces uczenia sie,
a ich rola zostala przez autorke ciekawie i kon-
kretnie przedstawiona’. Jednocze$nie traktuje te
przestrzen jako szczegdlnie wartosciows z per-
spektywy zawodu psychologa - jest to okazja do
wyjscia poza ramy gabinetu i budowania atmosfe-
ry otwartosci, bezpieczeristwa i zaufania, sprzy-
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jajacej refleksji nad wltasnym funkcjonowaniem
psychicznym. Zachowujac swiadomos$c swojej roli
zawodowej, nie wchodze catkowicie w role na-
uczyciela, lecz konsekwentnie reprezentuje swoj
zawod, dbajgc o granice, etyke oraz specyfike tej
profesji, jednoczesnie integrujac wiedze psycho-
logiczng z praktyka edukacyjna.

Badanie przeprowadzone przez Zakiad Psy-
chologii Wychowania i Rozwoju Uniwersytetu
Warszawskiego wsréd uczestnikéw II Kongresu
Pedagogdw i Psychologéw Szkolnych pokazato,
jak zlozona i czesto niedoceniana jest rola psy-
chologa w szkole!. Respondenci wskazywali,
ze psycholog powinien diagnozowac problemy,
wspieraé uczniéw, rodzicéw i nauczycieli, poma-
ga¢ w trudnosciach szkolnych i osobistych, pro-
wadzid terapie oraz pracowaé z uczniem trudnym.
Jednocze$nie badanie ujawnito sporo probleméw
w realizacji tej roli: brak wsparcia ze strony dy-
rekeji, trudne warunki pracy i nierealistyczne
oczekiwania wobec psychologa (czesto okreslane
przez samych respondentéw jako ,joczekiwanie
cudu”). Cho¢ przytoczone badania przeprowa-
dzone byly 18 lat temu, niewiele sie od tego czasu
zmienilo. Osobiscie réwniez przezywam takie
sytuacje, w ktérych nauczyciel liczy, ze po jednej
konsultacji z uczniem lub jego rodzicami problem
nagle zniknie, a mlody czlowiek przestanie stwa-
rza¢ trudno$ci wychowawcze. Najczesciej jednak
pojawienie sie trudnosci u dziecka jest objawem
tego, co ,nie funkcjonuje” w systemie rodzinnym
lub szkolnym. Aby wypracowac trwatg zmiane, po-
trzebna jest wspétpracawszystkich stron, zaréwno
rodzica, ucznia, jak i nauczyciela. Problemy rzadko
leza wylacznie ,w dziecku”. To my, dorosli, pono-
simy odpowiedzialno$¢ za relacje z dzieckiem
i warunki, w ktérych dorasta, i to od nas w duzej
mierze zalezy, czy wsparcie przyniesie realny efekt.
Co ciekawe, z ankiety wylania sie takze obraz psy-
chologa postrzeganego przez nauczycieli nie jako
aktywnego partneraw procesie edukacyjnym, lecz
jako kogos, kto ,naprawia” dziecko w sytuacjach
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trudnych. Taki sposéb myslenia ogranicza realny
wplyw psychologa na rozwdéj ucznia i skutecznosc
dzialan profilaktycznych oraz interwencyjnych.
Nic dziwnego, ze az 32% ankietowanych nie miato
pomystu, co nalezatoby zmienié. Brak spdjnej wizji
jego roli w szkole jest wyrazny.

Dodatkowym obcigzeniem jest natlok obo-
wigzkdw, ktdre pojawiaja sie nagle i wciaz sie
mnozg. Ponadto dobrze znana jest wielu mtodym
psychologom silna potrzeba pomagania kazde-
mu, w kazdej sytuacji. W praktyce prowadzi to
do specyficznego dualizmu w pracy specjalisty.
Z jednej strony psycholog bywa wzywany do bla-
hych spraw, ktdére nauczyciel mégltby rozwigzaé
poprzez zwyklg, spokojng rozmowe z uczniem.
Z drugiej strony zdarzajg sie sytuacje rzeczywiscie
powazne, niosgce realne zagrozenie dla zdrowia
psychicznego. Przykladami takich sytuacji moga
by¢: rozpoczecie przez ucznia terapii psycholo-
gicznej lub postawienie diagnozy psychiatrycznej,
o ktérych psycholog nie zostaje poinformowany.
Dlatego tak istotny jest jasny i konsekwentnie
przestrzegany podzial obowigzkéw. Teoretycznie
taki podzial istnieje, jednak w praktyce wielu na-
uczycieli nie rozréznia specyfiki pracy psychologa
i nie do korica rozumie, w jakich sytuacjach jego
obecnosd jest rzeczywiscie niezbedna.

Od sprawczosci do rezygnacji

Na podstawie obserwacji dostrzegam niepokojg-
cg zalezno$é: poczucie sprawczosci psychologa
maleje wraz z uplywem lat pracy w warunkach
obcigzenia i oporu systemowego. Ten proces,
wmoim odczuciu, zastuguje na szczegélng uwage,
bo wplywa nie tylko na psychologa, ale na cate
§rodowisko szkolne. Psycholog, ktéry czuje sie
nieskuteczny, moze zrezygnowac z proby realnej
zmiany, co ogranicza wsparcie, ktdre mdégiby ofe-
rowad uczniom, nauczycielom i klasie.
Dlaczego, mimo dobrego wyksztalcenia,
$wiadomosci i motywacji, mlody psycholog po
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pewnym czasie doswiadcza spadku poczucia

sprawczosci? W moim przekonaniu kluczowe

czynniki to:

e Przeciagzenie obowigzkami - zaréwno charak-
ter prac (diagnostyka, dokumentacja, wsparcie
uczniéw), jakiliczba przypadkéw przekraczajg
czesto realne mozliwosci jednej osoby.

e Brak zasobdw i wsparcia organizacyjnego -
niedostateczna liczba specjalistéw, ograniczo-
ne $rodki, brak systemowej strategii wsparcia
zdrowia psychicznego ucznidw i personelu.

e Opdrizmeczenie wspdtpracownikéw (nauczy-
cieli) - w obliczu wiasnych probleméw, stresu,
presji czasowej, nauczyciele mogg reagowad
niechetnie na nowe inicjatywy psychologa.
W literaturze zwraca sie uwage na to, ze na-
uczyciele czesto doswiadczajg stresu i wypa-
lenia zawodowego, co wplywa negatywnie na
ich zaangazowanie i otwartos¢ na dodatkowe
zadania.

e Brak poczucia skutecznosci i wsparcia spotecz-
nego dla psychologa - jesli psycholog czuje, ze
jest sam, ze jego dzialania ging w codziennej
rutynie, bez realnych efektdw, trudno oczeki-
wad, ze utrzyma wysoki poziom motywacji.

Konsekwencje

Doswiadczanie spadku poczucia sprawczosci
przez psychologa szkolnego nie jest zjawiskiem
jednostkowym ani oderwanym od kontekstu in-
stytucjonalnego. Zmeczenie, przecigzenie obo-
wigzkami oraz niedostateczne wsparcie sprzyjaja
pojawianiu sie negatywnych mysli podwazajacych
gotowos¢ do dziatania, takich jak: ,juz nic nie
zmienie”,  nie mam sily”, , nikt mnie nie stucha”.
W przypadku mtodego psychologa moga one pro-
wadzi¢ do wycofywania sie z inicjatyw, ograni-
czenia aktywnosci zawodowej oraz stopniowego
obnizania poczucia wptywu na wlasne srodowisko
pracy. Konsekwencje tego procesu ujawniajg sie
na poziomie calej spotecznosci szkolnej. Moze

REFLEKSJE 2/2026

49



50

to by¢ utrata potencjalnego wsparcia i mniejsza
gotowos¢ do dziatan psychoedukacyjnych, bu-
dowania kompetencji emocjonalnych, pracy nad
relacjami, czyli tych elementéw, ktére mlody spe-
cjalista mial nadzieje rozwijaé.

Niniejszy artykut stanowi prébe zatrzymania
sie przy tych obszarach oporu, ich nazwania i zro-
zumienia. Jednoczesnie nie koriczy sie na diagnozie
trudnosci. W nastepnej czesci przedstawione zosta-
ng propozycje dzialan, ktére w mojej ocenie mogg
wspierac psychologa szkolnego w odzyskiwaniu
poczucia sprawczosci, sensu pracy oraz realnego
wplywu, nawet wwarunkach dalekich od idealnych.

Ku ratowaniu sprawczosci psychologa
w szkole

Co moze zrobié system?

e Zapewnic odpowiednie warunki organizacyjne
ikadrowe. Szkota oraz system oswiaty powinny
zapewniac wystarczajacg liczbe psychologow
i specjalistow, racjonalny podzial obowigzkdw,
adekwatne finansowanie oraz realny czas na
prace psychologiczng. Przecigzenie praca
i nadmiar przypadkdw sg jednymi z gtéwnych
czynnikéw wypalenia zawodowego.

e Tworzy¢ standardy wsparcia dla specjalistéw.
Systemowo warto uwzgledniaé superwizje,
mozliwosé konsultacji zespolowych oraz
dostep do szkolen jako staly element pracy.

e Budowac kulture wspétpracy i zaufania. Pro-
mowanie otwartosci, empatii i wzajemnego
szacunku w relacjach psycholog - nauczyciel
moze sprzyjac skuteczniejszej pracy z uczniami
i chroni przed wypaleniem.

Co moze zrobié nauczyciel?

e Tworzy¢ atmosfere opartg na wzajemnym
szacunku. Budowad w klasie i w relacjach
z zespotem klimat oparty na zaufaniu, empatii
i bezpieczenistwie. Taka atmosfera sprzyja ot-
wartosci uczniéw oraz skutecznej wspélpracy
z psychologiem.

TEMAT NUMERU

e Znac kompetencje psychologa i pedagoga
szkolnego. Swiadomos¢ zakresu rdl i kompe-
tencji specjalistéw pozwala na adekwatne kie-
rowanie uczniow oraz realistyczne oczekiwania
wobec ich pracy. Psycholog i pedagog nie pelnig
funkcji dyscyplinujgcych ani , interwencyjnych
na zadanie”, lecz wspierajace i profilaktyczne.

e Nie traktowad psychologa jako ,kary” dla
ucznia. Kierowanie ucznia do psychologa nie
powinno by¢ komunikowane jako konsekwen-
cjaniewltasciwego zachowania. Takie podejscie
wzmacnia stygmatyzacje i opor wobec pomocy
psychologicznej.

e Nie przenosic catej odpowiedzialnosci za trud-
nosci ucznia na psychologa. Psycholog nie jest
osobag, ktéra ,rozwigzuje problem” za nauczy-
ciela. Skuteczne wsparcie ucznia wymaga
wspélpracy, wymiany informacji i spéjnych
oddzialywan w klasie.

o Wspdlpracowad. Dzielic sie obserwacjami,
uczestniczy¢ w planowaniu dzialan i traktowad
psychologa jako partnera w procesie wspiera-
nia ucznia, a nie jako instancje naprawcza.

Co moze zrobié psycholog szkolny?

e Systematycznie dbad o wlasne zasoby. Inwesto-
wac w samorozwoj, regularnie przeprowadzaé
superwizje, korzystaé ze wsparcia kolezeriskie-
go oraz swiadomie wyznaczaé granice.

e Budowad partnerskie relacje z nauczycielami.
Prowadzié dialog oparty na empatii i zrozumie-
niu realiéw pracy nauczyciela, zamiast z pozycji
eksperckiej, ,,z gory”. To zmniejsza defensyw-
nosc i opor.

e Pracowac etapowo i komunikowaé zmiany.
Wdrazaé nowe pomysly stopniowo, z wyjas-
nianiem sensu dzialan, pytaniem o potrzeby
nauczycieli i zapraszaniem ich do wspdttwo-
rzenia rozwigzan.

e Realistycznie zarzadzad obcigzeniem. Prioryte-
tyzowad zadania, jasno okreslac zakres swojej
roli oraz sygnalizowaé przecigzenia jako ele-
ment odpowiedzialnej praktyki zawodowe;.
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Refleksja koricowa

Opisane obserwacje wskazujg niepokojacg ten-
dencje: mlody psycholog, ktérywchodzi do szkoly
z przekonaniem, ze moze duzo zmienid, z czasem
narazony jest na rezygnacje i spadek sprawczosci.
Opérnauczycieli, chroniczne przecigzenie, niedo-
stateczne wsparcie organizacyjne i brak realnych
zasob6w skladajg sie na Srodowisko, ktére moze
zniszczy¢ entuzjazm i zapal. Jednak tej tendencji
nie trzeba przyjmowac jako nieuniknionej. Dzieki
$wiadomym dziataniom oraz dbaniu o wilasne
zasoby, wspdlpracy z innymi, stopniowemu wpro-
wadzaniu zmian i wsparciu systemowemu psy-
cholog szkolny moze nadal byc czynnikiem spraw-
czym, inicjatorem zmian, wsparcia, rozwoju. Pisze
niniejszy artykut zaréwno jako ostrzezenie przed
putapka wypalenia i rezygnacji, ale i jako wezwa-
nie, by spojrzec systemowo na role psychologa
w szkole, dostrzec jego wartosci i zadbad, aby
sprawczosc nie zamieniala sie w biernosé.
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przedszkolach, szkotach i placéwkach, Dz. U. 2023, poz. 1798
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Abstract

How to Maintain a Sense of Agency When the
System Resists?

The article presents the experience of a young school
psychologist whose initial sense of agency and enthusiasm
encounter resistance from the education system. The
sources of the decline in the sense of influence are
analysed, including overload, lack of support, role
ambiguity, and resistance from teachers, parents, and
students. The consequences of this process for the entire
school community are emphasised, and possible measures
to support the recovery of agency are identified - at the
level of the system, teachers, and the psychologist.

Bobbie van Wijgerden

Absolwentka Pomorskiego Uniwersytetu Medycznego

w Szczecinie, gdzie ukoriczyla kierunek psychologia
zdrowia. Od 2023 roku pracuje jako psycholozka dzieci

i mlodziezy w Centrum Ksztalcenia Sportowego oraz

w Centrum Psychologicznym Oko na dziecko w Szczecinie.
W swojej pracy szczegdlng uwage poswieca zagadnieniom
zwigzanym z psychologia sportu, prowadzac zajecia dla
ucznidw oraz wspierajgc ich rozwdj psychiczny miedzy
innymi w kontekscie aktywnosci sportowe;.

Obecnie poszerza swoje kompetencje, ksztalcac sie na
kierunku psychologia sportu na Akademii Wychowania

Fizycznego w Poznaniu.
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Badz cwanszy

od Google’a

O sprawczosci i oporze w szkole rozmawiaja
Anna Bazyluk i Zofia Fenrych

Modne slowo czy realne doswiadczenie?

Zofia Fenrych: Ten numer , Refleksji” poswie-
cilisSmy sprawczosci i oporowi w szeroko pojete;j
edukacji. Najpierw skupmy sie na sprawczosci,
to jest taki nosny temat. Samo stowo jest coraz
popularniejsze. Czesto sie pojawia w mediach,
szczegdlnie spolecznosciowych, w ,barikach
edukacyjnych”. Réwniez ministerstwo je promu-
je, wprowadzajac do tworzonych obecnie doku-
mentdw. Jednoczesnie my obie mamy poczucie
pewnej sztucznosci tego stowa, dla nas ono nie
brzmi ,po polsku”.

Anna Bazyluk: Przyznam, ze jaw ogdle tego
stowa nie czuje. Rozumiem jego znaczenie, ale
mam jakas$ blokade przed uzywaniem go. Braku-
je mi czasem ,bardziej polskiego” odpowiednika
tego zwrotu, ktdry by je pieknie okreslal.

DWUGLOS PRAKTYCZNY

ZF: Zamiast o poczuciu sprawczosci czy
sprawstwa, mozemy méwic na przyktad o poczu-
ciu wlasnej skutecznosci. I nie chodzi tu o skon-
centrowanie sie na wyniku dzialania, ale na nim
samym, na doswiadczaniu swojej skutecznosci
W procesie.

AB: Przy takim opisie od razu widze swoja
wlasng czynno$¢, dziatanie. Mysle, Zze nam obu
nie chodzi o odrzucenie tego stowa, tylko o dobre
jego zrozumienie. Tym bardziej ze jest ono troche
naduzywane i stosowane w réznych, czasem takze
nieadekwatnych sytuacjach.

ZF: Tak, ciekawe, ile interpretacji moze
sie za tym kryé. Zwréé uwage na dsmy kierunek
polityki o§wiatowej paristwa wyznaczony do re-
alizacji w biezgcym roku szkolnym. Mowa jest
w nim o wspieraniu aktywnosci poznawczej i po-
czucia sprawczosci ucznia. Czesto traktujemy to
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zamiennie - sprawczosc i poczucie sprawczosci.
Jednak, gdy sie nad tym glebiej zastanowid, sg tu
roznice. Czy nam - nauczycielom, edukatorom,
wychowawcom, ministerstwu - chodzi o rzeczy-
wiste doswiadczanie przez uczniéw sprawstwa,
czy jedynie o to poczucie. Mysle, ze to istotne
rozroznienie, bo otwiera nam kolejne watki: czy
dzialamy w szkole i na jej rzecz, czyli w laborato-
ryjnych warunkach, czy jednak myslimy o tym,
co bedzie dalej, a wiec o spoteczeristwie, ktdre
tworzg i bedg tworzy¢ nasi uczniowie? Bo mozna
czud sie sprawczym w bezpiecznych, szkolnych
warunkach, a nie mieé realnego wplywu na rze-
czywistos$¢ poza nimi.

Uczen jako wykonawca czy wspoltwérca
procesu?

AB: Dla mnie, jako nauczycielki, zawsze najwaz-
niejsze bylo jednak to, co moi uczniowie zrobig
z rozwijanymi w szkole kompetencjami po jej
ukoniczeniu. Zwrdc¢ uwage na przyklad na metode
pracyw grupie. Rodzi czesto negatywne skojarze-
nia: chaos, batagan, halas, strata czasu. Nauczyciel
(czasem takze rodzice) ma niekiedy przekonanie,
ze nie zrealizowal tematu, bo przeciez nie przeka-
zal konkretnej wiedzy. Tymczasem praca w gru-
pach moze mied walory zaréwno merytoryczne,
przedmiotowe, jak i wychowawcze. Istotne jest
rozbudzenie uuczniéw checi rozwigzania jakiegos
problemu. Dzieki temu bedg bardziej zaangazo-
wani, po swojemu; uczac sie nawzajem, weryfi-
kujac swojg wiedze, dojda do odpowiednich roz-
wigzani czy wnioskow. A jednoczesnie réwnolegle
uczg sie wspoltdziataniaw grupie, ktére wiekszosci
przyda sie po skoriczeniu szkoly. Uczg sie stuchad,
wspolpracowad, czasem ponad podziatami, bo
przeciez nie muszg sie lubié, by wspdlnie roz-
wigzaé problem.

ZF: A dzieki uwaznosci nauczyciela i zaini-
cjowaniu refleksji uczen ma szanse sie przekonad,
ze nastawienie na wynik jest ogdlnie mniej sa-

DWUGLOS PRAKTYCZNY

tysfakcjonujgce niz szeroko pojety rozwdj (growth
mindset). Wowczas, nawet jesli co$ nie wyjdzie,
rezultat nie zostanie osiggniety, bedzie mozna
podkreslié proces i to, co z niego dla nas wynika.
Warto tez dodaé, ze poprzez zwykla prace w gru-
pach mamy szanse pomdc uczniom ksztattowaé
ich postawe szacunku wobec drugiego czlowieka
i ukazad, ze w naszej réznorodnosci tkwi potez-
na sila, dzieki ktérej mozemy szybciej rozwigzac
konkretny problem.

AB: Tak, tu dotykamy waznej kwestii. Jako
nauczyciele, nawet jesli nie mamywychowawstwa,
jesli uczymy jedynie danego przedmiotu - wcigz
jestesmy wychowawcami. Tworzgc atmosfere na
lekcjach, budujac zajecia, czy wreszcie poprzez
naszg postawe - wychowujemy naszych pod-
opiecznych. To sie odbywa na wielu poziomach.

ZF: Zdecydowanie nie wystarczy samo ,.ga-
danie”. Jesli ja bede im méwic o wartosci uczenia
sie przez cale zycie, o rozwoju, a jednoczesnie
bede korzystaé z przystowiowych , pozdtklych
zeszycikow”, to jaka jest moja wiarygodnosé?
A przeciez moge im powiedziec o uczestnictwie
w szkoleniu, o przeczytanej ksigzce, obejrzanym
filmie i nauce, jakg z tego wyciagnetam, refleksji,
jakie w zwigzku z tym mialam.

AB: Wykonujemy zawdd, ktdry niejako obli-
guje nas do cigglego rozwoju. Szkota zbyt czesto
nie nadgza za rzeczywistoscia. My, nauczyciele,
tez réznie sobie z tym radzimy. A przeciez swiat
sie zmienia, nasze dziedziny sie poszerzajg, a ucz-
niowie z roku na rok przychodza z innymi prob-
lemami, w inny sposdb realizujg swoje potrzeby.

Opor systemu i opor w nas

ZF: I tu mozemy zetknac sie z oporem - prze-
ciez nie jeste$my w stanie za wszystkim nadgzy¢.
Jestesmy ludZmi, mamy wiec swoje mozliwosci,
ale i przeszkody: mozemy miec wlasne problemy,
ograniczone sily fizyczne, choroby, stabg odpor-
nosc psychiczna.
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AB: Tak, ale sg pewne rzeczy uniwersalne.
Moéwilysmy o wplywie na rozwdj uczniéw nie
poprzez méwienie im o wartosciach, ale poprzez
wlasng postawe. To dotyczy zaréwno kwestii
wychowawczych, jak i przedmiotowych. Zwréd
uwage, na przyklad, na pasje nauczyciela do
wlasnej dziedziny. Dwie najbardziej zapamietane
przeze mnie lekcje historii to te, na ktérych prowa-
dzacy opowiadali z ogromnym zaangazowaniem,
oddzialywali na mojg wyobraznie. Co ciekawe,
w jednym przypadku byt to student odbywajacy
w naszej szkole praktyki, a w drugim - moi ko-
ledzy z klasy maturalnej, zafascynowani historig
I wojny $wiatowej. Gdy sobie to uswiadomitam,
zrozumialam, ze zeby byc dobrg nauczycielkg -
a chcialam nig by¢ od wczesnego dzieciristwa
- 1 umiec zmotywowacd, zaciekawic¢ ucznidw te-
matyka swojego przedmiotu, to przede wszystkim
sama musze by¢ tym zainteresowana. Przyznam,
ze moi uczniowie niespecjalnie zglebiaja twier-
dzenie Talesa - regule, owszem, poznaja, ale czy
zapamietuja? Ten temat, po prostu, nie nalezy do
moich ulubionych...

ZF: To swietnie, ze umiesz sie do tego przy-
znaé. Tez mam takie dzialy, ktérych ,nie czuje”,
ktdre dla mnie sg nudne. Wole wtedy nieco przy-
spieszy¢ i miec czas na co$ ciekawszego. Choé tu
z pewnoscig trzeba zachowad rownowage, dobrze
poznad ucznidw, bo moze cos, co dla mnie jest
nieinteresujace, dla nich akurat bedzie frapujace.
Z tym wigze sie takze gotowosc nauczyciela do
przyznania sie do niewiedzy czy btedu. To nie-
zwykle trudne, ale i uwalniajgce. Trudne, bo caly
czas tkwimy w tej spolecznej roli, ktérg swietnie
obsmiata Joanna Kotaczkowska w jednym ze
skeczow Kabaretu Hrabi. ,Jestem nauczycielkg
iwiem” - w domysle wiem wszystko, znam sie na
wszystkim, a szczegdlnie na tym, czego potrzebuje
spoleczeristwo.

AB: Nasze btedy i niewiedza sg nieuniknione.
Wynika to miedzy innymi z tempa, wjakim zmienia
sie swiat, rozwija technologia. Podam prozaiczny

DWUGLOS PRAKTYCZNY

przyktad z zycia: rzadko korzystam z komunikacji
miejskiej i mam wrazenie, ze za kazdym razem
od poczgtku musze sie nauczy¢ kasowaé bilet, bo
co rusz cos sie tu zmienia. Podobnie jest w szkole
- i pod katem technicznym, i merytorycznym. Ja
bardzo chetnie sie ucze od innych nauczycieli,
rowniez z innych krajow; obserwuje, jak podcho-
dzg do réznych zagadnien, a potem pokazuje to
tym, z ktérymi wspdtpracuje. Nie mam tez opordw,
by uczyc sie od uczniow. Oni majg inng perspekty-
we, inne podejscie do rozwigzywania problemdw.
Podkresle - inne nie oznacza gorsze. Kolejny przy-
kiad, niestety z zycia, pojawil sie w opracowaniach
pedagogicznych. Pani na lekcji matematyki na
etapie edukacji wczesnoszkolnej méwi do dzieci:
mamy dwa koszyczki; w jednym koszyczku mamy
dwa jabluszka, w drugim mamy trzy jabtuszka. Ile
mamy jabluszek? Dzieci odpowiadajg: mamy piecé
jabtuszek. Brawo! A teraz dzieci zobaczcie, jak
przetozymy dwa jabluszka do drugiego koszyczka,
to co robimy? Dodajemy 2+31i to jest 5. Potem pyta
ktdregos ucznia, a on méwi, ze 3+2 to jest 5, na co
nauczycielka reaguje, ze nie i powtarza: zobacz, jak
mamy 2 jabluszka... Uczert moze nawet stwierdzic,
ze dodawanie jest przemienne, ale nauczycielka
ma przeciez swoj plan. Po czym za dwie lekcje pani
przychodzi i méwi: stuchajcie, jak mamy dwa ja-
btuszka i trzy jabluszka, to mozemy 2 dodac do 3,
ale mozemy 3 dodac do 2. Ludzie!

ZF: Nauczycielka utkneta w pewnym wias-
nym schemacie i nie zauwazyla, ze uczniowie sg
gotowi na szybsze dzialanie. A przez to zgubita
sens. Do niego chciatabym jeszcze wrdcié, ale a
propos tkwienia w schematach, dos¢é szybko to
samo dzieje sie z uczniami. Jest takie powiedze-
nie, ze dzieci rodzg sie geniuszami, a potem idg do
szkoly... i niestety cos w tym jest. Schemat, w jakim
tkwi szkola, w jakims sensie ogranicza kreatyw-
nosé, pozwolenie na popelnianie bledéw. Uczen
nie szuka wilasnej odpowiedzi na pytania, ale tej,
ktdrej oczekuje wedtug niego nauczyciel. Najle-
piej stowo w stowo. Gdzie tu jego sprawczosé?
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Mam czesto z tym problem w szkole. Na przyktad:
uczen podszed! do mnie z kartkg, na ktérej ma
odpowiedz na zadane pytanie, i mnie pyta, czy
tak moze by¢, czy to jest poprawna odpowiedz;
a ja przeciez zapytatam, co ON sgdzi o danym
zjawisku z przesztosci, jakie ON wnioski wycig-
ga, jak ON ocenia badang sytuacje. W tego typu
pytaniach nie chodzi mi o sprawdzenie wiedzy
faktograficznej, ale ksztaltowanie przez uczniow
umiejetnosci wyciggania wnioskéw, stawiania
ocen i tak dalej.

AB: Rzeczywiscie uczniowie fatwo wpadaja
w putapke takiego myslenia. Taka sytuacja, tez
autentyczna: nauczycielkaw liceum, zatézmy trze-
cia klasa, podeszta do tablicy, narysowata kropke
i pyta: ,,Co to jest, co wy tutaj widzicie?”. Ucz-
niowie patrzg i mysla: o co jej chodzi? W koricu
ktos sie odwazyl i powiedzial, ze to punkt (to na-
uczycielka matematyki, wiec wypada tak odpo-
wiedzied). Nauczycielka dopytuje: ,,Czy ktos jesz-
cze ma jakas propozycje?”. Cisza. W koricu ona
mowi: ,Wczoraj bylam w przedszkolu, zrobitam
dokladnie to samo: na tablicy narysowatam punkt
iwiecie co oniw niej widzieli? A to kropke na bie-
dronce, a to gwiazde na niebie, czy nawet koniec
papierosa. Wymienili mase rzeczy”. I wlasnie to
jest to: kiedy dziecko jest mate, ma odwage mowic
to, co mysli, tak jak widzi dany problem. Jest ot-
warte. Po czym szkola powolutku to pacyfikuje...
Uczen zaczyna gra¢ w gre - co nauczyciel ma na
mysli, co nauczyciel chce uslyszeé?

ZF:Takibardzo trudnojest sie z tegowyrwac,
stawié op6r. Zaréwno uczniowi, jak i nauczycie-
lowi. Mamy tu kilka pozioméw i wyréznikéw. Bo
mozemy méwic o oporze w rozumieniu niecheci
do zmian zewnetrznych, o buncie przeciwko dzia-
laniom systemu, ale tez o oporze zewnetrznym, sy-
stemu czy Srodowiska wobec naszej sprawczosci.
Myslimy tez o skutkach oporu - ucieczce, wyco-
faniu sie, czy wlasnie uwolnionej mocy dzialania.

AB: Chcialabym zwrdcié uwage na cos, co
okreslitabym jako opdr nieswiadomy. Rozumiem

DWUGLOS PRAKTYCZNY

to jako zaniechanie dziatania z pewnego przy-
zwyczajenia: zawsze tak bylo, po co cos zmieniad.
Kolejne pokolenia koriczyly polska szkole i jakos
zyjemy. Po co sie wychylac... To tez kwestia pewnej
wygody. Pomoc uczniom w ksztaltowaniu ich
sprawczosci, samodzielnosci czy odpowiedzial-
nosci za wlasny proces uczenia sie wymaga wiek-
szego wysitku, zaangazowania i po prostu czasu
od nauczyciela. Latwiej jest podyktowad gotowg
definicje i wymagac jej powtdrzenia, niz pomdc
uczniowi samodzielnie doj$¢é do jej stworzenia.

ZF: Wrdce jeszcze do tego przyzwyczajenia.
Bo tu nie chodzi tylko o przyzwyczajenie samego
nauczyciela, czy nawet ucznia, ktdry jest juz jakis
czas w tym systemie. Rzecz ogdlnie dotyczy spo-
teczeristwa. Ludzie niezwiazani bezposrednio
z oswiatg rzadko widzg potrzebe wprowadzania
zmian. Traktujg uczeszczanie do niej troche jak
zto konieczne, ktérego wszyscy powinni doswiad-
czy¢. A konsekwencje mogg by¢ naprawde powaz-
ne. W dobie dynamicznego rozwoju technologii,
w tym sztucznej inteligencji, oraz szerzacej sie
dezinformacji, a jednoczesnie przy spadajacej
kompetencji krytycznego myslenia robi sie po
prostu niebezpiecznie.

AB: A tymczasem nie wyciggamy wnioskow.
Lubie poréwnanie szkoly i kuchni z XXI i XIX
wieku. Zaznacze, ze nie chodzi tu tylko o polska
szkote. Problem jest w zasadzie globalny - moze
poza matymi wyjgtkami. Wyobrazam sobie czto-
wieka z tego XIX wieku, ktéry zostal wijakis sposéb
zahibernowany i budzi sie wilasnie teraz. Gdyby
wszed! do wspélczesnej kuchni, bytby oszoto-
miony na przyklad iloscig sprzetu, zdecydowanie
wieksza réwnoscig rdl kobiety i mezczyzny itd.
A gdyby wszed! do szkoly? Moze by go zaskoczyt
komputer i rzutnik, brak katamarza, ewentualnie
biata,a nie czarna tablica, ale poza tym w zasadzie
wyglada bardzo podobnie. Uktad tawek w strone
tablicy, biurko nauczyciela, jego frontalna i stojaca
postawa wobec uczniéw. Ogdlnie moze poczultby
sie jak we wlasnej szkole.
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Nie jestesmy juz i nie bedziemy
jedynymi przekazicielami wiedzy.
Ale mozemy byc cwarisi od
Google’a, bo mozemy zmieniac
to, jak podajemy wiedze,
modyfikowac, dostosowywac,

w rozny sposob zaciekawiac. By¢
cwarnszym od Google’a to nie
znaczy wiedziec wiecej, lecz umiec
nadawac wiedzy sens, tworzyc
przestrzen, w ktorej uczen nie
tylko sprawdza odpowiedz, ale
chce jg zrozumiec.

Gdzie znika sens?

ZF: Mozna by do tego dodac role nauczyciela.
Czesto probuje sie budowad prestiz czy autorytet
nauczyciela, wprowadzajgc rzady autorytarne lub
absolutne, co czesciej rodzi frustracje obu stron
niz pozadany skutek.

AB: Tak, jako nauczyciele czesto mozemy sie
dziwid, ze uczniowie nie sg zainteresowani tym,
co chcemy im przekazad. Mysle tu o konkretnych
informacjach, ktdre uczen blyskawicznie spraw-
dzi sobie w wyszukiwarce. Musimy miec tego
$wiadomosc! Nie jestesmy juz i nie bedziemy
jedynymi przekazicielami wiedzy. Ale mozemy
by¢ cwarisi od Google’a, bo mozemy zmieniad to,
jak podajemy wiedze, modyfikowaé, dostosowy-
wad, w rézny sposob zaciekawiad. By¢ cwariszym
od Google’a to nie znaczy wiedziec wiecej, lecz
umieé nadawad wiedzy sens, tworzy¢ przestrzen,
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w ktdrej uczen nie tylko sprawdza odpowiedz, ale
chce jg zrozumied.

ZF: Tuwrdcitabym do aspektu, ktéry w moim
przekonaniu lgczy sie zaréwno ze sprawczoscia,
jak i oporem: do poczucia sensu. Przyjrzyjmy sie
wlasnemu podejsciu - jesli nie widzimy jakiejs ko-
rzysci, mysle tu o skutkach ogdlnorozwojowych,
niekoniecznie materialnych, to nasza motywacjado
dzialania bedzie mierna, jesli nie zadna. To bardzo
naturalne dzialanie naszego mdzgu. Nasi ucznio-
wie majg tak samo. Tu jednak ma znaczenie nasze
doswiadczenie. Uczniowie na swoim etapie rozwo-
ju majg prawo nie widzie¢ dalszych konsekwencji
dzialan, ktére im proponujemy. Dlatego warto choé
czasem wspomnieé, po co cos robimy, po co poru-
szamy dany temat, ksztalcimy dang umiejetnosé
itd. To nie jest wiedza tajemna, ktdrg powinnismy
ukrywac przed uczniami czy rodzicami.

AB: Mysle, ze takim poczuciem sensu troche
mozemy uczniéw zarazac. Poprzez nasz entuzjazm,
radosé z poznawania nowych rzeczy - réwniez tych,
ktorych dowiadujemy sie od nich. Wyobraz sobie
sytuacje, ze nauczyciel wchodzi do klasy i mdwi:
,Stuchajcie ogladatem taki program i dowiedzia-
tem sie niesamowitej rzeczy, Czy wiecie, ze...".
I opowiada z pasja. Postarajmy sie sprawic, aby
dzialato to réwniez w drugg strone - aby uczen
chciat sie podzielié tym, czego sie dowiedziat ostat-
nio. Czesto mozna sie przeciez spotkac z pytaniami
uczniéw typu: ,,Prosze pani, czy to prawda, ze..”,
,Czy slyszala pani...?”. ] mozemy sie od tego odcigc,
albo zainteresowac sie i pokazac uczniowi, ze jest
pelnoprawnym uczestnikiem procesu uczenia sie.
My nie musimy wszystkiego wiedzieé, mozemy
przyznad, ze o tym akurat nie slyszelismy. Majac
wiedze i doswiadczenie, mozemy czesto od razu
zweryfikowad, czy uczen przynosi nam prawdziwg
informacje, czy to fake news.

ZF: W tym drugim przypadku mamy od razu
okazje pokazaé¢ mu wartos¢ krytycznego podej-
$cia, weryfikowania informacji, zastosowania
zasady ograniczonego zaufania.

REFLEKSJE 2/2026



AB: Dokladnie. Jesli czujemy, ze nie mamy
wystarczajgcej wiedzy - tym bardziej mozemy do
tego zachecic. Warto tez przyznac sie, gdy czego$
nie wiemy. Mozna sie zobowigzad, ze sprawdzimy
te informacje, a jesli jest na to czas i przestrzen,
sprawdzié¢ wspdlnie z uczniem. To sprowoko-
wanie do wspélnego uczenia sie, wspdtdziatania
przy szukaniu, weryfikowaniu informacji poka-
zuje uczniowi (przez doswiadczenie, nie poprzez
wyktad) warto$¢ uczenia sie przez cale zycie,
ciekawienia sie swiatem. Jesli bedziemy uczy¢
wedtug schematu, kierowac uczniem, jaki kolor
kredki powinien wybrac - nie tylko odbieramy mu
sprawczosé 1 odpowiedzialnosé za wlasne ucze-
nie sie, ale wwiekszosci przypadkéw takze radosc
z uczenia sie i poznawania.

ZF: Nie lubie za bardzo tego narzekania na
,dzisiejszg mlodziez” - ze niczym sie nie intere-
suje, ze nie umie poradzié sobie z problemami itd.
Tradycja narzekania na mtodziez jest rownie stara
jak ludzko$é. Mamy na to potwierdzenia Zrédto-
we z cywilizacji starozytnych Egipcjan i Sumerdw,
ktérych uwazamy za wynalazcéw pisma. Moge
sobie nawet wyobrazié cztowieka z paleolitu, ktéry
w swoim jezyku prawi kazania nastolatkowi. To
jednak nie oznacza, zeby$Smy kazdego mlodego
czlowieka, bez wzgledu na epoke, pakowali w te
same ramy. Owszem, z pewnoscig utatwitoby nam
to zycie, gdyby taki uczen byt ,jakis”, byloby to
dla nas bardziej znajome, bardziej zrozumiale.
Ale fakt, ze ich doswiadczenia, problemy sg inne
niz te nasze w wieku dojrzewania, nie powinien
deprecjonowac tego, z czym sie mierzg.

AB: Gdy mdwisz o ramach, przychodzi mi do
glowy pewna mysl. Zawdd nauczyciela jest chyba
jedynym, do ktérego wchodzimy z juz uksztalto-
wanymi przekonaniami, opartymi nawieloletnich
obserwacjach i osobistych doswiadczeniach, do-
tyczgcymi sposobu jego wykonywania. Wynika to
z tego, ze sami przeszlismy przez system ksztalce-
nia, przeszli go nasi rodzice - znamy go i trudno
wymazac znajomy obraz. Trudno jest stawic opor
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wiasnym przekonaniom. Szczegdlnie, gdy sa one
jeszcze ugruntowywane przez proces ksztalcenia
na uczelni wyzszej. Przygotowanie mlodych na-
uczycieli to co prawda odrebna kwestia, ale warto
oniej wspomniec. Wazne, by namyst szedt takze ze
strony uczelni i wykltadowcéw. Zbyt czesto teoria
i praktyka rozmijajg sie ze soba.

Jesliodbierzemy sprawczosé nauczycielom...

ZF: Jednoczesnie nauczyciele, sami w jakims
sensie skrzywdzeni przez system, chcg cos zmie-
niaé. Na przyklad chcg by¢ inni niz nauczyciele,
z ktérymi sami sie zetkneli. I napotykaja na opdr.
Ten, ktéry okreslitas nieswiadomym, polegajacy
na ogdlnej niecheci do zmian, ale czasem tez ten
zdecydowanie brutalniejszy, oparty na niecheci,
czasem zazdrosci. Do tego dochodzg organy nad-
zorujace szkoly i nauczycieli. Dzi$§ ministerstwo
podkresla role sprawczosci ucznia, mniej méwi
o sprawczosci nauczyciela, ajednocze$nie narzuca
zmiany. Co prawda istniejg konsultacje, ale majg
spore ograniczenia, miedzy innymi nie sg brane
pod uwage na przyktad godziny pracy nauczycie-
li. Jezeli odbierze sie sprawczosé nauczycielom,
trudno bedzie przekonywaé do niej ucznidw.
AB: Tak, to ztozony problem. Chciatabym
przywolac jeszcze kwestie zwigzang z egzamina-
mi. Wydaje mi sie, ze nikt tego nie badal, a jesli
tak - to wyniki nie sg dostepne. Problem dotyczy
zadani otwartych - zaréwno na egzaminie 6smo-
klasisty, jak i na maturze. Zaobserwowali§my
utrzymujgcy sie trend, w ktérym uczniowie nie
tyle nie umiejg ich rozwigzad, ale w ogdle nie
prébujg tego robié. Trudno mi tu operowac kon-
kretnymi liczbami oséb, bo na to pytanie tez nie
znam odpowiedzi, dlatego méwie tu o obserwa-
cji zjawiska, a potwierdza to wielu nauczycieli,
z ktérymi wspélpracuje. Uczniowie kolejnych
rocznikow stawiajg opdr. I sg tu rézne powody -
bo obawiajq sie, ze nie potrafig ich rozwigzaé, bo
szkoda im na to czasu, bo moga wiecej stracié, niz
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zyskad. Chcialabym, zeby ktos zebral to w calosd,
sprawdzil, jak wyglada ten problem w szerszej
w skali. Bo jesli sg to duze liczby, to moze jednak
nie jest to problem ucznidw, ktérzy ,,nie potrafia”,
lub nauczycieli, ktdrzy , niewlasciwie thumacza”,
lecz systemu, ktéry tworzy nieodpowiednie zada-
nia i ich punktacje. Jesli system premiuje ostroz-
no$¢ i minimalizowanie strat, trudno sie dziwic,
ze uczniowie kalkulujg, zamiast prébowac.

ZF: Podsumujmy naszg rozmowe. Zmieniajg
sie programy, technologie i modne hasta, ale jedno
pozostaje niezmienne: szkota ma sens tylko wtedy,
gdy pozwala doswiadczaé wplywu i uczniom,
i nauczycielom. Sprawczosc [ poczucie wlasnej
skutecznosci nie bierze sie z zapiséw w doku-
mentach, lecz z codziennych sytuacji, w ktérych
uczen moze naprawde cos przemysled, sprébowad,
czasem sie pomyli¢ i zobaczy¢, ze to tez jest czesé
procesu. Bywa tak, ze sami powoli rezygnujemy
z wlasnego sprawstwa. Zmeczeni, przyzwycza-
jeni do tego, ,jak jest”, wchodzimy w schematy,
ktore dajg poczucie bezpieczenstwa. Wybieramy
rozwigzania sprawdzone, nawet jesli czujemy, ze
cos wnich nie gra. Moze to tez jest pewien rodzaj
nieswiadomego oporu - wobec zmiany, wobec do-
datkowego wysitku, wobec ryzyka, ze nie wszyst-
ko pdjdzie zgodnie z planem. Warto pamietad, ze
nawet w ograniczeniach zostaje nam przestrzen
decyzji:w sposobie prowadzenia rozmowy, w tym,
czy dopuscimy rézne odpowiedzi, czy tylko jedyna
wlasciwg, w gotowosci do przyznania, ze czegos
nie wiemy. Bez tej przestrzeni szkola fatwo zamie-
nia sie w powtarzalny rytual. Z nig moze stac sie
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miejscem, w ktérym naprawde uczymy sie mysleé
i dziatad.

AB: Nasza codzienna praca moze budowaé
szkote, w ktdrej uczniowie uczg sie mysleé gtebo-
ko, dziata¢ odwaznie i bra¢ odpowiedzialnosé za
$wiat. BagdZmy w tym skuteczni, wszyscy - i ucz-
niowie, i nauczyciele.

Anna Bazyluk

Matematyczka, dydaktyczka i doktorantka Uniwersytetu
Szczecinskiego. Nauczycielka konsultantka

ds. nauczania matematyki w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Wspétautorka cyklu
»Matematyka 2001” (60 publikacji). Odznaczona Medalem
Komisji Edukacji Narodowej oraz europejska nagrodg Best
Schoolbooks. Specjalistka w zakresie aktywnych metod
nauczania, BTC i innowacji. Kierowala szczeciniskim
oddzialem Stowarzyszenia Nauczycieli Matematyki.

Pasjonatka ogrodu i podrézy.

Zofia Fenrych

Doktorka nauk humanistycznych. Nauczycielka historii,
filozofii, etyki i edukacji obywatelskiej, trenerka i tutorka.
Uczestniczka Programu Rozwoju Eduliderstwa Fundacji
Teach for Poland (edycja IV). Od 2026 roku redaktorka
naczelna ,Refleksji” Kwartalnika Zachodniopomorskiego

Centrum Doskonalenia Nauczycieli.

REFLEKSJE 2/2026



Neuroroznorodnos¢

w edukacji

Katarzyna Tomaszek

Diagnostyczny trend czy moze wartosciowy zasob?

W ostatnim czasie hasto neurordznorodnosé
coraz czesciej pojawia sie w rozmowach peda-
gogo6w, rodzicdw i diagnostdw. Niektdrym stuzy
to zrozumieniu ich szkolnej rzeczywistosci, za$
dla innych stowo to jest kolejng diagnostyczng
moda. Przed wyrobieniem sobie opinii na ten
temat warto postawic sobie kilka pytani: czym jest
neuroréznorodnosc¢? Czego ona tak naprawde
dotyczy? Czy jest problemem w edukacji?
Pisze o neurordéznorodnosci z dwdch per-
spektyw. Pierwsza wigze sie z wykonywanym
przeze mnie zawodem nauczycielki, druga
wynika z faktu, iz jestem osobg majgca zdiagno-
zowane ADHD. Moje spojrzenie na to zagadnie-
nie nie ma wiec zZrédta jedynie w przeczytanych
ksigzkach czy wystuchanych podcastach, lecz
przede wszystkim w codziennej pracy w szkole,
kontaktach z uczniami, szkolnym rytmie oraz
wlasnych ograniczeniach. Bedac nauczycielkg
z ADHD, nie widze siebie jako lepszej czy tez
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gorszej od innych, ani z perspektywy zawodo-
wej, ani prywatnej. Znam swoje odmiennosci,
inne spojrzenie na rzeczywisto$¢. Ide przez swiat
po prostu inaczej, czasem troche intensywniej,
emocjonalniej. Ten sposdb bycia bywa czasa-
mi naprawde trudny, ale stanowi takze cenne
zrédlo energii, kreatywnosci, autentycznosci
i prawdziwych relacji z uczniami - takich, ktdre
potrafig zmienic czyjs caly swiat.

Zdarza mi sie szukaé wsrdéd zeszytéw
moich ucznidw tego jednego, ktéry dostownie
sekunde wczesniej trzymatam w dloni, lub za-
pomnie¢ hasta do dziennika elektronicznego,
mimo ze korzystalam z niego setki razy. Kiedys
w takich rzeczach dostrzegatam tylko swoje wady
i bezskutecznie dgzytam do doskonalosci. Dzis
widze to troche inaczej. Jest to element mojego
bycia, funkcjonowania, ktéry po prostu wymaga
mojej akceptacji oraz wewnetrznej uwaznosci
i strategii.
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Pojecie neuroréznorodnosci odnosi sie do
naturalnych réznic w funkcjonowaniu ludzkiego
mozgu. Sklada sie ona na umiejetnosci koncen-
tracji, regulacji uczué, emocji oraz sposdb ucze-
nia sie. W ramach neuroréznorodnosci miesci
sie zaréwno neurotypowosd, ktéra - jak sama
nazwa wskazuje - okresla funkcjonowanie danej
jednostki w sposdb ogdlnie przyjety za typowy,
zgodny z oczekiwaniami, jak i neuroatypowosc,
wskazujaca na to, ze spos6b pracy ukladu ner-
wowego jest inny od przyjetego za typowy. Ucz-
niowie neurotypowi bardziej pasujg takze do
tradycyjnej przestrzeni edukacyjnej, wlgczajac
w to umiejetnos¢ dlugiego siedzenia w szkolnej
tawce, stalej koncentracji oraz przewidywalnosé
zachowan. Do grupy ucznidéw neuroatypowych
zaliczamy miedzy innymi tych w spektrum au-
tyzmu, z ADHD, ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie, w tym dysleksjg. Trudnosci te za-
uwazane sg zazwyczaj wowczas, gdy zaczynajg
stanowi¢ problem. Niestety czesto odbierane sg
jako: brak wysitku, brak checi, brak motywacji
czy po prostu zte wychowanie dziecka.

Styszac ,,uczeri z ADHD” wyobrazamy sobie
chlopca biegajacego po korytarzu, bardzo glos-
nego, energicznego, nadmiernie ruchliwego,
z przyklejong tatkg ,niegrzeczny”. Ten obraz
moze faktycznie by¢ po czesci prawdziwy, lecz
oddaje on tylko utamek rzeczywistosci. W tej
samej przestrzeni, w lawce obok, moze siedzieé¢
dziewczynka - zamyslona, spogladajaca za okno
albo malujaca kolejny drobny rysunek w zeszy-
cie, czesto niekoriczgca zadanego ¢wiczenia,
niemal niewidoczna, teoretycznie niesprawiajg-
ca probleméw. Jednak - wbrew powszechnemu
pojmowaniu tego zaburzenia - ona réowniez moze
mied zdiagnozowane ADHD. Inne niz u chtopca,
nieprzejawiajace sie nadpobudliwoscig ruchowa,
lecz trudnosciami z koncentracjg. Bo ADHD nie
u kazdego wyglada tak samo.

Patrzac na takich ucznidw, bardzo czesto
mysle o dzieciach, na ktdre nikt nigdy nie zwrdcit
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uwagi. Dreczy mnie mysl, Ze niemal codziennie
wychodza z klasy z uczuciem kleski, porazki, kté-
rego nikt nie chce dostrzec i nawet nie prébuje
nazwacd. Takie dzieci bardzo czesto sg przeoczo-
ne przez system; zamiast pochylenia sie nad ich
problemami styszg od dorostych, ze muszg sie
bardziej postaraé, ze sg leniwe.

Gdy rozejrzymy sie wokdt, dostrzec mozemy
rowniez dorostych z ADHD, w tym mnie, nauczy-
cielke. Osobe, ktéra ma mndstwo energii, wor po-
mystéw, ktéra troszczy sie o innych, reaguje szyb-
ciej, mocniej. Czasem ADHD bedzie sie u mnie
objawialo kreatywnym dzialaniem, a czasem
niekontrolowanym odlozeniem kluczy, ktérych
potem szuka cala klasa, lub gubieniem watku
w $rodku zdania podczas prowadzonej lekcji. By¢
moze dzieki wlasnym doswiadczeniom zauwa-
zam uczniéw, dla ktérych szkolna rzeczywisto$é
jest trudniejsza, mniej zrozumiata. Wiem tez, ze
nie jest to brak profesjonalizmu, lecz inny sposéb
bycia w swiecie, inny sposdb funkcjonowania,
z ktérym mozna oraz trzeba uczy¢ sie pracowac.

Réznorodnosc w systemie edukacji jest wi-
dzialna na kazdym kroku. Na szczescie wcigz
podnosi sie swiadomos¢ wsrdd rodzicéw i na-
uczycieli. Pojawiajg sie diagnozy, opinie oraz do-
ktadne opisy trudnosci uczniéw czy wskazdowki,
jak z nimi pracowad. Niestety, wcigz towarzyszy
temu glosne hasto trend”, ktdre przyklejone zo-
stalo do neurordznorodnosci jak etykietka. Jako
nauczycielka z ADHD i mama dziecka w wieku
szkolnym dobrze rozumiem calg te sytuacje.
Opinia czy diagnoza, z jednej strony, moze spra-
wid, Ze system przestanie meczy<¢, zmniejszg sie
oczekiwania. Z drugiej strony, moze byc¢ ulga,
szansg na lepsze poznanie i zrozumienie siebie,
réwniez tego, ze nie jest sie gorszym, ze to nie
lenistwo - tylko inne bycie i widzenie swiata.
Moment, w ktérym moje trudnosci zyskaty swojg
nazwe, nie zakoniczyl ich, ale przynidst cos duzo
wazniejszego - jestem zyczliwsza i troskliwsza
wobec samej siebie.
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Neurordznorodnosé, mimo ze wielu chciato-
by, by bylo chwilowg moda, jest probg nazwania
sytuacji i zjawisk, ktdre bardzo czesto towarzy-
szyly nauczycielom w ich codziennej pracy. Nie
zmienita sie liczba dzieci ze szczegdlnymi po-
trzebami, funkcjonujgcych w odmienny sposéb.
Zmienila sie nasza gotowosé na to, by je zauwazy¢
idostrzec ich problemy, a takze wiedza i umiejet-
nosci diagnozowania.

Obecnie latwiej jest nam zauwazy¢ mocne
strony odmiennosci. Moje ADHD to nie sg tylko
trudnosci zwigzane z organizacja, przebodzco-
waniem, ale rowniez szybsze wychwytywanie i 1g-
czenie informacji, otwartos¢ na nowe pomysty
i gotowosé do dziatania. U dzieci réwniez mozna
dostrzec podobne cechy, czy to wlasnie inne spoj-
rzenie na rzeczywistosé, wrazliwosé emocjonalng
czy odwage do zadawania pytan.

Edukacja skupiajaca sie na problemach
ogranicza swoje mozliwosci tylko do korekty
trudnosci. Dopiero w chwili zauwazenia rézno-
rodnosci jako zasobu i dostrzezenie w niej moc-
nych stron pozwala na tak wazne dla nas wszyst-
kich wspieranie rozwoju i budowanie poczucia
wlasnej wartosci.

Mimo ze o neuroréznorodnosci méwi sie
coraz wiecej i czesciej, to nadal wiemy o niej
niewiele. Miedzy wiedzg teoretyczng a codzien-
noscig szkolng pojawia sie wiele pytari. Naturalne
jest pojawienie sie leku i strachu. Rodzice oba-
wiaja sie, ze diagnoza zaszufladkuje ich dziecko,
anauczyciele, Ze nie podotajg nowym wyzwaniom
pedagogicznym. Te obawy nie sg efektem ztych
intencji, lecz swiadomosci odpowiedzialnosci
oraz braku realnego wsparcia ze strony systemu
edukaciji.

Istnieje jeszcze jeden, mniej dostrzegal-
ny lek waskiej grupy pedagogdéw. Lek przed
przyznaniem sie do wlasnych trudnosci. Wielu
specjalistéw osobiscie funkcjonuje w spektrum
neuroréznorodnosci, ale odczuwa strach przed
przyznaniem sie do swojego odmiennego po-
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strzegania §wiata. Bojg sie oni, ze ich innos¢ zo-
stanie zinterpretowana jako brak kompetencji.
Jest to w mojej ocenie niestety bardzo krzywdza-
ce, poniewaz profesjonalizm to nie brak bledéw,
lecz swiadomosc samego siebie i wlasnych ogra-
niczen. To takze umiejetnosc wyciggania wnio-
skow oraz gotowosc i chec do pracy nad tym, co
wcigz jest trudne.

Doswiadczanie odmiennosci moze sie staé
zasobem samym w sobie. Dzieki niej mozemy
pomdc lepiej zrozumied uczniom ich codzien-
nos¢, by¢ bardziej wrazliwym i uwaznym na ich
potrzeby oraz ksztaltowad prawdziwe relacje.
Profesjonalizm nauczyciela to odpowiedzial-
ne, szczere rozumienie, nazywanie trudnosci,
z jakimi sie boryka, a nie ich maskowanie - tak
by nikt ich nie zauwazyl.

Dlatego nie szukam juz odpowiedzi na
zadane na poczatku pytanie ,,Czy neurorézno-
rodnos¢ jest problemem w edukacji?”. Mysle,
ze wazniejsze jest poszukiwanie odpowiedzi na
inne -, Czy edukacja jest gotowa dostrzec w niej
warto$¢?”. To jednak temat na kolejny artykut do
,Refleksji”.

Katarzyna Tomaszek

Nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej oraz przyrody

w Zespole Szkolno-Przedszkolnym w Krzeptowie,

trenerka TUS i TKZ, uczestniczka Programu Rozwoju
Eduliderstwa Fundacji Teach for Poland. Pedagozka, osoba
neurordznorodna, szczegdlnie zainteresowana wspieraniem

roznorodnosci w edukacji.
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Nauczyciel wobec

zmiany

Agnieszka Maszczyk

Wyzwania w edukacji inkluzyjnej

Wspélczesna szkota stoi przed wyzwaniem za-
pewnienia wszystkim uczniom réwnych szans
edukacyjnych, niezaleznie od ich indywidualnych
potrzeb, zdolnosci czy ograniczen. Jej nadrzed-
nym celem jest stworzenie uczniom warunkéw
wszechstronnego rozwoju, pelnego uczestnictwa
w dzialaniach edukacyjno-wychowawczych oraz
zyciu spolecznym. Jest to dlugotrwaty proces, kto-
rego waznym ogniwem jest nauczyciel.

Jesli zmiany w edukacji majg przynies¢ pozy-
tywne skutki, jesli majg przekonaé spoleczeristwo
do stusznosci i zasadnosci tych zmian, to przede
wszystkim nalezy pozyskac nauczycieli - jako
przekonanych, zaangazowanych i kompetentnych
wspottworcow i wykonawcedw. Bez ich gotowosci
mentalnej i merytorycznej do realizacji dziataid
chocby najlepszy w swych zalozeniach projekt nie
ma szans powodzenia. Pelna zgoda nauczycieli
na proponowane rozwigzania systemowe bedzie

EDUKACJA INKLUZYJNA

mozliwa tylko wtedy, gdy mentalnie zaakceptujg
oni idee zmiany. Powinni by¢ takze przekonani
o wartos$ci swoich kompetencji - dzieki temu
beda doswiadczali satysfakcji i poczucia, ze od-
noszg sukcesy. W konsekwencji zrozumiejg, ze
szkola to miejsce dla kazdego ucznia, ze dobrze
jest uczy¢ w jednym zespole klasowym zaréwno
dzieci zdrowe, uzdolnione, jaki i z trudnosciami
czy niepelnosprawnosciami, ubogacajac siebie
wzajemnie. Jednocze$nie, wierzac w swoje kom-
petencje i posiadajgc niezbedne umiejetnosci
metodyczno-organizacyjne, zbuduja poczucie
wlasnej skutecznosci w ksztalceniu ucznidw klas
zréznicowanych'.

Dla nauczycieli wprowadzenie edukacji wig-
czajgcej wiaze sie ze zmiang myslenia, uswiado-
mieniem sobie, ze réznorodnosc uczniéw nie jest
przeszkoda, ale wartoscig dla calej spolecznosci
szkolnej. Wymaga to od nauczyciela dostosowa-
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nia metod nauczania, tresci programowych oraz
organizacji pracy do zréznicowanych potrzeb
uczniow w taki sposdb, aby kazdy z nich czut
sie zauwazany, akceptowany i wspierany. Jedng
z gtéwnych przeszkdd wstrzymujacych nauczy-
cieli przed deklaracja gotowosci wlaczenia sie
do tej edukacyjnej zmiany jest wizja ,idealnego”
nauczyciela edukacji wlgczajgcej. Ma on posia-
daé szeroki zakres kompetencji oraz umiejetno-
$ci metodycznych i organizacyjnych. Efektywne
wdrozenie edukacji wlaczajacej wymaga szerokiej
i specjalistycznej wiedzy oraz umiejetnosci pracy
z uczniami o zréznicowanych potrzebach.

Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Ucz-
niéw ze Specjalnymi Potrzebami nakreslita profil
nauczyciela edukacjiwlaczajacej, w ramach ktdre-
go wskazala cztery podstawowe wartosci, majgce
donioste znaczenie dla pracy wszystkich nauczy-
cieli w placéwkach wlaczajacych: 1) docenianie
réznorodnosci; 2) wspieranie wszystkich ucznidw;
3) nastawienie na wspdtprace; 4) indywidualny
rozwoj zawodowy? Nalezy przy tym pamietad,
ze im bardziej zréznicowany jest zespot klasowy,
tym szerszych kompetencji i umiejetnosci bedzie
potrzebowal nauczyciel, aby zbudowaé poczucie
wlasnej skutecznosci.

Wprowadzenie edukacji wlaczajgcej wigze
sie z koniecznoscig dostosowania infrastruktu-
ry szkolnej, programéw nauczania oraz metod
dydaktycznych. Brak odpowiednich zasobdw fi-
nansowych i materialnych moze utrudniac efek-
tywne wdrozZenie tego modelu. Mdwigc o edukacji
wlgczajacej, nauczyciele podkreslaja zbyt duza li-
czebnosc klas, brak specjalistéw odpowiadajgcych
indywidualnym potrzebom konkretnych uczniéw,
brak przestrzeni przeznaczonej na dziatania spe-
cjalistyczne, umozliwiajacej wyciszenie czy relak-
sacje oraz brak rozwigzan systemowych wspiera-
jacych skuteczng interwencja w przypadku poja-
wienia sie sytuacji kryzysowych. Réznorodnos¢
potrzeb edukacyjnych wigze sie z opracowywa-
niem dostosowan odpowiadajgcych potrzebom
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rozwojowym uczniow. Wsréd nich znajdujg sie:
zmiana systemu oceniania, zréznicowanie form
i metod pracy oraz dostosowywanie programéw
nauczania do indywidualnych potrzeb ucznidw.
To wszystko wigze sie z dodatkowym nakladem
czasu pracy. Nie mozemy tutaj zapominac o czasie
nauczyciela przeznaczonym na samodoskonalenie
i podnoszenia kompetencji merytorycznych®.

Dojrzewanie gotowosci nauczycieli do pracy
z grupg zroznicowang w inkluzji wymaga budo-
wania systemu, w ktérym nauczyciel bedzie czul
sie docenianym spotecznie profesjonalista, kom-
petentnym przewodnikiem i bedzie otoczony
siecig wsparcia*. Bedzie pelnit role koordynatora
procesu nauczania, dostosowujac metody i formy
pracy do potrzeb uczniéw, a swojg misje bedzie
realizowal w przestrzeni dostosowanej do ich in-
dywidualnych potrzeb.

Przypisy

1 Za: Edukacja wlgczajqca w przedszkolu i szkole, Chrzanowska,
G. Szumski (red.), www.frse.org.pl, Warszawa 2019, s. 59,
data dostepu: 26.03.2026.

2 Za:Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Ucznidw ze Spe-
cjalnymi Potrzebami, Profil nauczyciela edukacji wlaczajqcej,
Odense 2012, s. 13 (publikacja cyfrowa).

3 Red., Rola pedagoga w edukacji inkluzyjnej - wyzwania i roz-
wigzania, ,,Glos Pedagogiczny”, glospedagogiczny.pl, data
publikacji: 2.04.2025.

4 R. Kolodziejczyk, Gotowosc nauczycieli do pracy w systemie
edukacji wlqczajgcej, ,Roczniki Pedagogiczne”, Tom 12 (48),
numer 3, 2020.

Agnieszka Maszczyk
Pedagozka specjalna, nauczycielka konsultantka

ds. edukacji wlaczajacej w Zachodniopomorskim Centrum

Doskonalenia Nauczycieli.
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Nowy swiat

Anna Sobol

Renesansowy nauczyciel na miare XXI wieku

W malej szkole podstawowej w war-
szawskim Wilanowie dziesiecioletnia
Zosia przyglada sie przez mikroskop
komdrkom cebuli. Nie wie jeszcze, ze za
dwadziescia lat bedzie prawdopodobnie
pracowad w zawodzie, ktdéry dzis nie
istnieje. Nie wie, ze w jej matych rekach
spoczywa przysztosé, ktora moze do-
prowadzi¢ do przeloméw w medycynie
regeneracyjnej lub odkrycia zycia poza-
ziemskiego. Ale jej nauczycielka, Marta
Kowalska, to wie. I wtasnie dlatego za-

OPINIE, REFLEKSJE, DOSWIADCZENIA

miast kazaé Zosi po prostu narysowac
to, co widzi, pyta: ,A co by sie stato,
gdyby te komdrki mogly zy¢ wiecz-
nie?”. To pytanie zmienia wszystko. Zo-
sia zaczyna myslec¢ o niesmiertelnosci,
o etyce, o granicach nauki. Laczy bio-
logie z filozofia, nauke ze sztukg wyra-
zania mysli. W tej chwili staje sie tym,
kim powinna by¢ kazda dziesieciolatka
w XXIwieku - mlodym renesansowym
umystem, gotowym na swiat, ktérego
jeszcze nie znamy.
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Zyjemy w czasach, o ktérych nie $nilo sig
filozofom

Czy Leonardo da Vinci, szkicujac swoje latajgce
maszyny, wyobrazal sobie, ze za pieéset lat ludz-
kos¢é bedzie rozwazaé kolonizacje Marsa za pomocg
rakiet wielokrotnego uzytku? Czy Galileusz, kie-
rujac teleskop ku gwiazdom po raz pierwszy, prze-
widzial, ze jego nastepcy zobaczg galaktyki odlegte
013 miliardéwlat swietlnych (co jest mozliwe dzieki
teleskopowi kosmicznemu Jamesa Webba)?

Zyjemy w epoce odkry¢, ktére przekracza-
ja granice wyobrazni najwiekszych wizjoneréw
z przesziosci. Technologia CRISPR pozwala nam
przepisywac kod zycia z precyzjg edytora tekstu.
Komputery kwantowe obiecujg rozwigzanie prob-
lemdw, ktdre dzi§ wymagalyby tysigcleci obliczen.
Sztuczna inteligencja tworzy dziefa sztuki, kom-
ponuje muzyke i pomaga diagnozowac choroby
z dokladnoscia przewyzszajaca lekarzy.

Jako nauczyciele stoimy przed wyzwaniem bez
precedensu. Ksztalcimy dzieci, ktére za dwadziescia
lat bedg zy¢ w $wiecie, jakiego nie potrafimy sobie
wyobrazic. Wedlug prognozy opracowanej przez
IFTF (Institute for the Future) na zlecenie Dell
Technologies, nawet 85 procent zawodow, ktére
moga wykonywac dzisiejsze dzieci w 2030 roku,
jeszcze nie istnieje - choc dane te stanowig szacu-
nek futurologiczny, nie zas pewnik’. To oznacza, ze
nie mozemy juz ksztalci¢ uczniéw pod konkretne
zawody - musimy wyposazy¢ ich w cos znacznie
cenniejszego: zdolnosc do cigglego uczenia sie, ad-
aptacji i tworzenia.

Integracja przedmiotéw: kiedy matematyka
spotyka sztuke

Tradycyjny podzial na przedmioty szkolne to relikt
industrialnej ery edukacji, kiedy wiedza byla po-
dzielona na wyraznie oddzielone sektory, jak tory
fabryczne. Tymczasem prawdziwe innowacje po-
wstajg na przecieciach dyscyplin. Steve Jobs wie-
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lokrotnie podkreslal, ze sukces Apple’a wynikal
z polgczenia technologii z humanistykg. ,Techno-
logia sama w sobie nie wystarczy - to technologia
polaczona z liberalnymi sztukami, z humanistyka,
daje nam rezultaty, ktdre sprawiaja, ze nasze serce
$piewa”, méwit podczas prezentacji iPada 22

Podejscie okreslane angielskim akronimem
STEAM faczy pieé kluczowych dziedzin: science
oznacza nauki sciste i przyrodnicze, jak biologia,
chemia czy fizyka; technology obejmuje wszystkie
narzedzia cyfrowe i techniczne; engineering to my-
$lenie inzynieryjne i rozwigzywanie probleméw; arts
reprezentuje sztuke i kreatywnos$¢é w najszerszym
rozumieniu; mathematics to fundament logicznego
mysleniaianaliz ilosciowych. To nie jest tylko kolej-
na moda edukacyjna, ale filozofia nauczania, ktéra
odzwierciedla rzeczywisty sposdb funkcjonowania
wsp6lczesnego $wiata. Kiedy architekt projektuje
most, jednoczesnie uzywa matematyki do obli-
czen wytrzymatosciowych, fizyki do zrozumienia
sit dzialajgcych na konstrukcje, najnowszych tech-
nologii do tworzenia modeli komputerowych, my-
$lenia inzynieryjnego do rozwigzania probleméw
konstrukcyjnych i wrazliwosci artystycznej do
stworzenia czegos, co bedzie nie tylko funkcjonal-
ne, aleipiekne. Wszystko to dzieje sie jednoczesnie,
w jednym umysle, w jednym procesie twdrczym.

W praktyce oznacza to, ze lekcja o fraktalach
moze sie rozpoczaé od obserwacji lisci paproci
w klasie biologii, przejs¢ od rysowania wzordéw na
zajeciach plastycznych do wykorzystania progra-
mowania do generowania nieskoriczonych wzoréw
na informatyce, a zakoriczy¢ sie filozoficzng dys-
kusjg o naturze nieskoriczonosci. Uczniowie w ten
sposcb nie bedg sie uczyli o fraktalach - oni bedg
zyli fraktalami, bedg odkrywac je na kazdym kroku,
dostrzegac ich piekno i prébowaé zrozumieé ich
matematyczng elegancje.

Jak zauwaza ekspert od edukacji Tony Wagner
w swojej ksigzce Creating Innovators, , kreatywna
innowacja to niezbedna umiejetnosé XXI wieku,
ktéra wykracza poza poszczegdlne dyscypliny. To
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Nauczyciel-przewodnik nie musi
znac wszystkich odpowiedzi -
musi wiedziec, jak ich szukac

i jak oceniac ich wartosc. Musi
byc gotowy na to, ze czasami
uczen znajdzie lepsze rozwigzanie
niz jego. Musi umiec przyznac
sie do niewiedzy i traktowac jg
jako punkt wyjscia do wspalnego
odkrywania.

umiejetnosé wziecia wiedzy z jednego obszaru,
zmieszania jej z inspiracja z innego i stworzenia
czegos catkowicie nowego™.

Filozoficzne korzenie nowoczesnej
pedagogiki

Wspdlczesna rewolucja w nauczaniu nie wziela sie
znikad. Jej korzenie siegajg wielkich pedagogéw,
ktérzy juz wieki temu rozumieli, ze prawdziwa edu-
kacja to cos wiecej niz przekazywanie informacji.
Johann Heinrich Pestalozzi w XVIIIwieku glosit, ze
edukacja powinna angazowac , reke, serce i umys}t”.
Maria Montessori na poczatku XX wieku tworzyla
srodowiska, w ktdrych dzieci mogly samodzielnie
odkrywac swiat. Célestin Freinet wprowadzal do
szkétdrukarnie, zeby dzieci tworzyly wlasne gazety
i ksigzki.

Te idee nabieraja dzis nowego znaczenia.
,Uczenie przez dzialanie” Pestalozziego jest dzis
realizowane przez podejscie maker education, gdzie
dzieci konstruujg roboty, projektujg aplikacje
i tworzg prototypy rozwigzan rzeczywistych prob-
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lemdw. ,,Przygotowane Srodowisko” Montessori to
nowoczesne klasy wyposazone w technologie, ale
zaprojektowane tak, zeby stuzyla ona uczeniu, a nie
je zastepowala. Freinetowskie drukarnie to dzisiej-
sze platformy cyfrowe, na ktérych uczniowie publi-
kujg swoje odkrycia dla catego swiata.

Ale najwazniejszg lekcja od tych wielkich pe-
dagogdw jest zrozumienie, ze dziecko to nie puste
naczynie, ktdre trzeba wypelnic wiedzg, lecz pto-
mien, ktdry trzeba rozpalié. ,Edukacja to nie przy-
gotowanie do zycia; edukacja to zycie samow sobie”
- pisal John Dewey, amerykariski filozof i pedagog.
Te stowa wcigz brzmig bardzo aktualnie.

Wspdlczesny nauczyciel musi by jak renesan-
sowy artysta-naukowiec: ciekawy swiata, otwarty na
eksperymenty, gotowy do lgczenia pozornie odle-
glych dziedzin. Musi rozumiec, ze w erze, gdy fabry-
ki beda w pelni zautomatyzowane, a sztuczna inte-
ligencja przejmie rutynowe zadania, najwazniejsze
stajg sie umiejetnosci czysto ludzkie: kreatywnos¢,
empatia, zdolno$c¢ do wspdlpracy, umiejetnosc sta-
wiania pytani i znajdowania nietypowych rozwigzan.

Kompetencje: fundament przyszlosci

W swiecie zdominowanym przez technologie pa-
radoksalnie najwazniejsze stajg sie umiejetnosci
zwigzane z relacjami miedzyludzkimi. Empa-
tia - zdolnos¢ do rozumienia i wspdtodczuwania
z innymi - to fundament wszelkiej wspdtpracy.
Dzieci, ktdre potrafig pracowac w zespotach zrdz-
nicowanych kulturowo, ktdre umiejg stuchac roz-
nych punktéw widzenia i znajdowaé kompromisy,
beda lepiej przygotowane na przyszlosc niz te, ktére
potrafig tylko konkurowad. W swiecie, gdzie infor-
macja jest dostepna natychmiastowo, najwazniejszg
umiejetnoscig staje sie nie zapamietywanie faktow,
ale rozumienie wlasnego procesu uczenia sie. Psy-
cholodzy nazywajg to umiejetnosciami metapo-
znawczymi - dostownie ,,mysleniem o mysleniu”.
Wyobraz sobie dziecko, ktére nie tylko potrafi
rozwigzac zadanie matematyczne, ale wie, dlaczego
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wybralo akurat te strategie rozwigzania. Wie, kiedy
warto zrobié sobie przerwe, zeby umyst mégt prze-
tworzy¢ informacje. Rozumie, zZe popelnienie btedu
to nie porazka, ale cenny sygnal méwigey o tym,
gdzie trzeba zmienic¢ podejscie. To dziecko ma
opanowane umiejetnosci metapoznawcze. Ksztal-
towanie tych umiejetnosci wymaga od nauczycie-
la stalego zadawania pytan typu: jak doszedtes do
tego rozwigzania? Co bylo najtrudniejsze? Gdybys
mial wyttumaczy¢ to mlodszemu dziecku, jak bys
to zrobil? Takie podejscie uczy dzieci refleksji nad
wlasnym procesem uczenia sie.

Badania neuronaukowe sugerujg, ze umyst,
ktéry regularnie angazuje sie w refleksje nad whas-
nym funkcjonowaniem, moze rozwijac sie sprawniej
iwykazywac wiekszg elastycznosé - chod w tej dzie-
dzinie trwajg jeszcze prace badawcze. To jak trening
sportowy — im wiecej ¢wiczymy $swiadomoscé wias-
nych proceséw myslowych, tym lepiej dzialaja.

Od medrca na scenie do przewodnika

u boku

Przez wieki nauczyciel byl ,,medrcem na scenie”
- osobg posiadajacg wiedze i przekazujgca ja ucz-
niom siedzgcym w ciszy. Byt to model hierarchicz-
ny, w ktérym informacja plyneta wylgcznie wjedng
strone. Ale wspdlczesny swiat wymaga czegos zu-
pelnie innego. Dzi$ nauczyciel powinien by¢ ,,prze-
wodnikiem u boku” uczniéw. Zamiast dostarczac
gotowe odpowiedzi, pomaga zadawac lepsze py-
tania. Zamiast by¢ jedynym Zrodtem wiedzy, uczy,
jak krytycznie oceniaé informacje z réznych zrédel.
Zamiast wymagac ciszy, zacheca do dyskusji i wy-
miany pomystéw.

Jest to fundamentalna zmiana roli nauczyciela.
Przewodnik nie musi znac wszystkich odpowiedzi
- musi wiedzie¢, jak ich szukaé i jak oceniaé ich
wartosé. Musi by¢ gotowy na to, ze czasami uczen
znajdzie lepsze rozwigzanie niz jego. Musi umiec
przyznac sie do niewiedzy i traktowac jg jako punkt
wyjscia do wspdlnego odkrywania.
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Samawielokrotnie przekonatam sie, ze zmiana
postawy przynosi zaskakujgce efekty. Kiedys my-
§latam, ze musze wiedzieé wszystko. Dzisiaj naj-
czesciej méwie: nie wiem, ale sprawdzmy to razem.
I widze, ze dzieci sg bardziej zaangazowane, kiedy
wspdlnie cos odkrywamy, niz kiedy ja po prostu im
to mowie.

Wyzwania etyczne: gdy technologia
wyprzedzila madros¢

Rozwdj technologii stawia pytania, na ktdre ludz-
kos$¢ nie jest jeszcze gotowa odpowiedzied. Czy
sztuczna inteligencja powinna mieé prawa? Jak
daleko mozemy ingerowad w ludzki genom? Kto
ponosi odpowiedzialnosé za decyzje podejmowa-
ne przez autonomiczne samochody? Te pytania
dotyczg nie tylko naukowcéw i politykéw - doty-
czg kazdego z nas, a szczegdlnie dzieci, ktdre bedg
zy¢ w $wiecie ksztaltowanym przez odpowiedzi na
te pytania. Dlatego edukacja etyczna nie moze by¢
dodatkiem do ,,prawdziwych” przedmiotéw - musi
by¢ wpleciona w kazdg lekcje.

Kiedy uczymy o CRISPR-ie, musimy rozma-
wiaé o tym, czy modyfikowanie genéw to leczenie
chordb, czy igranie z natura. Kiedy pokazujemy,
jak dziala sztuczna inteligencja, musimy pytac o to,
czy algorytmy moga by¢ stronnicze i jak to wplywa
na sprawiedliwo$é. Kiedy eksplorujemy kosmos,
musimy zastanowic sie nad naszymi powinnoscia-
mi wobec potencjalnego zycia pozaziemskiego.

Przypisywane Einsteinowi stowa glosza: ,Nie-
pokoi mnie to, ze technologia wyprzedzita naszg
humanitarnos¢”. Zadaniem wspdlczesnego nauczy-
cielajest sprawié, zeby ta humanitarnosé dotrzyma-
ta kroku technologii*.

Praktyka w dzialaniu: dzien z zycia
renesansowej klasy

Jakwygladaw praktyce klasa prowadzona przez re-
nesansowego nauczyciela XXI wieku? Oto dzien
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z zycia trzeciej klasy w jednej z warszawskich
szkol. Poranek zaczyna sie od ,kregu refleksji”,
gdzie dzieci dzielg sie tym, czego sie wczoraj na-
uczylyico chcg dzisiaj odkry¢. Nauczycielka, Alicja
Nowak, notuje ich pomysly na tablicy - nie po to,
zeby je zrealizowad, ale zeby pokazad dzieciom,
ze ich ciekawosc¢ ma znaczenie. Nastepnie klasa
rozpoczyna projekt o wodzie. Ale to nie jest lekcja
przyrodoznawstwa - to interdyscyplinarna przygo-
da. Dzieci badajg, skad sie bierze woda w kranie
(geografia), jak dziata cykl wodny (fizyka), dlacze-
go niektdre substancije rozpuszczajg sie w wodzie,
a inne nie (chemia). Rysujg obrazy przedstawiajgce
wode w réznych stanach skupienia (sztuka), piszg
wiersze o deszczu (jezyk polski), obliczaja, ile wody
zuzywa ich rodzina (matematyka).

Po potudniu dzieci projektujg filtr do wody
z materialéw znajdujgcych sie w klasie. To zada-
nie angazuje myslenie inzynieryjne, ale tez zmusza
do zastanowienia sie nad tym, ze miliony ludzi na
$wiecie nie majg dostepu do czystej wody. Jeden
z ucznidw pyta: dlaczego nie wyslemy im naszych
filtréw? I oto zaczyna sie dyskusja o globalnych
nieréwnosciach, logistyce i réznych sposobach
pomagania.

Dzieri koriczy sie ,,metakognitywnym dzienni-
kiem”, w ktérym kazde dziecko zapisuje nie tylko
to, czego sie nauczyto, ale rowniez jak sie nauczyto
i co bylo dla niego najtrudniejsze. Nauczycielka zas
czyta te wpisy nie po to, zeby wystawic oceny, ale
zeby lepiej zrozumied, jak mysli kazde dziecko i jak
mozna mu pomaoc.

Mierzenie sukcesu: inne wskazniki, inne cele

Jak oceniamy skutecznosé renesansowego nauczy-
ciela? Tradycyjne testyiocenyto za malo. Prawdziwy
sukces mierzymy dlugoterminowo: czy uczniowie
stajg sie dozgonnymi uczniami, ktérzy potrafigadap-
towac sie do zmian? Czy sg otwarci na réznorodnosé
i gotowi wspdttworzyc lepszy swiat? Czy potrafig
braé odpowiedzialnosé za wlasne uczenie sie?
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Wsp6lczesne badania edukacyjne wskazujg na
koniecznosé obserwowania wskaznikéw jakoscio-
wych: poziomu zaangazowania uczniéw w proces
uczenia sie, ich zdolnosci do zadawania pytari wy-
kraczajacych poza program, kreatywnosci w roz-
wigzywaniu probleméw, umiejetnosci wspétpra-
cy i komunikacji, a takze stopnia samodzielnosci
w zdobywaniu wiedzy. Unia Europejska w swoich
strategicznych celach na lata 2025-2030 zaktada, ze
mniej niz 15 procent pietnastolatkéw powinno miec¢
trudnosci w czytaniu, matematyce i naukach $ci-
stych, a mniej niz 15 procent uczniéw klas 6smych
powinno mieé problemy z kompetencjami cyfro-
wymi. Ale to tylko minimum - prawdziwy cel to
wyksztalcenie pokolenia potrafigcego myslec kry-
tycznie o informacjach, jakie do niego docieraja.

Technologia jako narzedzie, nie cel

Jeden z najwiekszych bledéwwe wspdlczesnej edu-
kacji to traktowanie technologii jako celu samego
w sobie. Tablet czy komputer to tylko narzedzie -
tak jak pedzel dla malarza czy skalpel dla chirur-
ga. Wazne nie jest to, czy dzieci umiejg obstuzy¢
najnowszy gadzet, ale czy potrafig wykorzystac do-
stepne narzedzia do rozwigzywania rzeczywistych
probleméw.

Sztuczna inteligencja moze pomdéc w perso-
nalizacji nauki - algorytmy potrafig dostosowaé
poziom trudnosci zadari do indywidualnych potrzeb
ucznia, wskazac obszary wymagajace dodatkowej
pracy, zasugerowac alternatywne sposoby wyjasnie-
nia trudnych pojeé. Rzeczywistosc wirtualna i roz-
szerzona otwiera mozliwosci, o jakich poprzednie
pokolenia nauczycieli mogly tylko marzy¢é - ucznio-
wie mogg ,,odwiedzi¢” starozytny Rzym, ,,poleciec”
do wnetrza komdérki, ,,zobaczyc”, jak wygladata
Ziemia miliony lat temu.

Ale najwazniejsze pozostaje to, czego zadna
technologia nie zastgpi: jest to ludzka wiez miedzy
nauczycielemauczniem, zdolnosc do inspirowania,
pobudzania ciekawosci oraz umiejetnosc zadawa-
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nia pytan, ktdre otwierajg przed uczniami nowe
perspektywy myslenia.

Wyzwanie dla systemu

Ksztalcenie renesansowych nauczycieli wymaga
systemowych zmian. Nie wystarczy przeszkoli¢
pedagogéw z uzywania tabletéw czy oprogramo-
wania. Trzeba zmieni¢ sposéb myslenia o edukacji
na kazdym poziomie - od ministerstwa edukacji
po sale lekcyjne. Unia Europejska zauwaza te wy-
zwania. W swoim najnowszym raporcie o edukacji
wskazuje, ze , krajobraz edukacji stale ewoluuje,
napedzany postepem technologicznym, zmienia-
jacymi sie potrzebami spotecznymi i glebszym zro-
zumieniem tego, jak uczniowie sie uczg ™. European
Innovative Teaching Award, nagroda przyznawana
przez Komisje Europejskg, wyrdznia nauczycieli,
ktérzy ,lacza rézne przedmioty, wykorzystujg tech-
nologie cyfrowe i przygotowuja uczniéw dowyzwan
przysztosci”.

Ale prawdziwa zmiana zaczyna sie w klasie
- od pojedynczego nauczyciela, zadajgcego lepsze
pytania, od dziecka, uczacego sie myslec o swoim
mysleniu, i od szkoly, majacej odwage porzucié stare
metody na rzecz tych, ktdre przygotowujg uczniéw
na $wiat, jakiego jeszcze nie ma.

Przyszlos¢ zaczyna sie dzisiaj

Zosia z wilanowskiej szkoly pewnego dnia zostanie
moze biotechnolozkg, ktéra opracuje sposéb na re-
generacje uszkodzonych organdw. A moze zostanie
artystka, ktora stworzy dziela sztuki za pomocg al-
gorytmow sztucznej inteligencji. A moze wymysli
zawdd, o ktérym dzis nie mamy pojecia. Nie wiemy,
kim zostanie. Ale wiemy, ze jesli jej nauczyciele
bedg prawdziwymi przewodnikami, a nie tylko
przekazicielami informacji, jesli nauczg jg mysle¢
krytycznie i twdrczo, jesli pokaza jej, ze kazde py-
tanie jest poczatkiem przygody z uczeniem sie - to
bez wzgledu na to, co wybierze, bedzie gotowa na
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przyszlosé. Bo renesansowy nauczyciel XXI wieku
to nie ktos, kto przygotowuje dzieci na znany swiat.
To przede wszystkim ktos, kto daje im narzedzia do
tworzenia nowego swiata.

Przypisy

1 Institute for the Future (IFTF) dla Dell Technologies,
The Next Era of Human - Machine Partnerships, Palo Alto
2017. Prognoza ta jest szeroko cytowana, jednak stanowi
szacunek futurologiczny opracowany metodg scenariu-
szowa - jej autorzy sami zastrzegajg, ze nie jest prognozg
deterministyczna.

2 Steve Jobs, wystgpienie podczas prezentacji iPada 2, Apple
Special Event, San Francisco, 2 marca 2011. Podobne stowa

Jobs wypowiadal takze podczas innych prezentacji - niniej-
szy cytat funkcjonuje w kilku wersjach i ttumaczeniach.

3 T. Wagner, Creating Innovators: The Making of Young People
Who Will Change the World, New York 2012. Przytoczony
fragment stanowi parafraze gléwnej tezy ksigzki, nie jest
dostownym cytatem.

4 Cytat przypisywany Albertowi Einsteinowi, obecny w licz-
nych publikacjach popularnonaukowych i edukacyjnych.
Jego autentycznos¢ i pierwotne zZrdédto nie zostaly jedno-
znacznie potwierdzone w zbiorach pism Einsteina - nalezy
go traktowac jako wypowiedz przypisywang, nie cytowang
Wprost.

5 Komisja Europejska, Dyrekcja Generalna ds. Edukacji, Mto-
dziezy, Sportu i Kultury, Education and Training Monitor 2023,
Publications Office of the European Union, Luksemburg
2023 - numer strony weryfikowany w pelnym tekscie raportu
dostepnym na op.europa.eu, data dostepu: 31.03.2026.

Anna Sobol

Magister pedagogiki ogélnej Uniwersytetu Szczecinskiego,
licencjat z anglistyki Collegium Balticum - Akademii Nauk
Stosowanych. Nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole
Podstawowej nr 16 im. Szczeciriskich Olimpijczykéw.
Autorka artykuléw poswieconych relacji miedzy nauka,
swiadomoscia i wspélczesnymi wyzwaniami edukacyjnymi.
Interesuje sie wplywem nowych odkry¢ naukowych na
sposob myslenia o cztowieku i jego przysziosci. W swojej
pracy laczy perspektywe pedagogiczng z refleksja nad

rozwojem cywilizacyjnym.
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Na styku tradycji

Waldemar Cieslok

Waclaw Piotrowski - nauczyciel muzyki
w niemieckim i polskim Szczecinie

W roku 2026 Zespot Padstwowych Szkét Muzycz-
nych im. Feliksa Nowowiejskiego w Szczecinie
obchodzi jubileusz osiemdziesieciolecia swojego
istnienia. Towyjatkowa okazja, by spojrze¢ wstecz
na droge, ktdrg przeszia ta szkota - od pierwszych,
pionierskich dziatari po dzisiejszg, ugruntowang
pozycjew krajobrazie edukacyjnym i artystycznym
miasta oraz regionu. Historia ta zaczyna sie od
Waclawa Piotrowskiego, ktéry wraz z Haling No-
wacka-Durnas (1909-2005) podjat sie zadania nie-
zwykle trudnego - stworzenia od podstaw szkol-
nictwa muzycznego w powojennym Szczecinie.
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W marcu 1946 roku Piotrowski, w ramach
Spétdzielni Pracy Nauczycieli Muzyki i Spiewu,
przy wsparciu Ministerstwa Kultury i Sztuki
w Warszawie, uruchomit dwustopniowg Woje-
wodzka Szkote Muzyczng im. Fryderyka Chopina.
W tym samym czasie Nowacka-Durnas otworzyla
prywatna Nizsza i Srednia Szkote Muzyczna im.
Karola Szymanowskiego. W 1950 roku obie te
szkoly zostaly uparistwowione'. Szkota Nowackiej-
-Durnas stala sie zalgzkiem obecnej Paristwowej
Szkoly Muzycznej I stopnia im. Tadeusza Szeli-
gowskiego, szkola Piotrowskiego zas - Paristwo-
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wej Szkoly Muzycznej II stopnia im. Feliksa No-
wowiejskiego, na bazie ktdrej finalnie utworzono
dzisiejszy Zespot Paristwowych Szkdét Muzycznych
w Szczecinie. Obecnie wjego skltad wchodzg: Pani-
stwowa Szkota Muzyczna I stopnia, Paristwowa
Szkota Muzyczna II stopnia oraz Paristwowa Ogol-
noksztalcgca Szkota Muzyczna II stopnia.

Wactaw Piotrowski urodzit sie 19 wrzesnia
1876 roku w Gotanczy (W dwczesnym powie-
cie wagrowieckim, wojewddztwie poznanskim)
w rodzinie lekarza Romualda Piotrowskiego
i Kazimile]ry z domu Graff. Edukacje $rednig
ukoriczytw 1896 roku w Paristwowym Gimnazjum
w Gnieznie? po czym rozpoczat studia muzyczne.
W 1902 roku ukoriczyl Krélewskie Konserwato-
rium® Muzyczne w Lipsku?, a trzy lata pozniej -
Konserwatorium Sterna w Berlinie®, oba w klasie
skrzypiec (w Lipsku u Hansa Beckera, w Berlinie
za$ - u Gustava Hollaendra). W Berlinie, w Uni-
wersytecie Fryderyka Wilhelma®, uzyskal stopien
doktora filozofii i muzykologii, bronigc w 1921
roku dysertacje zatytutowana ,,Krolewieccy kom-
pozytorzy okazjonalni po smierci Heinricha Alberta™,
co - jak zauwazylta Zofia Lissa - zapewnilo mu
miejsce w waskim gronie polskich doktoréw mu-
zykologii okresu miedzywojennego®.

Do niemieckiego Szczecina Piotrowski przy-
byt w 1905 roku, by podjaé tu prace nauczyciela
gry na skrzypcach oraz teorii muzyki w Konser-
watorium im. Hugo Riemanna - szkole ksztalcacej
zaréwno amatoréw, jak i zawodowych muzykéw
na poziomie elementarnym, nizszym, srednim
i wyzszym. Dzialalo ono w oparciu o metode pe-
dagogiczng opracowang przez jej patrona’. Jak od-
notowanow Drittes Verzeichnis der Mitglieder der In-
ternationalen Musikgesellschaft'® z marca 1901 roku,
siedziba tejze szkoly miescita sie w kamienicy przy
Konig-Albert-Strafle 38" (obecnie ul. Slaska 38). Od
momentu zatozeniaw 1899 roku Konserwatorium
kierowal Berthold Knetsch™. Z dokumentu Orga-
nisation des Unterrichtesim Riemann-Conservatorium
zu Stettin - stanowigcego odpowiednik dzisiejszej
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Wactaw Piotrowski. Z repozytorium zdjeé Zespotu
Paristwowych Szkét Muzycznych im. Feliksa Nowowiejskiego
w Szczecinie

podstawy programowe;j®® - wynika, iz w szkole tej
uczono gry na fortepianie i skrzypcach, a takze
szeregu przedmiotéw teoretycznych: harmonii
i kontrapunktu (wraz z naukg kanonu i fugi), form
muzycznych, ksztalcenia stuchu, historii muzyki,
estetyki muzycznej oraz pedagogiki dotyczgcej gry
na skrzypcach i fortepianie. Zajecia z wiekszosci
przedmiotéw teoretycznych odbywaly sie dwa razy
wtygodniu, natomiast lekcje gry na fortepianieina
skrzypcach ustalano indywidualnie™.

Piotrowski pracowal w Konserwatorium im.
Riemanna stosunkowo krétko, bowiem juz w1907
roku objat stanowisko nauczyciela gry na skrzyp-
cach oraz przedmiotéw teoretycznych w Konser-
watorium Sterna w Berlinie®. Z tego czasu zacho-
wal sie anons zamieszczonyw ,,Gazecie Opolskiej”.
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Dotyczyt on Obchodu Mickiewiczowskiego, ktdry
swg muzykg uswietnili Feliks Nowowiejski (for-
tepian) i Wactaw Piotrowski (skrzypce). 6 grudnia
1908 roku w Wielkiej Sali Kellera przy Koppenstr.
29 w Berlinie wspdlnie wykonali Ballade i polo-
neza Henriego Vieuxtempsa oraz Trio Josepha
Haydna'®.

W stolicy Niemiec Piotrowski pozostal do
roku 1918. Nastepnie w Krdlewcu pehnit funkcje
redaktora muzycznego ,Konigsberger Allgeme-
ine Zeitung”, a w 1920 roku mianowany zostal
profesorem Paristwowego Konserwatorium Mu-
zycznego w Poznaniu. Réwnolegle wyktadat tam
historie form muzycznych na Uniwersytecie i kie-
rowal Paristwowymi Wyzszymi Kursami Nauczy-
cielskimi. W Poznaniu byt réwniez jednym z or-
ganizatorow Wielkopolskiej Szkoly Muzycznej,
ktdra z czasem przeksztalcila sie w szkote wyzsza.
Po roku 1939 - jak sam wspominal - ,musiat sie
ukrywad, poniewaz znalazl sie na liScie oséb prze-
znaczonych przez okupantéw na rozstrzelanie™".
W okresie tym prowadzil nauczanie w ramach taj-
nych kompletéw.

Do Szczecina, juz polskiego, Piotrowski
powrdcit w roku 1945 wraz z ekipg wojewody
Leonarda Borkowicza. Jak napisal ,[w tamtym
czasie| polecilo mu Ministerstwo K[ultury]
i S[ztuki] ze wzgledu na jego znajomos¢ terenu
organizacje szkolnictwa [muzycznego] na tere-
nie Pomorza Zachodniego. Jako pierwszg zor-
ganizowal szkote muzyczng im. Fr. Chopina
w Szczecinie i prowadzit jg jako dyrektor az do
przeksztalcenia jej na Paristwowa Srednia Szkote
Muzyczna, ktdrg w dalszym ciggu kierowat az
do 1953 1.8,

W sierpniu 1958 roku - trzy miesigce przed
$miercig Piotrowskiego -, Antoni Huebner, 6w-
czesny dyrektor Paristwowej Sredniej Szkoty
Muzycznej [...], przygotowujac nowy rok szkolny,
w pismie do Centralnego Zarzadu Szkét Arty-
stycznych pisat o [nim]: wykluczam na razie prze-
niesienie go w stan spoczynku ze wzgledu na jego
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zastugi jako wieloletniego, pelnokwalifikowanego
nauczyciela, doktora muzykologii, o wybitnie prawej
postawie pedagogicznej, bardzo obowigzkowego
i punktualnego™. Piotrowski zmarl w Szczecinie
6 pazdziernika 1958 roku. Spoczywa na Cmen-
tarzu Centralnym, pochowany obok swojej
malzonki, Czestawy - pianistki i nauczycielki,
zmartej w roku 1947.

W swietle przytoczonych faktéw widac
wyraznie, iz dzialalnos¢ Wactawa Piotrowskie-
go wykraczata poza ramy poszczegdlnych rél
spolecznych, ktére pelnil w réznych okresach
swojego zycia. Jego droga zawodowa - od nie-
mieckiego Szczecina, przez Berlin, Krdlewiec
i Poznan, az po powojenny polski Szczecin -
uczynita z niego zwornik laczacy dwie tradycje:
przedwojenng niemieckg oraz powojenng polskg
kulture i edukacje muzyczng. W tym kontekscie
nalezy zauwazy¢, iz jego przedwojenna aktyw-
nos¢ w Konserwatorium im. Hugo Riemanna
znalazla naturalng kontynuacje w powojen-
nej pracy w Szkole Muzycznej im. Fryderyka
Chopina.

Dzis, gdy ZPSM w Szczecinie obchodzi
swoje osiemdziesigte urodziny, wyraznie do-
strzegamy, iz nasze korzenie siegaja glebiej niz
do roku 1946. Wpisujg sie bowiem we wczes-
niejszg tradycje ksztalcenia muzycznego, ktdrej
Piotrowski byl najpierw swiadkiem i uczest-
nikiem, a po roku 1945 - wspdltwdrea jej cal-
kowicie nowego, polskiego ksztaltu. Jestesmy
spadkobiercami zaréwno tej przedwojennej linii
rozwoju, jak i powojennej wizji Piotrowskiego,
Nowackiej-Durnas oraz ich wspdlpracowni-
kéw. Dzisiejszy ZPSM - obejmujacy trzy szkoty
i ksztalcacy kolejne pokolenia muzykéw - jest
wiec owocem kontynuacji owego wysitku, ktéry
rozpoczat sie w salach Konserwatorium im. Rie-
manna przy Konig-Albert-Strafie 38, a po 1945
roku przybral nowg forme i znaczenie w polskim
Szczecinie, dzis$ przy ulicy Staromlyriskiej 13.
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Przypisy

1 P. Broda, Wazniejsze wydarzenia z historii Zespotu Szkét Mu-
zycznych im. Feliksa Nowowiejskiego w Szczecinie, Akademia
Muzyczna w Poznaniu, filia w Szczecinie, Szczecin 1992,
s. 11 (niepublikowana praca magisterska napisana pod kie-
runkiem Janusza Stalmierskiego).

2 'W. Piotrowski, Zyciorys, w: Teczka osobowa Wactawa Piotrow-
skiego, Sktadnica Akt Zespotu Paristwowych Szkét Muzycz-
nych im. Feliksa Nowowiejskiego w Szczecinie.

3 ,Szkoly stworzone z mysla o specjalistycznym ksztalceniu
muzycznym, czesto obejmujacym takze jedng lub wiecej
innych dziedzin sztuki. Nazwa wywodzi sie z wloskiego
conservatorio, zostata przyjeta we Francji jako conservatoire,
aw niektdrych miastach niemieckich jako Konservatorium.
W USA od polowy XX wieku upowszechnito sie okresle-
nie conservatory”. W. Weber, et al., Conservatories, hasto
w: Grove Music Online, oxfordmusiconline.com, data dostepu:
27.11.2025.

4 Obecnie Hochschule fiir Musik und Theater , Felix Mendelssohn
Bartholdy” Leipzig. Zob.: W. Piotrowski, Zyciorys...; Datenbank
CLARA, carla.hmt-leipzig.de, data dostepu: 27.11.2025.

5 Obecnie stanowigcego czes¢ Universitit der Kiinste Berlin.
Zob.: Liste der Schiilerinnen und Schiiler des Stern’schen Konserva-
toriums (1850-1936), udk-berlin.de, data dostepu: 27.11.2025;
Wactaw Piotrowski, Zyciorys, w: Teczka osobowa...

6 Obecnie Humboldt-Universitit zu Berlin.

7 Fotokopia dyplomu doktorskiego Wactawa Piotrowskiego,
w: Teczka osobowa Wactawa Piotrowskiego, Sktadnica Akt
Zespotu Paristwowych Szkét Muzycznych im. Feliksa No-
wowiejskiego w Szczecinie.

8  Z.Lissa, Die Musikwissenschaftin Volkspolen (1945-1956), ,Die
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-Bericht 1909/1910 oraz 1933/1934, Loewe-Konservatorium,
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14 B. Knetsch, Organisation des Unterrichtes im Riemann-Con-
servatorium..., op. Cit.
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im. Feliksa Nowowiejskiego. 60-lecie, ZSM, Szczecin 2006, s. 7.

Waldemar Cieslok

Doktor sztuki w dyscyplinie sztuki muzyczne, teoretyk
muzyki. Pracuje jako nauczyciel bibliotekarz
w Zespole Paristwowych Szkét Muzycznych im. Feliksa

Nowowiejskiego w Szczecinie.
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Lekcje czlowieczenstwa

Barbara Popiel-Kobielska

Piekno i (piekny) bdl zycia w eposach Homera

Na trzecim etapie edukacyjnym
zapoznanie z eposami Homera naste-
puje zaraz po omoéwieniu mitologii.
To pierwsze miesigce pierwszej klasy
szkoly sredniej, czyli uczniowie majg
pietnascie lat. Czy to ma znaczenie?
Niestety tak - bo (uwaga, banal) wiek
czytelnikéw rzutuje na odbidr tekstu.
Oczywiscie réwniez w dawniejszych
czasach tak mlodzi (i mtodsi) odbior-
cy czytali Iliade oraz Odyseje. Jednak
dla wspdlczesnego pietnastolatka ten
odbidér antycznego eposu moze by¢

ANTYK DLA SREDNIO ZAAWANSOWANYCH

dodatkowo utrudniony, z dwodch po-
woddow. Po pierwsze - odlegtosé cza-
sowa epoki, odmiennos¢ zjawisk spo-
lecznych, charakter tekstu i jego jezyk
sprawiaja, ze lektura staje sie (jeszcze)
bardziej wymagajaca. Po drugie - we
wspolczesnej kulturze przymusowe-
go hurraoptymizmu czesto brakuje
miejsca na méwienie o bdlu i smierci
w sposob uwzgledniajacy spokdj i ak-
ceptacje, bez traktowania tego tematu
niczym swoistego tabu, bez zaprzecza-
nia i demonizowania jednoczesnie.
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Wszyscy jestesmy Deliuszami

Wspélczesnie mdwienie o smierci czesto jest od-
bierane jako cos niestosownego, a przez niepokdj,
jakiwzbudza, staje sie czymswrecz niewymawial-
nym. Ewentualnie rozwazaniom o niej towarzy-
szy martyrologiczny klimat (charakterystyczny
dla opowiesci o wojnach) albo chrzescijariska po-
cieszajgca narracja o ,lepszym swiecie”. Obecne
w tekstach antycznych spojrzenie na Smieré wydaje
sie nieraz nie pasowad do tego, do czego jestesmy
przyzwyczajeni - zwlaszcza wtedy, gdy zmusza do
staniecia twarzg w twarz z wlasng i cudza smier-
telnoscia, do obnazenia sie ze wszystkich zaston,
pocieszen i zaprzeczen, do powiedzenia sobie
prosto w oczy, za Horacym: ,na zgon skazany De-
liuszu™. Kazdy z nas jest Deliuszem. A wczesniej,
przed Horacym - kazdy z nas bywa Homerowym
Achillesem, Hektorem, Priamem czy Odyseuszem.
Niestety, w szkolnej edukacji te elementy umyka-
ja, gdy nadchodzi czas spotkania z eposami epoki
Grecji archaicznej.

Eposy Homera w podrecznikach szkolnych

Zacznijmy od wyraznego zaznaczenia: to, co
znajduje sie w podrecznikach jezyka polskiego
dla klasy pierwszej, i to, czego uczen tej klasy do-
wiaduje sie o eposie, nie jest niewazne ani mato
istotne. Przeciwnie, informacje dotyczace cech
eposu, takich pojed, jak: heksametr, inwokacja,
retardacja, poréwnanie homeryckie czy peryfra-
za?, sg niezbedne do zrozumienia samego gatunku,
srodkow jezykowych i - w duzym uproszczeniu -
tresci oraz sensu Iliady czy Odysei.

Szkolne podreczniki pozwalajg zobaczyc kon-
strukcje obu eposow, kreacje bohaterdw i swiata,
w ktérym rozgrywaja sie wydarzenia, a takze
przygotowuja do pézniejszego spotkania z epo-
sami nowozytnymi. Wprowadzajg zatem w cate
zagadnienie i tworzg fundament, na ktérym roz-
budowywana bedzie dalsza wiedza o literaturze.
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Wybrane fragmenty - czy to Iliady (powstawanie
tarczy Achillesa, pojedynek Achillesa i Hektora,
przybycie Priama do namiotu Achillesa po zwloki
syna), czy to Odysei (pobyt wjaskini cyklopa i walka
z Polifemem, przeplyniecie w poblizuwyspy syren,
zejscie do podziemi, spotkanie z Nauzykag na
wyspie Feakéw, powr6t na Itake i walka z zalot-
nikami) - dajg pojecie o specyfice eposéw i umoz-
liwiajg poznanie kluczowych watkéw.

Tu pojawia sie jednak kolejny problem: po-
znawanie jedynie fragmentdéw, a nie catosci wiek-
szych tekstow literackich. Pomyst ten jest chybiony
pod tak wieloma wzgledami, ze az szkoda dalej sie
znecaé nad tg kwestia, bo wymagatoby to napisa-
nia osobnego artykutu (albo i kilku). Trzeba jednak
podkreslié, ze w tym konkretnym przypadku za-
poznawanie sie jedynie z fragmentami niesie za
soba dwa skutki. Oto pierwszy, najoczywistszy:
uczen nie postrzega danego eposu jako pelnej,
rozbudowanej opowiesci, widzi go w kawatkach,
a kawatki, ktére mu przedstawiono, sg tymi naj-
bardziej ,,przygodowymi” czy ,,adrenalinowymi”
(pojedynek Achillesa i Hektora, walka Odyseusza
z Polifemem lub zalotnikami), ewentualnie tymi -
zdaniem autordw podrecznika - szczegdlnie
waznymi (Priam w namiocie Achillesa, spotkanie
z Nauzykag). Trudno przy takiej fragmentarycznej
lekturze w pelni poczud i zrozumied wage wybra-
nych czesci tekstu, nie méwigc o zobaczeniuich na
tle calo$ci. Pojedynek Hektora i Achillesa pozosta-
nie raczej ,walkg superheroséw” niz dramatycz-
nym spotkaniem dwdch wielkich wojownikdw,
uwiedzionych przez wlasng pyche; Odyseuszowi,
ktory pozbawia Polifema oka, a potem zdradza mu
swoje imie, brakuje backgroundu w postaci jego
stawnej (juz w Iliadzie) przebieglosci, réwniez prze-
ciez na moment przez pyche wypartej. Tu miecz,
tam tarcza, tu przelana krew innego cztowieka,
tam oslepiony potwdr, tu stary krél na kolanach,
tam gromada obcych ludzi w patacu. Miszmasz
z kawatkow tekstéw, troche uporzadkowany dzieki
przedstawieniuw podrecznikach najwazniejszych
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Sqw  Iliadzie” i ,Odysei” pickne
momenty — piekne w rozny sposob,
niekiedy nieoczywisty. Wiele
fragmentow to w gruncie rzeczy
piekno przeplatane bolem albo z tym
bolem nierozerwalnie zlgczone.
Trzeba tych momentow szukac,
wyciqgac je z tekstu i pokazywac
uczniom. Dopiero wtedy poczujq
w pelni emocje buzujgce w obu
eposach, dopiero wtedy uwierzq

w bohaterow, ktorzy — bedgc
herosami, krélami, wojownikami -
dalej sq tylko i az ludzmi.

watkéw obu eposéw. W efekcie - po lekturze frag-
mentéw pozostanie pokawatkowana wizja Iliady
i Odysei. Teoretycznie to dobrze, ze uczer poznaje
przynajmniej fragmenty; w praktyce jednak poja-
wia sie watpliwosc: czy korzysé, jaka dostaje uczer,
jest aby na pewno wieksza niz niekorzys¢, z jaka
zmaga sie tekst?

Drugi skutek, powigzany zresztg z pierw-
szym, jest rownie klopotliwy: nieprzeczytane frag-
menty eposéw trzeba po prostu opowiedzieé, co
oczywiscie oznacza, ze nauczyciel musi to zrobic
- czyli opowiedzieé szerzej, glebiej i bardziej pla-
stycznie, niz robi to podrecznikowe omdwienie.
Kolejna oczywistosc: ,,oczywiscie” catych eposéw,
piesni po piesni, epizod po epizodzie, opowiedzieé
sie nie da. Ta opowiesc tez bedzie wyborem, ale
tworzgcym uporzadkowang i bardziej szczegélowy
calo$é. I w tym wyborze, w tej opowiesci podjetej
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przez nauczyciela kryje sie szansa, by pokazad, jak
bardzo eposy greckie wykraczajg poza inwokacje,
retardacje i peryfraze, poza heksametr i homery-
ckie poréwnania, poza hastainmediasresi, narrator
obiektywny”. Tu pojawia sie mozliwos¢ pokazania
tego, w co wspoélczesny czytelnik nieraz nie jest
gotdw uwierzy¢: w nieustajgcg aktualnosé utwo-
row, ktdre liczg sobie juz niemal trzy tysigce lat.

(Gdybym miata sie tu pokusic o naruszajacg
decorum teze, pozwalajacg mi potgczyc w tylko po-
zornie absurdalny sposéb mitos¢ do antyku z mi-
toscig do klasycznych kryminaléw, brzmiataby ona
tak: Homer antycypuje stwierdzenie, ktére Agatha
Christie wklada w usta panny Marple - ze ludzie
sa wszedzie tacy sami. Tak. Przy wszystkich zmia-
nach, jakie w nas zachodzg na przestrzeni wiekéw,
jesteSmy wcigz i wszedzie tacy sami: i w tym, co
w nas najlepsze, i w tym, co w nas najgorsze).

Trzeba zatem opowiedziec te eposy - lecz
opowiesc ta powinna sie sktadaé z czegos$ wiecej
niz tylko z zestawu wydarzen, streszczenia ,kto,
co, gdzie, kiedy i jak”, wyjasnienia, co sie zadzialo
pomiedzy fragmentami cytowanymi w podrecz-
nikach i przyblizenia gtéwnych watkéw znanych
z mitéw. Kwintesencja tej opowiesci powinny by¢
emocje - te wszystkie emocje, ktdre wypelniajg
kolejne piesni. Co wiec opowiedzie¢?

Opowiedziec piekno i bol

Sa w Iliadzie i Odysei piekne momenty - piekne
w rézny sposob, niekiedy nieoczywisty. Katalog
okretéw na przyklad - wyobrazmy go sobie przy
dzwiekach jakiejs muzyki kojarzonej ze zwycie-
stwem, triumfem, pokazem sily. To nie musi by¢
od razu Jazda Walkirii Wagnera; mnie by pasowato
raczej FantasMic Nightwisha. Kolejni wodzowie,
kolejni wojownicy, kolejne okrety; wzrastajgca
przed oczami czytelnika, stuchacza potega Acha-
jow - 1 narastajgca groza Trojan. Helena i Priam
patrzg z wysokich murdw Troi: dla starego kréla
towylacznie zagrozenie, dla mlodej krélowej - cos,
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co znala i co bylo wczesniej po jej stronie, a teraz
jest... ktowie? Za nia, przeciwko niej? Jak sie patrzy
na wojska Menelaosa, ktéry byl twoim mezem
i w gruncie rzeczy nadal jest, i ktdry przybyt po
ciebie, ale jesli wyprowadzi cie z Troi - to czy jako
odzyskang zone, czy jako branke-niewolnice; czy
ku twej chwale, czy ku twej haribie? A przy tym
i Priam, i Helena patrza na greckie wojska i gre-
ckich wojownikdw z szacunkiem, bo w tym swie-
cie walecznosé, nawet wroga, jest godna uznania.
Chcemy pokazad narratora obiektywnego? Spéjrz-
my na Achajow oczami Priama i oczami Heleny,
pamietajac owszystkich ich emocjachio tym, kim
kazde z nich jest dla Achajow.

Wiele fragmentéw tow gruncie rzeczy piekno
przeplatane bélem albo z tym bélem nierozerwal-
nie ztgczone. Hektor zegna sie z Andromachg
i synem: nie wie, czy zegna sie tylko na chwile,
czy na zawsze; czy wroci z tej walki, czy nie wrdci
z kolejnej; czy zobaczy jeszcze zone i dziecko, czy
nie. Hektor, ten, ktéry dZzwiga na barkach doroslg
odpowiedzialnos¢ za niedojrzale bledy innego;
Hektor, ktdry nie méwi Parysowi: twoja ,,dana od
bogdw” Helena, twéj problem, nie bede sie w tym
babral; Hektor, przyjmujacy swiat takim, jaki jest,
w ktérym przeplatajg sie: radosé i rozpacz, pokdj
iwojna, rzeczy chciane i niechciane. Hektor bytby
zapewne doskonalym nowym krélem Troi: odwaga
i walecznosc taczg sie u niego z poczuciem odpo-
wiedzialnosci za rodakdow, z gotowoscig odsuniecia
na bok prywatnego na rzecz publicznego. Hektor
patrzy na ukochang Andromache, na matego Asty-
anaksa: chcialby zostaé, objac zone, pobawié sie
z dzieckiem, ale tam - poza komnata, poza pala-
cem, poza murami miasta - czeka wojna. Wojna,
ktdrej nie wywolal, ale w ktdrg jest wciagniety
i ktdrg musi wygrad, jesli ma jeszcze do swoich
bliskich powrdcid. Boi sie o nich i prébuje ich po-
cieszy¢, na bok odsuwa wilasne smutki, obawy, bol.
Kontrast pomiedzy cichym spokojem, jaki niesie
obraz tej tréjki, a chaosem, hukiem i szarpaning na
polu bitwy jest uderzajacy. Hektor pozostaje jesz-
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cze chwile z Andromachg. Jeszcze chwile, zanim
wyjdzie, zanim odejdzie i zanim jego trojanski
$wiat bedzie sie dalej rozpadac na kawatki.

Marzenie o powrocie do normalnosci, do
domu, o spokoju czterech scian - to marzenie,
ktore dopada bohateréw wczesniej czy pézniej.
Dla wojownika walka to mozliwos¢ uzyskania
stawy, zdobycia lupéw, dowiedzenia wlasnej
wartosci — ale nawet najdzielniejszy wojownik
w koricu zaczyna tesknic za tym, co znajduje sie
poza polem walki. Achajowie i Trojanie sg zme-
czeni w dziesigtym roku wojny, niemal wszyscy
majg dos¢; wiec propozycja, by Menelaos walczyt
bezposrednio z Parysem i by w ten sposéb roz-
strzygnac szybko, prosto calg sprawe, zostaje przy-
jeta. Pomyslmy o tym momencie, gdy krdl Sparty
i krdlewicz trojariski stajg naprzeciwko siebie,
unoszg miecze: co czujg przygladajgcy sie temu
greccy i trojafiscy wojownicy? Napiecie wywolane
oczekiwaniem ,ktowygra”, przekonanie, ze ;wygra
nasz”, cicha obawa, ze jednak ,nasz przegra” - to
pojawia sie na pewno. Nie wiemy jednak, iluz tych
wojownikéw gdzie$ na samym dnie duszy mysli:
,No nareszcie!”. Niech juz walcza, miejmy to za
soba. Niech to sie skorczy, te dziesiec lat walk
bez ostatecznego rozstrzygniecia. Niech to sie
domknie, wréémy do domu. Mieszanina odczud:
niepewnos¢, oczekiwanie, podniecenie - i nadzie-
ja. Nadzieja zwigzana nie tyle z samym mozliwym
zwyciestwem, ile po prostu z szansg na zakoricze-
nie wojny, na powr6t do dawnego zycia, do bli-
skich, do domu. Nadzieja, ktdra rozpala sie coraz
bardziej i bardziej, wraz z kolejnymi ciosami obu
wojownikdw, i ktdra tak nagle, tak rozpaczliwie
gasnie, gdy bogowie postanawiajg sie wmieszaé
w calg sprawe. Afrodyta, bogini mitosci, nie przej-
muje sie tesknotami i nadziejami smiertelnikéw.
Zabranie Parysa z polawalki stuzy jej, nie ludziom.
Ludzie dostali na moment nadzieje, trzeba sie nig
bylo nacieszy¢, a teraz wracamy... ale do status quo,
anie do domu. Na powrdt do domu jeszcze sobie,
chtopaki, poczekacie.
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A jednak piekne musiato by¢ te kilka chwil,
gdy walka Menelaosa z Parysem wydawala sie
tak bardzo zbliza¢ wszystkich do domu, skracad
morska odlegtosé, tagodzié dziesiecioletnie ocze-
kiwanie. To musialo by¢ piekne kilka chwil - dla
niektérych Achajéw i Trojan bylo to ostatnie
w zyciu kilka chwil, gdy czuli szanse na powrdt
do przedwojennej normalnosci.

Powrdt do normalnosci, powrdt do domu..
Po kolejnych dziesieciu latach Odyseusz staje nagi
na wyspie Feakéw, patrzy na Nauzykae i jej towa-
rzyszki. Robienie prania, gra w pitke, wesote roz-
mowy; zwykte codzienne czynnosci, tak niewinne,
normalne, pozbawione grozy wojny i trudéw po-
drézy. Zwyczajne piekno codziennych drobiazgdw,
ktdrego jest pozbawiony ten, kto jedng dekade spe-
dzit na polu bitwy, a drugg na pelnych niebezpie-
czenstw podrdézach i w niewoli u zakochanej nimfy.

Jakis czas pézniej Odyseusz dociera wreszcie
do Itaki. Postawienie stopy na rodzimej ziemi jest
pieknym, zachwycajgcym doswiadczeniem - ale
przeciez bolesnym i gorzkim jednoczesnie. To nie
powrdt krdla, zwycieskiego wojownika, zdobyw-
cy i triumfatora; postac zebraka, ktérg nadaje mu
Atena, jest wrecz symboliczna. Tak wlasnie po-
wraca: bez niczego, bez chwaly, bez powitalnych
okrzykéw, doswiadczony utratg, zmuszony do
proszenia o pomoc, wcigz potrzebujacy wsparcia,
by odzyskac to, co kiedys wydawalo sie w tak oczy-
wisty sposéb nalezed do niego. A potem ten kolejny
piekny moment, gdy rozpoznaje go pies. Pies, ktdry
czekatl dwadziescia lat, ktdry juz nie widzi i ledwo
sie rusza, ale ktéry czuje i wie: oto pan wrdcit do
domu. Juz nie trzeba czekad, weszyé w powietrzu
i z ciezkim sapnieciem klasé z powrotem pysk na
ziemi; juz nie trzeba. Pan jest w domu. Mozna za-
mknad oczyiodpoczad, wreszcie naprawde odpo-
czad, bo pan wrdcit.

Tego psa czasem sie przegapia, czasem za-
uwaza sie go jako jeden z elementéw kompozycji,
w ktérej kolejne postacie rozpoznajg Odyseusza.
Ale o psie warto pamietac - nie tylko dlatego, ze
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to jeden z pierwszych literackich obrazdéw rela-
cji czlowieka i zwierzecia. Przede wszystkim jest
w tym potezna dawka prostego piekna codzienno-
$ci: pies, ktéry wytrwale czekal na swojego pana;
pies, ktéry wreszcie sie tego pana doczekatl i mdgt
umrzec¢ w spokoju. Mija go Odyseusz - zycie prze-
ciez toczy sie dalej, a na gtdwnego bohatera czekajg
owiele wieksze zmartwienia niz martwy zwierzak,
zresztg okazanie wzruszenia bytoby niebezpiecz-
ne; ming go péZniej zapewne inni ludzie, wielu
nawet nie zauwazy; ale czytelnik nie powinien go
pomingé. Ten pies, ktéry umiera tuz po tym, gdy
wreszcie poczul zapach, na jaki czekal od lat - ten
pies to jeden z momentdéw, w ktérych u Homera
piekno i bdl okazuja sie tak nierozerwalnie ze sobg
polaczone.

W Iliadzie i Odysei pelno jest takich momen-
téw. Trzeba ich szukad, trzeba je wyciggad z tekstu
i pokazywad. Dopiero wtedy da sie poczué w petni
emocje buzujace w obu eposach, dopiero wtedy
da sie uwierzy¢ w bohaterdéw, ktérzy - bedac he-
rosami, krélami, wojownikami - dalej sg tylko i az
ludZmi.

Opowiedziec hybris, kwintesencje
czlowieczenistwa

Hybris, czyli pycha, jest jednym z istotnych zagad-
nien nie tylko tragedii greckiej® lecz w gruncie
rzeczy calej literatury antycznej. Hybris nie jest
ytak po prostu pychg”; to nadmierna duma, prze-
kraczajgca stosowne dla ludzi granice, obrazajgca
bogdw; to moment, gdy czlowiek popada w tak ol-
brzymie przekonanie o swojej wielkosci,waznosci
i wyjatkowosci, ze traci rozum, zdrowy rozsadek,
umiejetnosé logicznego myslenia. W obu eposach
hybris pojawia sie niejednokrotnie; pieknie o tym,
jak w Iliadzie zaraza ona, niczym wirus, kolejnych
bohaterdw, pisze Sylvain Tesson w Lecie z Home-
rem*. Bledem byltoby jednak myslec o hybris jako
czyms, co pasuje jedynie do literatury starozytnej
czy do dawnej kultury. Popadanie w pyche, wiara
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w swojg absolutng wyjatkowos¢ i swoistg niety-
kalnos¢ (czy to ze strony ludzi, czy ze strony losu),
ignorowanie innych oraz ich znaczenia czy osiag-
nied, zaslepienie wlasnymi sukcesami, zasobami
lub talentami - czyz nie brzmi to bardzo aktualnie,
bardzo wspdtczesnie? Hybris nie jest cechg gre-
ckich bohaterdw; hybris jest kwintesencijg ludzkiej
kondycji, bo towarzyszy nam (jako zagrozenie,
jako pokusa) przez cale zycie: mierzymy sie z nig
sami, zmagamy sie z jej konsekwencjami u innych,
czasem nie mozemy sie przed nig obronié, niekiedy
zniedowierzaniem przygladamy sie temu, co przez
nig na siebie sciggnelismy.

Hybris rzeczywiscie krazy po greckim obozie
niczym wirus. Agamemnon, rozwscieczony tym,
ze musi oddaé branke, msci sie na osobie, ktdéra
osmielila sie wejsé z nim w dyskusje i powiedzieé
glosno niemilg prawde. Pycha kréla Myken: jest
wladcg, jednym z najwazniejszych dowddcow
wojsk, tym, ktdry powinien staé nad wszystkimi.
Nie powinien by¢ zmuszony do oddawania tupéw.
Z bogami i przekazujgcymi ich wole wieszczkami
ktdcié sie nie moze, ale moze odegrad sie na kims
innym. Achilles miat czelno$¢ sie spierac¢ — Achille-
sowi trzeba przypomnied, kto tu rzadzi. Agamem-
nona zaslepia przez moment pycha, ktéra bedzie
go sporo kosztowala. Achilles, obrazony, wycofuje
sie z wojny.

Pycha Achillesa: odrzucenie przeprosin Aga-
memnona. Agamemnon nie wyglasza prostego
,przepraszam’; Agamemnon wysyla swoiste po-
selstwo, chce oddaé branke, chce dorzucic czesé
wlasnych tupéw; Agamemnon mdwi wyraznie:
popelnitem blad, teraz go widze i sie do niego
przyznaje. Ale Achilles nie chce tego stuchad. Jest
wielkim wojownikiem, najwiekszym wsréd zyjg-
cych, jest synem bogini, jest tym, bez ktérego nie
mozna zdoby< Troi; jest tym, ktérego Agamemnon
obrazil, a kogos takiego jak Achilles sie nie obraza.
Stuchajacy tego Odyseusz podkresla: wezesniejszy
gniew byt zrozumialy, ale teraz przesadzasz; teraz
po prostu zapamietujesz sie w swojej ztosci, pod-
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niecasz jg w sztuczny sposob, tupiesz nogg tylko
po to, by tupad i postawi¢ na swoim za wszelkg
ceng; to sie zemsci. Achilles nie wierzy. Ale nie-
bawem bolesnie sie przekona o stusznosci tego
ostrzezenia.

Pycha Patroklosa: ma na sobie zbroje Achil-
lesa, wiec moze walczy¢ jak Achilles. A przeciez
przy pozyczaniu zbroi przyjaciel powiedzial wy-
raznie: wychodzisz na pole walki, straszysz Trojan,
zeby sie odczepili od naszych okretéw, i koniec,
oni zwiewaja, ty wracasz. Nie ruszasz do ataku.
Jednak Patroklos, uniesiony wojenng atmosfera,
przez moment czuje sie drugim Achillesem. Roz-
sadek powraca zbyt pézno - gdy dosiega go cios
Hektora.

I ponownie pycha Achillesa, tym razem tak
wielka, ze az bogowie odwracaja z oburzeniem
oczy: jego bdl jest najwiekszy, jedyny, ponad
prawem, nawet ponad prawami wyznaczonymi
przez sity wyzsze. Achilles stracit ukochanego
przyjaciela, ale $mier¢ Hektora to za malo, by
sie naprawde zemscic; Hektora nie mozna zabic
jeszcze raz i jeszcze raz, ale mozna go zhanibid,
pozbawié spokoju po $smierci, potraktowac jak
przedmiot, na ktérym bedzie sie wyzywalo swoja
rozpacz i swoja wsciektosc. Wleczenie przywig-
zanych do wozu nagich zwlok trojaniskiego wo-
jownika, wleczenie ich wokdt muréw Troi, na
oczach Trojan i Trojanek, w tym rodziny zmar-
tego, tak by wszyscy widzieli, wszyscy cierpieli,
wszyscy zamierali ze zgrozy i przerazenia - czyz
nie jest to zemsta idealna, doskonala, absolutna?
Achilles zatraca sie w tym momencie w swoim
gniewie i jednoczesnie w swojej pysze: jest
ponad wszystkim, jemu tak wolno. Nic i nikt
go nie powstrzyma. Dopiero spotkanie z Pria-
mem zmusza herosa do zmierzenia sie nie tylko
z faktem, ze przekroczyt granice, lecz réwniez
z przykra refleksjg o zemscie. Bo to nie sztucz-
nie podniecana zemsta przynosi mu ukojenie -
ukojenie przychodzi w momencie zetkniecia sie
z cudzym bélem.
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Pycha Odyseusza, juz w Odysei: gdy po urato-
waniu czesci swoich towarzyszy, po ucieczce z ja-
skini krél Itaki nie moze sie powstrzymacd i wykrzy-
kuje Polifemowiw twarz: ten Nikt, kt6ry cie oslepil,
to Odyseusz, zapamietaj sobie! Nalezalo milczeé,
nalezalo pozostaé ,Nikim” nalezalo zadowolic sie
takg zemstg, jaka sie juz przeprowadzito: okalecze-
niem cyklopaiucieczka przed nim. Ale Odyseusz -
ten madry, przebiegly, zawsze majacy trzy plany
awaryjneijakiego$ asaw rekawie Odyseusz - przez
moment nie wytrzymal, przez moment pozwolil,
by zawtadnela nim taka zwykta, niemadra pokusa:
postawic kropke nad ,,i”, dopilnowaé, by pokonany
wiedzial, kto go pokonal. Co zawazylo? Zmecze-
nie po dziesieciu latach wojny? Mys], ze najgorsze
juz za nim, a przed nim juz tylko szybki powrét
do domu, gdzie czeka zona, syn i swiety spokdj?
Frustracja, bo to mial by¢ spokojny rejs do Itaki,
a nie uzeranie sie z kolejnymi problemami? Moze
jedno z tych, moze wszystko razem, moze jeszcze
cos innego. Kto wie. Kluczowy jest fakt, ze w ten
spos6b Odyseusz podpisuje na siebie wyrok w po-
staci dekady pelnej trudéw i niebezpieczenstw tu-
taczki; przy okazji podpisuje tez wyrok §mierci na
wszystkich swoich towarzyszy.

Trudno sie tu powstrzymacé przed pewnym
poréwnaniem: przypominajg sie ci wszyscy ,wielcy
z1i” z réznych filméw, ktdrzy w koricowych sce-
nach zawsze, ale to zawsze muszg zmarnowacé
iles cennych minut na opowiadanie gtéwnemu
(dobremu i walczgcemu z nimi) bohaterowi, co
zaplanowali, jak to przeprowadzili i co jeszcze
zrobig. Zamiast po schwytaniu przeciwnika zabié
go szybkoi skutecznie, a potem przejsé do dalszych
etapow niszczenia swiata, kraju, miasta czy pobli-
skiego skrzyzowania - popadajg w te hybris, w to
przekonanie, ze teraz juz nic im nie grozi i niktich
nie pokona, zZe sg nietykalni i niezniszczalni, wiec
mogg porzucic wczesniejsze ,Jestem Nikt” i wy-
krzyczeé swoje prawdziwe imie przed obliczem
wroga. A potem sg zdziwieni, tak uroczo szczerze
zdziwieni, ze to sie msci.
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Moze gdyby czytali Odyseje, wiedzieliby, ze to
zawsze sie msci. A moze i tak robiliby to, co robili
dotad. Przeciez to kusi - uswiadomié przeciwniko-
wi, ze sie go pokonalo, Ze sie na nim zemscito, ze sie
doprowadzito do jego kleski. Albo przynajmniej -
ze wyszto na nasze. Jak trudno odméwic sobie tej
przyjemnosci, jak cieszy samowyobrazenie wyrazu
twarzy, reakcji, wsciektosci drugiej strony, jak przy-
kra jest mysl, ze mialoby sie z tego zrezygnowac.
Nie jestesmy sami z tymi odczuciami - Odyseusz
tez ich doswiadczyt. I tez, jak niekt6rzy z nas, przy-
najmniej raz w zyciu spalit za sobg mosty.

Opowiedziec gniew: to, co nas napedza
(nie zawsze negatywnie)

Od gniewu sie przeciez zaczyna - inwokacje Iliady
otwierajg stowa ,,Gniew, bogini, opiewaj Achilla,
syna Peleusa™. Gniew napedza Achillesa - naj-
pierw gniew na Agamemnona, potem gniew na
Hektora. Gniew ten jest destrukcyjny, a jego kon-
sekwencje dopadajg nie tylko gléwnych zaintere-
sowanych, lecz réwniez ludzi wokdt.

Gniew to sprawa zaréwno ludzi, jak i bogéw.
Boginie rozgniewane na Trojan, Apollo rozgnie-
wany na Achajéw, bogowie rozgniewani na siebie
nawzajem, Zeus wyprowadzany przez innych
bogéw z réwnowagi - czy nie brzmi to znajomo
i wspélczesnie? Wszyscy denerwujg wszystkich
i denerwujg sie na wszystkich - chyba kazdy z nas
chod raz przezyt taki dzien.

Jest jednak i gniew konstruktywny, ktdry po-
pychado dzialania, do stawiania oporu, do szukania
rozwigzan. Telemach, rozgniewany na okupujacych
palac zalotnikow, najpierw zwoluje zgromadzenie,
by przywsparciu mieszkaicéw pozby¢ sie niechcia-
nych gosci, a potem, gdy nie otrzymuje pomocy,
wyrusza na poszukiwanie ojca. Gniew sprawia, ze
Telemach przestaje by¢ chfopcem; staje sie dorosty,
bo odkrywa, ze samo ,jestem zly” juz nie wystar-
cza. Dziecko jest zle i w tej zlosci sie zapamietuje;
dorosty jest zly i cos robi - z tg ztoscig oraz dzieki
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tej ztosci. Dojrzale radzenie sobie z gniewem to
przyznanie, ze dotychczasowe metody nie dzialajg
i trzeba wybrad nowe; to rowniez pogodzenie sie
z tym, ze w danej chwili nie da sie nic zrobié, wiec
trzebaalbo odpuscid, albo odroczyc dzialanie. Tele-
mach opuszcza Itake ze Swiadomoscia, ze zalotnicy
nadal panoszg sie wdomu jego ojca, a on chwilowo
nic na to nie moze poradzié; musi sie z tym pogo-
dzié, aby kiedys zwyciezyc¢.

Malo i rzadko méwimy o tym, jak tworcza site
moze miec gniew, gdy jest dobrze ukierunkowany -
jak potrafi wyrwac nas z leniwego status quo; ze
strefy komfortu, ktéra nie jest zbyt komfortowa,
ale za to wydaje sie bezpieczna; z wlasnego stra-
chu przed zmiana, ryzykiem, samodzielnos$cig albo
oporem. Achilles rozlewa swéj gniew nawszystkich
iwszystko wokét, pozwala, by wécieklosé przejeta
nad nim kontrole; Telemach identyfikuje bezpo-
$rednie (zalotnicy) i posrednie (inni mieszkaricy
[taki) przyczyny swego gniewu, a potem, wspierany
przez boginie, ruszaw podréz, by z gniewu uczynié
podstawe do sensownej aktywnosci.

Gniew Achillesa niszczy, gniew Telemacha
moze budowad. Opowiadajmy o gniewie, ktéry ma
tak rézne oblicza i stwarza zaréwno zagrozenia,
jak i mozliwosci.

Opowiedzie¢ doswiadczanie zycia

Bohaterowie eposow greckich doswiadczaja tego
wszystkiego, co sklada sie na ludzkie zycie: rado-
$ci i bélu, szczescia i cierpienia; rozmaitych form
milosci, rozmaitych form nienawisci; zwyciestwa
i porazki, nudy i zaangazowania, spokoju i strachu.
Niektdrzy z nich na naszych oczach przekracza-
ja swoje dotychczasowe ,ja” - osiggaja dojrza-
tosé psychiczng, ucza sie pokory, konfrontuja sie
i godzg: z wlasng staboscia, z wlasng zaleznoscia,
z wlasng smiertelnoscig.

Achilles po raz pierwszy przekracza swoje
dotychczasowe ,ja”, gdy wycigga reke do Aga-
memnona po $mierci Patroklosa; dostrzega swdj
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blad, swoja wine, rozumie, ze hybris go uwiodta. Ale
najwazniejszy moment przychodzi pdzniej - gdy
do namiotu herosa przybywa Priam. Priam, krdl
trojariski, stary czlowiek, ojciec zabitego Hekto-
ra, odrzuca wszystko, co stanowito jego wielko$¢:
symbole wladzy, krélewsks godnosc, nawet strach
i bdl zrozpaczonego rodzica. Priam kleka przed
Achillesem - przed mlodym czlowiekiem, przed
dowddcg wrogich wojsk, przed zabdjca swego
syna. Kleka i blaga o jedno: o zwrot ciala Hektora,
tak by mozna urzadzi¢ mu pogrzeb, by mozna go
oplakad, by mozna zapewnic jego duszy spokdj.
Priam nie chce niczego wiecej - jedynie odrobiny
zrozumienia dla swego cierpienia, zrozumienia,
ktére pozwoli mu odzyskaé martwego syna. Dla-
tego nie méwi do Achillesa jak krdl ani jak wrdg;
mowi do niego jak ojciec do cztowieka, ktdry tez
ma ojca i ktdry ze wzgledu na to bedzie umial usza-
nowac cudze cierpienie.

[ Achilles - byé moze po raz pierwszy w zyciu,
a z pewnoscig po raz pierwszy tak dorosle i boles-
nie - dostrzega przed sobg drugiego cztowieka, tak
réznego, a zarazem tak podobnego.

Pamietamy, ze dzieki zanurzeniu w Styksie
cialo Achillesa bylo, poza nieszczesna pieta, odpor-
ne nawszelkie ciosy; smieré dosiegla herosa dopie-
ro pod sam koniec wojny. Gdyby jednak sprébowaé
podejsc do tego nieco inaczej? Az do spotkania
z Priamem Achilles pozostaje w pewnym sensie
mentalnym dzieckiem - dzieckiem genialnym
(jako fenomenalny wojownik), ale niedojrzatym
psychicznie, widzgcym tylko swojg radosé (walka),
swoja wscieklos¢ (na Agamemnona, na Hektora)
i swoje cierpienie (utrata Patroklosa). Niedojrza-
ty, nieznajacy jeszcze w pelni zycia, nie jest na
$mier¢ gotowy, cho¢ o niej mdwi; sporo zresztg
w tym mdéwieniu buty, pretensji, a nawet swoistego
szantazu emocjonalnego. Nie jest to jednak jeszcze
pogodzenie sie ze swojg Smiertelnoscig, przyjecie
z godnoscig tego, co stanowi kluczowy element
ludzkiej egzystencji: jej ograniczenia w czasie, jej
zakresu od - do.
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Smieré moze przyjs¢ do Achillesa dopiero
wtedy, gdy osiggnie on pelng dojrzalosé, a dojrza-
to$c to zobaczenie Innego, poczucie jego bélu, wyj-
$cie poza wlasny kawalek $wiata. Achilles w Pria-
mie odkrywa swiat ,poza ja”: swiat, w ktérym
inni ludzie tez cierpia, tez tracg, tez co$ odrzucaja
(Priam - krélewska godnosd, tak jak wczesniej
Achilles swéj gniew na Agamemnona), by uzyskad
co$ cenniejszego (Achilles - mozliwo$é zemsty,
Priam - zwloki syna). Dopiero po tym wszystkim
Achilles bedzie mogt umrzec - gdy utraci Patro-
klosa, poniesie konsekwencje wlasnych blednych
decyzjiihybris, spotka sie z Innym i zobaczy w nim
»innego siebie™. (Mozna by to, na potrzeby lekcji,
zestawic z duchami dzieci, czy nawet Zosi, z dru-
giej czesci Dziadow: tu tez przejscie do $wiata
zmartych moze nastgpic¢ dopiero po pelnym do-
$wiadczeniu zycia).

W postaci Priama w ostatniej piesni Iliady
odmalowano jednoczesnie dwa uderzajgce obrazy
literackie: milosci ojcowskiej i cichego, skromnego
heroizmu. Priam wyrusza do obozu Achajéw i staje
przed zabdjca swego syna; bez pretensji, bez klgtwy
na ustach, bez gniewu. Przeciez ,takie jest prawo
wojny”, ze jeden czlowiek zabija drugiego, a dla
wielkiego wojownika zgingé z reki innego wiel-
kiego wojownika to zaszczyt, nie haiba. Priam -
krdl, starzec i poszkodowany - kleka przed Achil-
lesem, obejmuje jego kolana. Sprébujmy odrzu-
cié¢ antyczne imiona, antyczne realia: przed czlo-
wiekiem, ktdry zabil czyjegos syna, staje ojciec
zabitego. Co z tego, ze walka byla sprawiedliwa,
a ,wojna ma swoje prawa’? Bdl nie przestaje by¢
bdlem, zabdjca nie przestaje byc zabdjca. Ojciec
jednak odrzuca wszelkie ,ale, przeciez”, odsuwa
na bok uczucia, do ktérych ma prawo, wykonu-
je gest blagalnika, jest gotéw ukorzy¢ sie przed
wrogiem. Nie chce zemsty, nie chce zadoscuczy-
nienia, nie chce nawet wyrzucié z siebie rozpaczy -
chce tylko pochowaé syna. Nic nie wrdci Hektora
iz tym Priam jest pogodzony; jedyne pocieszenie,
najakie jeszcze moze liczyd, to pocieszenie plynace
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z wyprawienia pogrzebu i zapewnienia spokoju
duszy zmartego.

Jak bardzo trzeba kochad, by pomimo leku
(bo przeciez Priam odczuwa lek) i pomimo od-
pychajacej perspektywy staniecia twarza w twarz
z zabdjcg swego syna - jednak udaé sie do namio-
tu Achillesa. Ile trzeba mie¢ w sobie heroizmu,
wlasnie takiego cichego, skromnego heroizmu,
ktérym nie epatuje sie na polu bitwy i ktérym
nie wywoluje sie pelnych zachwytu okrzykow -
by odrzucic swojg wielkosé, swoje tytuly i swoje
opory, by uklekna¢ przed tym, ktéry zabil, i btagad
tego, ktéry sprofanowal zwloki. Ile trzeba mieé
odwagi, by powiedzieé: jeste$ wielkim Achille-
sem, ale jestes tez synem starego Peleusa, ktéry
gdzies tam, daleko od Troi, kazdego dnia zastana-
wia sie, czy jeszcze zyjesz i czy, gdy umrzesz, ktos
dopilnuje, bys miat godny pogrzeb. Godny herosa,
godny wojownika, ale przede wszystkim - godny
czlowieka. Kazdego czlowieka. Hektora rowniez.

W tym momencie Priam przypomina Achil-
lesowi o czyms jeszcze: o koniecznosci uszano-
wania ludzkiej godnosci nawet uwroga. Bogowie
odwrdcili wczesniej z oburzeniem oczy i zazadali,
by ktos przywrdcit Achillesowi poczucie propor-
cji; Priam wlasnie to zrobil. By¢ moze dat tym
samym miodemu herosowi najwiekszg i naj-
piekniejsza (rowniez dlatego, ze najbolesniejsza)
lekcje czlowieczeristwa.

Z tego powodu koricowe sceny Iliady sa
tak uderzajgce - choé dwadziescia cztery piesni
opowiadatly nam o kolejnych walkach, to zakon-
czeniem nie jest zwyciestwo Achajéw i poraz-
ka Trojan, tylko cos zupelnie innego: Achilles
i Priam, polgczeni we wspdlnym bdlu i cierpieniu,
jakie niesie ze sobg wojna, jakie niesie ze sobg
zycie; wydanie zwlok Hektora; uroczystosci po-
grzebowe na czesé trojariskiego wojownika. Epos
rozpoczyna zatem opowies¢ o weigz trwajgcych
walkach; koriczy zas - nie kolejna walka, tylko
zawieszenie broni, ustanowione przez Achillesa
po to, by Trojanie mogli godnie optakaé zmartle-
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go. Godnie. Godnos¢ czlowieka wygrata z grozg
wojny, przynajmniej na chwile. W tej chwili jest
cos pieknego.

Wreszcie Odyseusz, ktory, wydawatoby sie,
ma wszystko. Przetrwal dziesiecioletnig wojne,
przyznano mu zbroje zabitego Achillesa, wymy-
$lit podstep, by zdoby¢ wreszcie Troje, cieszy sie
powszechnym uznaniem, ludzie podziwiajg jego
madroscispryt, wspiera go bogini Atena; a teraz,
dumny, zwycieski i niezalezny wraca do domu.
Aleinaniego czeka koniecznosé zweryfikowania
wiedzy o samym sobie, rozliczenia sie ze swoim
sprytem i podejmowanymi decyzjami, pogodze-
nia sie z bolesnymi prawdami. Bledy popelniaja
nawet najmadrzejsi. Wczorajszy zwyciezca moze
by¢ dzisiejszym przegranym, a dzisiejszy krol -
jutrzejszym zebrakiem. I bez wzgledu na to, jak
wyjatkowy jestes, czasem nie dasz sobie rady bez
czyjej$ pomocy.

W przypadku Odyseusza pelne doswiadcze-
nie zycia oznacza przede wszystkim doswiadcze-
nie ograniczend, z jakimi musi sie mierzy¢ czlo-
wiek. O ile Achilles musi nabraé pokory wobec
zycia pomimo swojej sity, walecznosci i nietykal-
nego ciala, czyli wszystkiego, co znajduje po stro-
nie fizycznosci i niezwyktosci herosa - o tyle Ody-
seusz musi nabrac pokory wobec zycia pomimo
swego wspanialego rozumu i niezwyklego sprytu,
czyli pomimo wielkosci i sily umystowej.

Odyseusz, ten madry i sprytny, popelnia
btad kardynalny: zdradza swe imie przed Polife-
mem, przez co scigga na siebie gniew Posejdona.
Popelnia i inne bledy, w gruncie rzeczy catkiem
zrozumiale: ufa, ze jego stowa, jego ostrzezenia,
jego zalecenia wystarczg, by czlonkowie zalogi
wystrzegali sie niebezpieczeristw. Groze spotkan
z morskimi potworami i groze zejscia do swiata
zmarlych zdotla przetrwaé tylko dzieki pomocy
Kirke. Mierzy sie z bolesnym rozliczaniem zycia
przez zmartych (Achilles wyglasza gorzkie stowa:
lepiej by¢é biedakiem w swiecie zywych niz krélem
w $wiecie zmartych), ktére zmuszaja do zastano-
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wienia sie nad wiasnym losem (w ksigzce Czego
najbardziej zZalujq umierajqcy Bronnie Ware wy-
mienia pie¢ powoddw zalu’, a Achilles w Hadesie
wecale nie jest od nich tak bardzo daleki). Zderza
sie z przykra swiadomoscia, ze niekiedy prze-
baczenia nie mozna uzyskaé (Ajas Wielki nawet
w $wiecie zmarlych nie zapomniat konsekwencji
sporu o zbroje Achillesa, wiec w milczeniu od-
wraca sie plecami do dawnego towarzysza broni).
Odyseusz musi sie tez pogodzic z tym, ze nie
zawsze zycie uklada sie tak, jak chcemy - powrdci
wprawdzie do Itaki, ale to nie koniec jego wedrd-
wek, wiec zamiast upragnionego spokoju czeka
go nastepna peregrynacja. Jest jednak i pociecha:
zapowiedz smierci, spokojnej i wsrdd bliskich
ludzi. By¢ moze dla wojownika triumfujgcego
na gruzach trojariskich stlowa te nie mialyby az
takiego znaczenia; ale dla znekanego, zmeczo-
nego i bolesnie juz doswiadczonego podréznego
w tej zapowiedzi kryje sie cos niezwykle kojace-
go. Znosi niechciang i narzucang mu silg mitosé
nimfy Kalipso - mito$¢, ktdra staje sie wiezie-
niem. Musi zdaé sie na taske i pomoc Feakéw,
by doptyng¢ do domu. Do Itaki powraca bez ni-
czego i jako nikt - ten nikt, z ktérego dziesieé lat
wczesniej tak ochoczo zrezygnowal. Nie zdotal
powstrzymac okrzyku ,,Jestem Odys!” w starciu
z Polifemem - wiec nie zostalo juz miejsca na
triumfalne ,Jestem Odys!”, gdy postawil stope na
rodzimej ziemi. Musi wywalczy¢ prawo do od-
zyskania swojego palacu, swojej zony i swojego
miejsca w Itace podczas starcia z zalotnikami
i z rozjuszonymi mieszkaricami wyspy. Powrét
do domu jest trudny, gorzki i zupelnie inny niz
ten, ktérego oczekiwal dekade wczesniej pelen
chwaty wojownik. ,,Nareszcie w domu” Odyseu-
sza staje sie podobne do niektdrych naszych , no
nareszcie”, w ktérych poza ulgg wiecej jest zme-
czenia, frustracji i rozczarowania niz poczucia
zwyciestwa, satysfakcji czy chocby zwyktego za-
dowolenia. Zycie miewa kwasny smak - i czasem
nie da sie tego smaku poprawié. Udawanie, ze tak
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nie jest, prowadzi donikad; przyjecie tego faktu
do swiadomosci, pogodzenie sie z nim i ruszenie
dalej - to cos, czego potrzebujemy, by dorosnad.

Opowiedziec o granicach

W pewnym sensie Iliada i Odyseja mogg byc awer-
sem i rewersem tej samej historii, tej samej mysli:
jakakolwiek wielkosc cztowieka musi sie spotkac
i pogodzic z ludzkg smiertelnoscig oraz ze wszyst-
kim, co sie z tym wigze. Bez wzgledu na to, czy
nasza wyjatkowos¢ dotyczy ciala czy, umystu -
zawsze jest wyjatkowoscig ograniczong czasem.
Bez wzgledu na to, w czym przescigamy wszyst-
kich - nie uciekniemy przed tym, co jest zapisane
wludzkim losie. A sg wnim zapisane, obok piekna,
zachwytu, zwyciestw i radosci, takze bdl, bledy,
utrata, ograniczenia.

Tym bardziej istotne wydaje sie wiec to, ze za-
réwno Achillesa, jak i Odyseusza pozostawia poeta
w momencie, gdy cijuz przekroczyli pewng grani-
ce zycia - nie ostateczng, bo nie dobrneli jeszcze
do korica swego istnienia; ale przekroczyli to, co
stanowito ich dotychczasowe ograniczenie. Mozna
by powiedzied, ze w Iliadzie i Odysei obaj herosi
zostajg zmuszeni do wyjscia poza swojg strefe
komfortu - po to, by doswiadczy¢ zycia w pelni,
czyli zycia, w ktérym jest takze dyskomfort, taki,
z ktérym czlowiek wedtug wlasnego przekonania
nie jest w stanie sobie poradzié. A jednak sobie
z nim radzi - nie w pelni, nie bez potknieé i nie
na zawsze. Mimo wszystko jednak - jakos sobie
radzi. Po ludzku. Po ludzku, czyli niedoskonale. Bo
doskonale mogliby sobie poradzié tylko bogowie,
a ludzie bogami nie sg - z czym i Achilles, i Ody-
seusz (i kazdy z nas) musi sie w koricu pogodzic.
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Czy myslimy tak samo?

Martyna Glema

O znaczeniu interakcji w ksztalceniu

zawodowym

Komunikacja a edukacja

Ksztalcenie zawodowe to pojecie szerokie, ktére
znacznie wykracza poza tradycyjne myslenie
o nim jako o rodzaju placéwki edukacyjnej, przy-
gotowujacej do konkretnego zawodu. Ksztalcenie
zawodowe to przede wszystkim aranzowanie do-
$wiadczenia, polegajacego na wprowadzeniu do
wykonywania przyszlego zawodu', co pozwala
uczniowi od razu zapoznacd sie z praktycznymi wy-
zwaniami i realiami pracy w danej profesji. W ten
spos6b zdobywa doswiadczenie, ktdre trudno za-
stapic teorig. Ksztalcenie staje sie bardziej anga-
zujace i zblizone do rzeczywistych sytuacji zawo-
dowych. To réwniez inicjowanie przemyslanych
interakcji miedzyludzkich czy interakcji miedzy
czlowiekiem a narzedziem, ktérym ma sie postu-
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giwaéw pracy. To, w jaki sposéb sie z kims/czyms
kontaktujemy, komunikujemy oraz wplywamy na
siebie, ma znaczenie dla efektywnego zdobywania
nowych umiejetnosci poznawczych oraz intelek-
tualnych w procesie ksztalcenia.

Istnieje $cisty zwigzek miedzy interakcjg
a zaangazowaniem poznawczym, ktére odgrywa
kluczows role w konstruowaniu nowych proceséw
myslowych i wiedzy. Cho¢ zardwno interakcja,
jak i zaangazowanie poznawcze sg przedmiotem
rosngcego zainteresowania w badaniach nad
srodowiskami ksztalcenia online, stosunkowo
niewiele prac ukazuje, w jaki sposdb zaangazo-
wanie poznawcze ewoluuje wraz ze zmiang po-
ziomu interakcji®. Co wiecej, w zasadzie nikt nie
bada, jak rozmowa z drugg osobg moze wplynaé
na nasze myslenie krytyczne czy emocjonalne,
a co za tym idzie - tak przelomowe decyzje jak

REFLEKSJE 2/2026

85



86

wybdr $ciezki ksztalcenia w konkretnym obszarze
zawodowym. Zrozumienie zaleznosci interakcji
izaangazowania poznawczego pozwala projekto-
wac efektywniejsze metody nauczania i tworzy¢
$rodowiska edukacyjne sprzyjajace aktywnemu
uczeniu sie. W praktyce oznacza to lepsze przygo-
towanie ucznia do samodzielnego rozwigzywania
probleméw.

Dwa typy myslenia: krytyczne i emocjonalne

Myslenie krytyczne definiowane jest jako zdol-
nos¢ do systematycznej analizy oraz ewaluacji
informacji w sposéb spdjny, logiczny i racjonal-
ny. Oprdcz opiniowania obejmuje umiejetnosc
dostrzegania i interpretowania relacji miedzy
faktami, pojeciami czy zjawiskami®. Myslenie kry-
tyczne pozwala uczniowi nie tylko przyjmowaé
informacje, ale takze je kwestionowacd, zestawiad
wlasne opinie z opiniami innych oséb i wyciggad
wnioski; ponadto myslenie krytyczne rozwija
zdolnosé do swiadomego podejmowania decyzji
w sytuacjach zawodowych. Moze miec duze zna-
czenie dla powodzenia zawodowego na kazdym
stanowisku.

Interakcja z druga osoba z reguty wptywa na
rodzaj czy sposéb analizowania, ewaluacji czy do-
strzeganiaiinterpretowania danych aktéw komu-
nikacyjnych, co nierzadko ma zwigzek z punktem
widzenia naszego rozmdwey, ktdry kladzie nacisk
na konkretny komunikat czy kanal komunikacyj-
ny, ktérym sie postuguje. Dla przykiadu - nadawca
wypowiadajacy komunikat trzyma skrzyzowane
rece przy sobie, co moze powodowad, ze odbiorca
uzna taka postawe jako swiadczgcg o zaniepokoje-
niuizinterpretuje ja na przyktad jako zwiekszone
poczucie zagrozenia swojego rozméwcy. Czesto
interakcje pomiedzy ludZmi moderujg myslenie
i wnioskowanie w konkretny sposéb, ktdry jest
charakterystyczny dla danej osoby.

Istnieje réwniez myslenie emocjonalne, ktére
polega na interpretowaniu rzeczywistosci poprzez
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nadawanie innym osobom znaczen i uczué wy-
nikajacych z wlasnych przezyé emocjonalnych®.
Emocje sg ludzkim filtrem, sprawiajacym, ze
kazdg sprawe mozemy postrzegac inaczej, niz
wyglada onaw rzeczywistosci. Emocja nadaje ko-
lorytuwydarzeniu, wypowiedzi czy rzeczy. Jak, na
przyklad, oceniamy dziecko, malujace po scianie
pisakiem? Mozna zareagowac radoscig i usmie-
chem na twarzy, i pochwalié dziecko, docenié
je za piekne ,dzielo”. Ale mozna tez nakrzyczeé
w zlosci za nowg szkode w mieszkaniu i przykleid
dziecku latke ,zloczyricy”. Mozna nawet w akcie
bezsilnosci poptakad sie, z powodu potrzeby prze-
malowania $ciany kolejny raz, co prawdopodob-
nie upokorzy dziecko. Mozna wypowiedziec (zbyt)
wiele stow, kierujgc sie emocjami; czy to bedzie
radosé, ztosé, smutek czy lek to juz inna kwestia,
natomiast moga je wywolywacé interakcje z innymi
osobami czy tez z technologig. Powszechna jest
wiedza na temat negatywnego wplywu przeby-
wania przed ekranem nieprzerwanie przez wiele
godzin. Moze to powodowacd niechciane emocje,
jak zto$¢ czy smutek, ktdre podczas czy nawet po
interakcji zmieniaja nasze myslenie emocjonalne.

Emocje obecnew procesie edukacji zawodo-
wej mogg wspierad lub utrudniaé przyswajanie
wiedzy. Pozytywne emocje, takie jak ciekawos¢
czy satysfakcja, zwiekszaja motywacje i chec do
dzialania, natomiast negatywne - zniechecajg
i ograniczajg otwarto$¢ poznawczg. Wazne, aby
proces ksztalcenia zawieral aspekt emocjonalny
w interakcji, tworzac sympatyczng atmosfere,
sprzyjajacg zaangazowaniu i dziatlaniu. W ten
sposOb emocije stajg sie nie przeszkoda, lecz narze-
dziem wspierajgcym rozwdj zawodowy i osobisty.

Znaczenie interakcji dla ksztalcenia
zawodowego

Czym jest interakcja? Zachodzi wtedy, gdy przy-

najmniej dwie lub wiecej jednostek - osoby czy
rzeczy — angazuje sie w komunikacje, skupiajac
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uwage na tym samym zadaniu lub dzialaniu. To,
co robig razem, odbierane jest jako wspdlna ak-
tywno$¢é. Interakcja stanowi zatem fundament
wszelkiego procesu uczenia sie, poniewaz bez niej
nie dochodzi do wymiany znaczen ani do tworze-
nia wspdlnych doswiadczen. Towlasnie w trakcie
wzajemnego oddzialywania rodzi sie zrozumienie
irefleksja, ktdre sprzyjajg uczeniu sie w dzialaniu.
Tak jak wczesniej zostato podkreslone, bo-
haterami interakcji moga byc osoby lub rzeczy, co
bardzo poszerza perspektywe i pozwala ukazaé
interakcje w takich konfiguracjach, jak: osoba -
osoba, grupa - osoba, osoba - technologia, tech-
nologia - technologia, grupa - technologia. Warto
zwrdcié uwage, jak interakcja wpltywa na wiele
proceséw zachodzgcych w ludzkim postrzeganiu
rzeczywistosci, miedzy innymi jak wyplywa na
myslenie. Kazda z wymienionych konfiguracji
ma inne znaczenie w ksztalceniu zawodowym.
Interakcja czlowieka z technologig uczy precyzji
i odpowiedzialnosci, natomiast z innymi ludZmi:
komunikacji, wspélpracy i empatii. Wspdlnie
tworzg one srodowisko sprzyjajace rozwojowi
zaréwno poznawczemu, jak i emocjonalnemu.
Interakcje spoteczne w ksztalceniu zawodo-
wym majg nieoceniony wplyw na rozwdj myslenia,
ktdry bezposrednio przeklada sie na skutecznosé
dziatania w praktyce zawodowej. Dyskusje oraz
wspolne wykonywanie zadari pomiedzy uczest-
nikami procesu nauczania, w tym nauczycielami
oraz uczniami, umozliwia wymiane wiedzy i do-
$wiadczen, co sprzyja glebszej analizie probleméw
oraz krytycznej ocenie dostepnych informacji®.
Dzieki takim interakcjom uczniowie uczg sie pa-
trzeé na problemy z réznych perspektyw i wspol-
nie poszukiwad rozwigzan. Proces ten rozwija nie
tylko kompetencje merytoryczne, ale takze umie-
jetnosé wspétdziatania, stuchaniaiargumentowa-
nia. Podczas takich interakcji zwiekszeniu ulega
zdolnos¢ do rozwigzywania probleméw, podej-
mowania decyzji, komunikowania sie z innymi
ludZmi oraz planowania i organizacji dzialan, co
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w sumie tworzy zbidr kluczowych kompetencji,
potrzebnych w ksztalceniu zawodowym, a co za
tym idzie réwniez do pracy zawodowe;j.

Nie mniej istotne z tego punktu widzenia jest
znaczenie interakcji spotecznych dla rozwoju my-
$lenia emocjonalnego, odgrywajace kluczowsg role
w pracy wymagajgcej wspotpracy i komunikacji
z innymi. Uczestnictwo w zadaniach grupowych
i warsztatach pozwala jednostce nauczy¢ sie roz-
poznawania wlasnych emocji oraz uczué towa-
rzyszacych innym osobom. Jak mozna spojrzec
na sytuacje, gdy podczas ¢éwiczeni praktycznych
student uczy sie obstugi maszyny lub realizuje
projekt w grupie? Moze odczuwaé ekscytacje
z powodu prawidlowo wykonanego zadania,
frustracje z powodu btedéw wiasnych lub tych
popelnianych przez inne osoby, a takze niepokdj,
gdy cos nie idzie zgodnie z planem. Wszystkie te
emocje wplywajg na jego reakcjeidecyzje - jak re-
aguje na sugestie kolegdw, jak dostosowuje swoje
dzialania do potrzeb grupy, jak zarzadza stre-
sem. W ten sposdb interakcje spoteczne ksztal-
tujg kompetencje interpersonalne i decyzyjne,
uczgc zaréwno rozumienia wlasnych emocji, jak
i odczytywania sygnaléw emocjonalnych innych
ludzi’. Swiadomos$¢ emocjonalna w relacjach za-
wodowych jest niezbedna, by budowac zaufanie
i efektywnie wspdlpracowad. Interakcje ucza, ze
emocje - zaréwno wiasne, jak i cudze - moga by¢
zrédlem informacji, ktére pomagajg lepiej rozu-
mied sytuacje zawodowe i reagowac adekwatnie.

Nie mniej istotne sg interakcje z technolo-
gig i narzedziami wykorzystywanymi w procesie
ksztalcenia zawodowego. Wirtualne laboratoria,
programy symulacyjne czy platformy edukacyj-
ne pozwalajg cztowiekowi eksperymentowad,
sprawdzac hipotezy i stosowacd teorie w prakty-
ce, ale w sposdb kontrolowany i bezpieczny. Jakze
mozna spojrze¢ na ucznia wykonujacego zadanie
w takim srodowisku? Moze podejmowacd decyzje,
obserwowac skutki swoich dziatar, modyfikowaé
strategie, a wszystko to uczy go samodzielnosci
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w mysleniu i rozwija zdolnos¢ krytycznej anali-
zy sytuacji. Kazdy blad czy niepowodzenie staje
sie okazjg do refleksji i lepszego zrozumienia
procesdéw, a wiedza teoretyczna zyskuje realne
zastosowanie w praktyce. Badania pokazujg, ze
aktywne uczestnictwo w takich interakcjach
znaczgco wspiera rozwoj myslenia krytycznego,
umozliwiajac przenoszenie zdobytej wiedzy na
rzeczywiste dzialania zawodowe 7. Technologia
staje sie wiec nie tylko narzedziem, lecz partne-
rem w procesie uczenia sie. Pozwala popetniaé
btedy bez ryzyka, uczy konsekwencji dziatan
i rozwija odpowiedzialnos¢ za podejmowane
decyzje. W efekcie przygotowuje ucznia do sa-
modzielnego i refleksyjnego funkcjonowania
w Swiecie pracy.

Podsumowanie

Interakcje, zaréwno z ludZmi, jak i z technologia,
odgrywaja ogromng role w ksztaltowaniu nasze-
go myslenia w procesie ksztalcenia zawodowe-
go. To one rozwijajg ucznidw poznawczo, ale tez
stymulujg ich myslenie krytyczne i emocjonalne,
ktore stanowig fundament, na ktérym opiera sie
skuteczne dzialanie w pracy. Dzieki nim uczacy
sie nabywaja zdolnos¢ analizowania informacji,
podejmowania decyzji oraz rozwigzywania prob-
leméw w sposéb refleksyjny i logiczny. Nawigza-
nie kontaktéw z ludZmi sprzyja rozwojowi kom-
petencji komunikacyjnych, empatii i wspétpracy,
natomiast interakcje z technologia umozliwiaja
bezpieczne eksperymentowanie, laczenie teorii
z praktyka i doskonalenie umiejetnosci zawo-
dowych. Aktywny udzial w procesie nauczania,
wymiana doswiadczen oraz wspdlne dziatania
wzmacniajg zaangazowanie poznawcze, samo-
dzielnos¢ i odpowiedzialnosc za wlasny rozwd;.
Tym samym ksztalcenie (do) interakeji przygoto-
wuje jednostke do skutecznego funkcjonowania
w srodowisku zawodowym, zwiekszajac jej szanse
na sukces w przyszlej pracy.
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Jak czlowiek moze nauczy¢ sie podejmowad
decyzje, analizowad sytuacje czy wspodtpracowaé
z innymi, jesli nie doswiadczy tych interakcji
w praktyce? Wlgczanie ich do procesu nauczania
pozwala nie tylko zdobywad wiedze teoretyczna,
ale przede wszystkim uczy¢ sie podejmowania
decyzji, rozwigzywania probleméw i wspélpracy
w rzeczywistych warunkach, czyli kompetencji,
ktére bezposrednio przekladajg sie na sukces
zawodowy.
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Studentka V roku jednolitych studiéw magisterskich

na kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna

na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Zainteresowana neuronauka poznawczg oraz problematyka
rozwoju poznawczego i neuropsychologicznymi podstawami

uczenia sie.
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Autentycznos¢ w swiecie

ekranow

Jakub Celebucki

O tym, jak nie zatracic¢, a odnaleZ¢ siebie

Wspdlczesnie otacza nas wiele cudéw technolo-
gicznych oraz innych konstruktéw kulturowych.
Jednym z najpowszechniejszych jest tatwo osia-
galny dostep do internetu oraz konsekwencje,
jakie sie z tym wigza. Mowa tu o wielu aspektach,
ktére umozliwiajg szybkie dzialanie, jak chocby
natychmiastowg komunikacje za posrednictwem
komunikatoréw. Ich zréznicowanie pozwala na
dopasowanie do wybranej grupy odbiorcéw wraz
z calym dobrodziejstwem konsekwencji. Kiedy ich
rozwdj sie rozpoczynal, przesylane wiadomosci
w duzej mierze bazowaly wylacznie na znakach,
takich jak litery i cyfry. Dzisiaj spektrum mozliwo-
$ci jest zdecydowanie rozszerzone. Nawet (a moze
iszczegdlnie) w telefonach komérkowych i miedzy
innymi ich komunikatorach mamy dostep do rdz-
nego rodzaju animacji, obrazéw GIF, naklejek,
grafik rozmaitych styléw i coraz szerzej rozwija-
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jacych sie asystentéw bazujacych na sztucznej in-
teligencji. Oczywiscie, tak rozlegte mozliwosci ak-
tywnie wspierajg nas w codziennych obowigzkach,
wykonywaniu naszej pracy i ukladaniu planéw na
przysziosé. Z pozoru rozwijajaca sie technika i po-
stepujaca ewolucja smartfona oraz sieci, w ktérej
on dziala, wigzg sie tylko z benefitami. Ale pojawia
sie tutaj jeden zastanawiajacy detal. Gdzie w tym
wszystkim | smart ludzie™?

Zycie w i poza ekranem

Profesor socjologii na MIT Sherry Turkle stwier-
dzita, ze technologie, jakimi dysponujemy - cho¢
trafniejsze jest stwierdzenie: nasze oddanie sie
wrece technologii - wywiera ambiwalentny wplyw
na spoleczeristwo. Rozwijajac tytul jej ksiazki Alone
Together: Why We Expect More from Technology and
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Less from Each Other, mozna stwierdzic: ,we are
increasingly demanding and expecting more from
technologywhile demanding less from our friends,
family and coworkers” (,stawiamy coraz wieksze
wymagania i oczekujemy wiecej od technologii,
ajednoczesnie mniej od naszych przyjacidl, rodzi-
ny i wspo6tpracownikéw”)!. Oznacza to, ze nacisk
jest kladziony na technologie zamiast na odbiorce,
ktéry traktowany jest tym samym przedmiotowo,
a to wilasnie z nim technologia powinna pomagaé
nam sie komunikowaé. Pojawia sie tutaj dysonans,
ktdry dla krytycznie myslacych moze okazad sie
niepokojgcy. Turkle w swojej publikacji poréwnu-
je postrzeganie uzytkownikdw po drugiej stronie
ekranu do obiektéwinarzedzi, jakie pozwalajg nam
trwaé w cyfrowym ladzie.

Warto takze poruszyc temat istotnej dycho-
tomii, na ktdrej dzisiejszy $wiat sie opiera. Turkle
opisuje to jako presje do prowadzenia podwdjnego
zycia. W kontekscie sfery online uzywa ona stowa
tethered, ktére najtatwiej przettumaczyé , podtaczo-
ny”, co moze wydawacd sie humorystyczne, bystre
i jest jak najbardziej trafne?. Ta cyfrowa rzeczy-
wistos¢ okrywa naszg tozsamosc plaszczem usta-
wionych profili, spersonalizowanych stron oraz
tablic (typu moodboard, na przyktad w aplikacji
Pinterest), ktére celowo prezentuja wyselekcjono-
wane informacje, by przedstawiac¢ nas w samych
superlatywach.

To ta druga, niewirtualna rzeczywistos¢ jest
bardziej wymagajaca. Fizyczna terazniejszos¢
wymaga od nas inicjowania interakcji z drugim
czlowiekiem, co czesto wigze sie z wiekszym za-
angazowaniem poznawczym. Aby udowodnié
swojg teze, badaczka opisuje przypadek nastolet-
niej dziewczynki o imieniu Audrey. Dziewczynka
usilnie ucieka sie dowysylaniawiadomosci zamiast
prowadzenia rozmdw telefonicznych. Twierdzi, ze
w ten sposdb jest w stanie nawigzac kontakt z wiek-
szg liczbg osdb, co w efekcie dowodzi, iz zalezy
jej bardziej na ilosci niz jakosci utrzymywanych
kontaktow.
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Czy jestesmy w sieci wbrew naszej woli?

Biorac pod uwage realia, w jakich funkcjonujemy,
$miato mozna rzec, ze spedzamy w sieci pokazng
czesc naszego czasu. Czesto procesy w niej za-
chodzgce sg tak wyselekcjonowane i doprecyzo-
wane, ze nawet nie odczuwamy granicy miedzy
rzeczywistoscig fizyczna a cyfrowg i plynnie ja
przekraczamy. Mozliwosé wchodzenia w kontakt
ze spolecznosciami na poziomie wirtualnym jest
bardzo przydatna i daje wiele opcji: mozemy tego
dokonywac o kazdej porze oraz w kazdym miej-
scu, jesli tylko mamy dostep do internetu i sprawny
smartfon. W pewnych wypadkach robimy to tak
czesto, ze mozna zaczac sie zastanawiad, czy dalej
jest to swiadome uzytkowanie? Czy nie dochodzi
w pewnym momencie do automatyzacji naszych
dziatari? Najlepiej bytoby, gdyby kazdy sobie sam
odpowiedzial na te pytania.

Nalezy jasno zaznaczy¢, ze opisywane media
sa tak stworzone, by byly interesujace, atrakcyjne
iangazujgce w najwyzszym stopniu. To stwierdze-
nie jest oparte na licznych badaniach, ktére opi-
sujg zaleznosci miedzy stanem uzaleznienia i ko-
rzystania z mediéw spolecznosciowych®. Mozna
w tej kwestii przywolac trzy kluczowe informacije.
Po pierwsze, intensywne korzystanie z przestrzeni
cyfrowej prowadzi do objawéw, ktére mozna po-
réwnac do tych po zazyciu substancji odurzajgcych.
Po drugie, media spotecznosciowe sg znane z wy-
korzystywania wyspecjalizowanych algorytméw,
ktore stuzg przedtuzeniu korzystania z aplikacji
przez uzytkownikéw. Co wiecej, kontynuowane
warunkowanie poprzez polubienia, komentarze
i podobne pozytywne asocjacje wzmagaja korzysta-
nie z tych mediow w przysztosci. Po trzecie, prze-
bywanie i aktywne uczestnictwo w zyciu spolecz-
nosci cyfrowych samo w sobie niesie potencjat do
uzaleznienia. Dowidd! tego miedzy innymi Mijail
Naranjo-Zolotov, ktéry badal grupy oséb pocho-
dzenia latynoamerykarskiego®*. Wyniki jego badan
dowodza, ze poczucie przynaleznosci do wirtualnej
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spolecznosci byto gléwnym czynnikiem stojagcym
za uzaleznieniem od mediéw spolecznosciowych.
Réwnie ciekawym zagadnieniem jest zjawi-
sko superbodZcéw oraz form przekazu tresci cy-
frowych. Superbodziec bezposrednio odnosi sie do
tego, czego doswiadczamyw przestrzeni wirtualnej
kazdego dnia. Oznacza ,zjawisko, w ktérym prze-
sadna, sztuczna wersja bodzca naturalnego wywo-
luje silniejszg reakcje niz sam bodziec naturalny™.
Przesyt wyidealizowanych, dopracowanych i spe-
cjalnie dobranych tresci jest wszechobecnyw prze-
strzeni cyfrowej. W teorii jest mndéstwo powodéw
do euforii, a przestrzeri cyfrowa daje nieograniczo-
ne mozliwosci do jej odczuwania. Jednakze super-
bodzce kryja w sobie takze bardzo ciemng nature,
ktéra czesto przykrywana jest marzycielskimi fil-
trami, konformistycznymi programami sztucznej
inteligencji i stodziutkimi klamstewkami.
Terminem tym operowano juz w polowie ubie-
glegowieku. Czynniki, z jakimi sie wigzg superbodz-
ce, zostaly zbadane przez laureata Nagrody Nobla
w dziedzinie biologii, Niko Tinbergena. Stworzyl
on termin supernormal stimuli, na podstawie ktérego
powstala polska wersja — superbodzce®. Tinbergen
zajmowal sie badaniem ptakdw;, szczegdlnie tych sty-
nacych ze skladania barwnych iwzorzystych jaj. Jego
praca badawcza polegata na przygotowaniu sztucz-
nych, wiekszych i nienaturalnie kolorowych jaj
z doskonalszymi wzorami oraz intensywniejszymi
kolorami. Tak przygotowane rekwizyty umieszczat
w przestrzeni legowej ptakéw. Ptaki od razu prze-
kierowaly uwage z zajmowania sie swoim legiem
narzecz poswiecenia jej sztucznym jajom. Efekt byt
zjawiskowy, gdyz mniejsze skrzydlate kilkukrotnie
zeslizgiwaly sie z jaj wielkosci ich samych, by potem
predko wdrapaé sie ponownie na ich szczyt. Czy
nie tak samo jest z ludZmi zatracajacym sie w prze-
strzeni cyfrowej petnej ;wykwintnych” tematéw
,godnych” naszej uwagi? Mysle, ze po chwili zasta-
nowienia konkluzja nasuwa sie sama. Prawdziwy
problem lezy tam, gdzie ,,luksus pikseli” przyémiewa
nieperfekcyjna, lecz prawdziwg istote $wiata.
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Jak przeciwdzialaé ciaglemu polaczeniu
i ciaglej samotnosci?

Zdecydowanie jednym z najbardziej nurtujacych
paradoksdw na skale globalng jest fakt, iz ciggte
polaczenie weale nie pomaga zwalczaé samotnosci.
Jest to niestychanie dziwne, gdyz w rzeczy samej
mamy mozliwosé odezwania sie do dziesigtek, jak
nie setek, 0sdéb dzieki technologii. Tymczasem sa-
motnos¢ jednostkiwcale nie maleje. Wraz z rosng-
cym czasem poswieconym na przegladanie mediéw
spotecznosciowych réznego rodzaju poczucie od-
separowania i izolacji moze sie nawet zwiekszy¢,
wbrew oryginalnemu zalozeniu. By¢ moze szkoput
nie tkwi w mozliwosci potencjalnego kontaktowa-
nia sie z kimkolwiek, lecz w aktywnym zaangazo-
waniu i podtrzymywanych relacjach.

Swietnie do tego tematu odnosi sie Ken Ro-
binson w swojej ksiazce pod tytutem Odkryj swéj
zywiol. Jak odkryc swoje talenty, odnalezc pasje i zmienic
swoje zycie. Poczucie spelnienia i przynaleznosci sa
integralnie powigzane z tymi, ktdrzy nas otaczaja.
Nie mozemy zatem oczekiwad, ze prostokat zosta-
nie wpasowany w okragly otwér. Gdy odkrywamy
i poszerzamy swoje horyzonty, w efekcie mozemy
odnalez¢ nie tylko swoje powolanie, ale takze swdj
Zywiot. ,,Zywiot ma dwie cechy i dwa warunki, by
sie w nim znalez¢. Cechami sg uzdolnienie i pasja.
Warunkami sg postawa i mozliwosci. Kolejnoséjest
mniej wiecej taka: Pojalem to; Kocham to; Chce
tego; Gdzie to jest?””. Odkrycie swojego Zywiotu
i polgczenie sie z innymi, ktérzy majg podobne
zainteresowania i pasje, otwiera wiele mozliwosci
1 sprzyja rozwojowi.

Ken Robinson wymienit kilka mechanizmow,
ktére skladajg sie na te procesy; sa to: utwierdzanie,
wspolpraca oraz inspirowanie®. Piszac o utwierdza-
niu, autor uzyl poréwnania ludzi do grup roslin.
Metafora ta oparta jest na fakcie, iz niektére ro-
$liny rozwijajg sie lepiej w grupach; z ludZmi jest
bardzo podobnie. Czlonkowie tozsamych grup
ludzi (,,plemion”) wplywajg na siebie réwnie inten-
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sywnie, niezaleznie od tego jak bardzo sie réznia.
Odnalezienie swojego ,,plemienia” umacnia osobe
w realizacji pasji, niweluje poczucie samotnosci,
wzmaga zaangazowanie, Sprzyja rozwojowi spraw-
czosci i wspiera dalszy rozwdj.

Wspdlpraca natomiast odnosi sie bezposred-
nio do wykonywanych czynnosci, wspdlnych akeji
i projektdw, jakie cztonkowie plemienia pragng re-
alizowad. Powoddw do wspdlnego dzialania moze
byc wiele lub mato, jednak zadna opcja nie wyklu-
cza pozytywnych skutkéw danego zabiegu. Mozna
w tej kwestii odnosié sie do aspektu fundamentéw,
wsparcia lub obustronnych benefitéw. Co wazne,
wszystkie mozliwosci zaliczajg sie do grupy wspdl-
nych intereséw. Plemiona, dzialajac wspdlnie, bedg
osiggad wiecej niz pojedyncze osoby, a ich procesy
tworcze bedg wzajemnie stymulowane.

Trzecim z wymienionych dziatan jest inspi-
rowanie. To naturalne, ze gdy widzimy, jak inne
osoby podzielajgce naszg pasje osiggajg sukcesy,
sami nabieramy wiatru w zagle i rozpedu do prze-
kraczania granic, podnoszgc poprzeczke wlasnych
aspiracji. Wzajemna wymiana informacji w gronie
zaufanych pasjonatdw jest takze niezastgpionym
Zrédtem inspiracji.

Sytuacja os6b nieprzynalezacych do
plemienia

A co sie dzieje, gdy dominuje osamotnienie?
Wedlug danych zebranych w2023 roku przez Insty-
tut Gallupa, dotyczy ono ponad 1/5 globalnej popu-
lacji - ,odczuwatem wezoraj samotnosé przez dlugi
czas™®. Co prawda, mniej oséb doswiadcza samot-
nosci niz wiekszosci innych negatywnych odczud,
jak: stres, smutek, bdl fizyczny, gniew i zamartwia-
nie sie. Jednakze samotno$¢ poteguje inne nega-
tywne odczucia, co powoduje znaczne pogorszenie
sytuacji osoby zmagajacej sie z nia. Wedlug anali-
zy poréwnawczej przeprowadzonej przez Instytut
Gallupa, osoby, ktdre odczuwaly samotnosé, w36%
byly dodatkowo narazone na smutek. Takze 0 31%
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0s6b wiecej byto podatnych na zamartwianie sie,
a pojawienie sie u nich stresu bylo o 30% bardziej
prawdopodobne. Zatrwazajaca jest liczba oséb
cierpigcych z powodu osamotnienia, a dodatkowo
obrazuje to, w jaki sposéb stan ten wplywa na inne
towarzyszace odczucia. To szczegdlne poruszajace
i paradoksalne w dobie, gdy dzieki zrewolucjoni-
zowanej sieci jesteSmy w stanie komunikowac sie
lepiej niz kiedykolwiek wczesniej.

Réwnie istotnym dowodem na nasze podupada-
jace samopoczucie jest badanie z 2014 roku, bezpo-
$rednio opierajgce sie na sprawdzeniu relacji pomie-
dzy postrzegang izolacja spoleczng a uzytkowaniem
mediéw spolecznosciowych™. W procedurze badania
wzielo udziat 1787 obywateli USA wwieku od 19 do
32 lat, ktorzy odpowiadali na pytania w kwestiona-
riuszu, dotyczgce nastepujacych platform: Facebook,
Twitter, Google+, YouTube, LinkedIn, Instagram,
Pinterest, Tumblr, Vine, Snapchat i Reddit. Otrzy-
manewynikiwykazaly, iz osoby spedzajace najwiecej
czasu (w sposob ciagly) w mediach spotecznoscio-
wych byly dwukrotnie bardziej narazone na silne
poczucie izolacji w poréwnaniu z pozostalymi ba-
danymi. Natomiast osoby najczesciej siegajace po
smartfon, by sprawdzic¢ media spolecznosciowe, byly
trzykrotnie bardziej narazone na to poczucie.

Biorgc pod uwage omodwione przypadki,
nasuwa sie pytanie: czy wspomniane wczesniej
platformy to tylko przystowiowi zlodzieje czasu
czy moze ,pijawki energetyczne™? Co robi z nami
uzaleznienie od dopaminy i jakie pocigga konse-
kwencje dla zdrowia psychicznego i samopoczu-
cia? Po przedstawieniu rzetelnych dowoddw em-
pirycznych powiedzenie, Ze internet trzyma nas na
sznurkach niczym marionetke, przestaje brzmieé
jak fikcjaliterackai coraz lepiej stuzy odzwiercied-
leniu systemu, w jakim funkcjonujemy.

Autentycznos¢ jako zloty srodek

Swojego rodzaju kluczem uniwersalnym, a moze
nawet wytrychem do problemu moze by¢ kwestia
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autentycznosci. Ale zeby przej$¢ do omdwienia jej
natury i sposobow jej objawiania sie, nalezy skupic
sie na samej definicji oraz na tym, czego ona doty-
czy. Autentycznosc to cecha kogos lub czegos zgod-
nego z rzeczywistoscia, niezmienionego w zaden
sposdb dla osiggniecia okreslonych korzysci''. Po
wnikliwym przyjrzeniu sie problematyce wylania-
ja sie dwie konkluzje. Po pierwsze, poprzez bycie
sobg w naturalny sposéb odnajdziemy w danych
sferach osoby z podobnymi zapatrywaniami, pasja-
mi oraz planami na zycie. Po drugie, autentycznosé¢
dziata jak sprawny bufor, ktory ochrania nas przed
towarzystwem oportunistycznym, nieszczerym
i takim, jakie zwyczajnie do nas nie pasuje. W ten
sposdb prawda, ktdra zyjemy, pasja, ktérg wceiela-
my w zycie, dzialajg jak magnes, przyciagaja to, co
cenne i wartosciowe, odpychajac tym samym to, co
zbedne i szkodliwe.

Pojawia sie jednak pytanie: w jaki sposdb
zweryfikowad przedstawione zatozenia w prze-
strzeni cyfrowej? Wyniki analizy przeprowadzonej
w marcu 2025 roku pokazujg te tematyke szczego-
towo'2. Badanie empiryczne skupialo sie na tym,
czy uzywajac platform mediéw spolecznosciowych,
w ogdle jestesmy w stanie méwic o byciu auten-
tycznym. Zweryfikowane hipotezy wskazuja, ze
zachowania prezentowane w przestrzeni cyfrowej
sg postrzegane jako mniej prawdziwe niz identycz-
ne zachowania w bezposredniej interakeji. Efekt
ten utrzymuje sie nawet wtedy, gdy kontroluje sie
rodzaj zachowania, co sugeruje, ze to nie tres¢ dzia-
tania, lecz kontekst srodowiskowywplywa na ocene
Lprawdziwego ja”.

Co istotne, réznica ta nie wynika z przeko-
nania, ze srodowisko online sprzyja silniejszej
autoprezentacji lub zarzadzaniu wrazeniem. Ba-
dania nie potwierdzajg bowiem, aby postrzegana
potrzeba kontroli wizerunku ttumaczyta nizszy
poziom przypisywanej autentycznosci zachowa-
niom internetowym.

Kluczowym czynnikiem okazuje sie nato-
miast percepcja naturalnosci srodowiska. Zacho-
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wania podejmowane w kontekstach uznawanych
za naturalniejsze dla czlowieka sa oceniane jako
bardziej odzwierciedlajgce jego prawdziwg tozsa-
mos¢. Co wiecej, gdy uczestnicy zostali sklonieni
do postrzegania interakcji online jako srodowiska
naturalnego, ocena autentycznosci zachowan cy-
frowych znaczgco wzrosta.

Wryniki te sugerujg, ze autentycznos¢ nie jest
cechg samego zachowania, lecz konstruktem po-
znawczym zaleznym od kulturowych i intuicyjnych
wyobrazeni o tym, gdzie ,,czlowiek jest sobg”.

Czy autentycznos¢ odrzuca fantazje?

Nawigzujgc do wspomnianych wczesniej super-
bodzcéw oraz ich intensywnosci, chee zaznaczyd,
iz pocigg w ich strone nie jest zaprzeczeniem au-
tentycznosci. Wrecz przeciwnie - fascynacja tym,
co nieosiagalne i fantastyczne moze by¢ jednym
z przejawow jej ekspresji. Superbodzce byly obecne
na dlugo zanim Instagram stat sie jedng z najbar-
dziej uzywanych aplikacji®®. Gatunek ludzki jest
znany ze snucia opowiesci, przekazywania mitéw
i legend, a takze marzycielstwa. To ta ciekawos¢
ifascynacja sprawiaja, ze zamieniamy mysliw czyn
irealizujemy sie poprzez kreowanie naszej rzeczy-
wistosci. Biorgc pod uwage czynnik ewolucyjny,
historie pelne napiecia mogty stuzy¢ naszej adapta-
cji,umozliwiajac posrednie uczenie sie bez potrzeb
stawiania siebie w stresogennej sytuacji.
Ciekawym argumentem w tej kwestii jest
konstrukt strategii Szeherezady'. Skupia sie ona na
niezamykaniu narracji, lecz na nieustannym pod-
sycaniu ciekawosci poprzez stawianie pytani bez
odpowiedzi. Kluczowe w tym momencie staje sie
wytworzenie napiecia oraz poczucia oczekiwania,
ktore pozwalajg odbiorcy pozostac w stanie zaan-
gazowania. Seriale, filmy, gry komputerowe oraz
nawet ten kwartalnik wykorzystujg ten sam me-
chanizm. W popkulturze nazywa sie on cliffhanger®.
Dzieki zwiastunom kolejnych odcinkéw ulu-
bionego serialu odbiorcy sg ciekawi dalszych loséw
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bohateréw, zwlaszcza po dramatycznym zakoricze-
niu danego sezonu. Gry komputerowe styng z wi-
dowiskowych zapowiedzi, ktore stuza wzbudzeniu
zainteresowania i zaangazowania grupy fandw.
A cyklicznie wydawane publikacje stymulujg my-
$lenie opisywanymi tematami oraz obiecujg wiecej
w kolejnym kwartale.

Sprzeczne sygnaly i jak pozostac soba?

Na zakoriczenie chciatbym zaznaczyd, ze autentycz-
nos¢ nie zawsze musi sie wigzaé z naszg catkowitg
transparentnoscia. Nie kazda sytuacja wymaga
naszego pelnego zaangazowania i otwartosci,
a niektdre rzeczy mogg przyniesé wiecej dobrego,
jesli pozostang niedopowiedziane. To, Ze jeste$smy
sobg, nie znaczy, ze druga strona koniecznie musi
wszystko o nas wiedziec. Spoleczeristwo i systemy
komunikacyjne sg niezwykle zawile, bardzo czesto
przyttaczajace. Nietrudno jest sie w tym wszyst-
kim pogubid. Trzymajac sie tego, zaznaczam, ze
bycie sobg dodaje nam skrzydel. Jestesmy tu, by
odkrywad swoje wnetrze i powolanie, ktdre pozwo-
la nam harmonijnie wspdlistniec ze swiatem oraz
go ksztaltowad. Parafrazujac popularng sentencje:
nie starajmy sie by¢ kims innym, bo kazdy inny
jest juz zajety.
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Moc tej rewolwerowej
kuli byla dalekosiezna

Z Tomaszem Sikorskim, autorem ksiazki
Eligiusz Niewiadomski. Pietno, rozmawia

Katarzyna Rembacka

Katarzyna Rembacka: Jestes kierownikiem
Zespotu Badawczego Historii Idei i Ruchéw Po-
litycznych Instytutu Historycznego Uniwersytetu
Szczecinskiego, ale twdj obszar dociekan nauko-
wych jest znacznie szerszy. Interesujesz i zajmu-
jesz sie réwniez kulturg oraz biografistyka. Warto
zaznaczy<, ze w swoich badaniach poruszasz sie
zaréwno po XIX, jak i XX wieku, tak gestych
w wydarzenia i postacie przykuwajace uwage.
Co spowodowalo, ze zaintrygowalo cie akurat
zycie czlowieka naznaczonego jednym, strasznym
czynem - zabdjstwem prezydenta Gabriela Naru-
towicza? Czy przystepujac do prac nad ksigzkg po-
$wiecong Eligiuszowi Niewiadomskiemu, miates
juz jego wyraznie nakreslony obraz?

SPOTKANIA Z BIOGRAFIA

Tomasz Sikorski: Nad biografig Niewiadom-
skiego myslalem od dawna. Intrygowato mnie py-
tanie, jak cztowiek, ktdry byt zdolnym artystg ma-
larzem, krytykiem sztuki, reprezentantem polskiej
inteligencji twérczej, mogt dokonad tak haniebne-
go czynu - zamordowad pierwszego prezydenta
Niepodleglej. Zabralem sie za ten temat kilka lat
temu - w 2019 [ub 2020 roku. Gdy ukazaly sie dwie
blizniaczo podobne do siebie prace popularne
poswiecone Niewiadomskiemu autorstwa Patry-
ka Pleskota [Niewiadomski. Zabic prezydenta, 2012;
Portret mordercy. Artysta, ktory zabit prezydenta, 2022
-KR]oraz ,,zywoty réownolegle” Niewiadomskiego
i Narutowicza opracowane przez Szczecinianina
Macieja Nowaka [Narutowicz Niewiadomski. Biogra-
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Dlaczego i po co czlowiek
wyksztalcony, nowoczesny,

o szerokich horyzontach
intelektualnych, posiadajqcy
niemate zasoby i aktywa  wszed!
w buty” ideologa - wizjonera,
by finalnie chwycic za rewolwer
i strzelic do Narutowicza? Moc
tej rewolwerowej kuli byla
dalekosiezna - ugodzila nie
tylko w Glowe Panstwa, ale

tez w panstwo, praworzqdnosc,
demokracje, w spoteczenstwo,
polaryzujqc je jak nigdy dotqd.

fie réwnolegte, 2019] - odlozytem pidro. Dopiero po
uwaznej lekturze tych ksigzek wrécitem do pisa-
nia. Uznalem wowczas, ze te interesujace skadingd
probki biograficzne nie zamykajg tematu.

MJ4j zamiar i intencje byly zresztg inne.
Chodzilo mi o opisanie wojny polsko-polskiej,
a Niewiadomski byt tylko kluczem. Daleki bytem
od niuansowania. Nie w tym rzecz. Karkolomne
jest réwniez stawianie na jednej szali ,Niewia-
domskiego artysty” - ,Niewiadomskiego - czto-
wieka, jednostki” z ,Niewiadomskim szalericem
i morderca”, bo wiadomo, ktéra z nich przewazy.
W pamieci zbiorowej Niewiadomski zapisal sie
jako ,krélobdjca” - to byt stygmat, pietno, ktére-
go nie dato sie zmy¢, wymazaé. Nie zamierzalem
by¢ sedzig czy prokuratorem w sprawie, w ktdrej

SPOTKANIA Z BIOGRAFIA

wyrok zapadtjuz dawno temu, ale tez nie nositem
sie z zamiarem rehabilitacji bohatera tej ksigzki,
a juz na pewno dokonanego przez niego czynu.
Planujgc ksigzke, myslalem o ,czlowieku praw-
dziwym”, takim z krwi i kosci, wewnetrznie spla-
tanym, szarganym réznymi, czasami niezrozu-
miatymi sprzecznosciami. Chcialem sie pochylié
nad jednostka, ktdra sama wyznaczyla sobie los
outsidera, unikajgc w takim samym stopniu hagio-
graficznego stylu, jak jezyk przektamar, zdefor-
mowane prawdy czy niedopowiedzenia. Gdy pi-
salem te ksigzke, niezmiennie towarzyszyt mi dy-
lemat, czy moznawyznaczyé rozmys$lnym cieciem
skalpela jakas linie demarkacyjng miedzy dwoma
historiami Niewiadomskiego. Innymi stowy, za-
stanawialem sie, czy mamy dwdch bohaterdw tej
ksigzki - sprzed i z roku 1922? Niemniej wazna
byla préba odpowiedzi na pytanie: dlaczego i po co
czlowiek wyksztalcony, nowoczesny, o szerokich
horyzontach intelektualnych, posiadajgcy niemale
zasoby i aktywa ,wszedlw buty” ideologa - wizjo-
nera (nie polityka i doktrynera), by finalnie chwy-
ci¢ zarewolwer i strzeli¢ do Narutowicza? Moc tej
rewolwerowej kuli byta dalekosiezna - ugodzita
nie tylko w Glowe Paristwa, ale tez,a moze przede
wszystkim, w paiistwo, praworzadnosé, demokra-
cje, wreszcie takze w spoteczeristwo, polaryzujac
je jak nigdy dotad.

W moim pisarstwie historycznym, a wiasci-
wie biograficznym, zawsze intrygowaly mnie po-
stacie niejednoznaczne, kontrowersyjne, wzbu-
dzajace emocje, a przez to pozwalajgce zadaé
pytania nieco szersze, wniknaé w glgb, pokazad,
jak oddziatywaly, a czasami nadal oddziatujg na
opinie publiczng. Historycy zawodowi czasami
nie chcg, innym razem nie majg odwagi patrzeé
szerzej, to znaczy prébowad dotykad probleméw
skomplikowanych, ,dzielgcych”. Mysle, ze jest
wiele postaci, ,,za pomoca ktérych” mozna opo-
wiedzieé o historii i wspdlczesnosci. Te posta-
cie stajg sie jedynie narzedziami, historycznymi
artefaktami.
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KR: Tak szeroko zarysowany zakres prac wy-
magal zapewne rozlegtej kwerendy archiwalnej
i zapoznania sie z wieloma pracami naukowymi.

TS: O Zrddtach i literaturze przedmiotu nie
chcialbym rozprawiad. Czes¢ metodologiczna
iwarsztatowa mojego studium to ponad 200 stron.
Czytelnik sam wyrobi sobie zdanie. Zareczam, ze
poszukiwania trwaly latami. Lektura materialéw
rowniez.

KR: Ksigzka ma uktad chronologiczny i jej
glownym bohaterem jest Niewiadomski. Kluczem
do rozpoznania jego historii sg jednak przerézne
konteksty. Szeroko kreslisz tto epoki i opowiadasz
sie za formulg biografii pretekstowej, ktdra - tak
na marginesie - jest mi bardzo bliska. Jak pi-
szesz w przedmowie, Niewiadomski ,,zyl bowiem
w konkretnych czasach i uwarunkowaniach spo-
tecznych, kulturowych, funkcjonowatl w okreslo-
nym $wiecie idei oraz polityki, przy wszystkich
zmiennosciach i zawirowaniach”. Chcialabym
zapytaé wlasnie o owe uwarunkowania odnosza-
ce sie do domu rodzinnego Niewiadomskiego -
zjakiej rodziny sie wywodzit i wjakich warunkach
sie wychowywal? Kto mial najwiekszy wplyw na
jego ksztaltowanie?

TS: Eligiusz Niewiadomski, urodzony w1869
roku, uksztaltowany byt w kulcie nauki, racjona-
lizmu i pozytywizmu w typowej, nowoczesnej
rodzinie mieszczarskiej. W rodzinie na pdt nie-
mieckiej, tolerancyjnej, dalekiej od szowinizmu
czy antysemityzmu. Dom Niewiadomskich byt
otwarty na prady i idee epoki, nieco indyferentny
religijnie. Niewiadomskim blizej byto do Bolesta-
wa Prusa i Aleksandra Swietochowskiego niz do
Adama Mickiewicza czy Andrzeja Towianskie-
go. Ojciec Eligiusza, Wincenty, zafascynowany
byl nowinkami w nauce, filozofii. Interesowal go
darwinizm, socjologia Herberta Spencera, Augu-
sta Comta. Bytwiec cztowiekiem swiatlym, petno-
krwistym Europejczykiem. Jego syn byl chowany
w cieplarnianych warunkach, niemniej po $mier-
ci matki Juliany (Juli) jej role przejela najstarsza

SPOTKANIA Z BIOGRAFIA

siostra Eligiusza - Cecylia. Typowa , Sitaczka”,
spoleczniczka, ale - jak mozna sgdzic¢ - o dos¢
trudnym, chropowatym charakterze i usposobie-
niu. Czy jej surowe wychowanie mialo wptyw na
to, jakim cztowiekiem statl sie jej brat? Trudno
powiedzieé. Nie jestem psychologiem, ale sadze,
ze jakis wplyw mogto mieé. Nie przesagdzam, ze to
uksztaltowalo Niewiadomskiego. Tymi dylemata-
mi dziele sie z czytelnikami w ksigzce.

KR: ,Mentalnosc rosyjskich zamachowcéw,
radykalizm, pryncypialnosé, ideowa bezkompro-
misowos¢, ambicja, egocentryzm” —w taki sposéb
w swoich memuarach scharakteryzowat Niewia-
domskiego malarz Jan Skotnicki. Obaj studiowali
malarstwo w Petersburgu, chod nie w tym samym
czasie, aznajomosc zawarli wiele lat pézniej, pra-
cujgc w tym samym ministerstwie. Czy odnajdu-
jesz w tym opisie mlodego Niewiadomskiego?

TS: Nie chcialbym opowiadac ze szczegétami
tego, co juz napisalem, bowéwezas nikt po ksigzke
nie siegnie. Ale do kilku problemdéw chciatbym
nawigzacd. Przede wszystkim ,,zeznania” i p6z-
niejsze wspomnienia Skotnickiego nie sg wiary-
godne. On zwyczajnie konfabulowat. Nie ma zad-
nych dowodéw, ze Niewiadomski w Petersburgu
zblizyl sie do nihilistéw, a nawet jesli tak byto,
to nie oznaczalo, ze chodzilo 0 zamachowcdw,
rewolucjonistéw. Zrébmy eksperyment. Niewia-
domski byt w Paryzu w momencie stynnej afery
Dreyfusa. Czy to oznacza, ze wéwczas zZ 0Swieco-
nego mieszczanina pozytywisty przeistoczyl sie
wantysemite? Oczywiscie, ze nie. Zresztg doktad-
nie ten problem analizuje. W Paryzu zblizyt sie
do socjalistéw, polskich - dodajmy. I znéw cata
pietrowa budowla biografii Niewiadomskiego,
ktory rzekomo wyssal antysemityzm z mlekiem
matki i urodzit sie z ,,czarnym podniebieniem”,
legta w gruzach. Kazdy czlowiek jest istotg skom-
plikowana, nie formatuje go jedno czy dwa wyda-
rzenia. To proces bardziej zlozony.

KR: Okres, o ktérym rozmawiamy, nawet
jesli nie zawazyt na ,sformatowaniu” ,Niewia-
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domskiego - radykata” wplynal na niego jako
artyste. Zostal nie tylko malarzem, ktdrego prace
wystawiane byly w galeriach, ale réwniez kryty-
kiem sztuki. I to wlasnie ta ostatnia aktywnos¢
jest mu bardziej zapamietana. Czy stusznie?

TS: Czy Niewiadomski byl wybitnym ma-
larzem, artysta? Nie, nie byt. Ulokowalbym go
wsréd ,,sredniakéw”, czy jak pisza wspolczesni
krytycy sztuki - na ,sredniej pélce”. Na pewno
w Petersburgu uchodzit za prymusa, co zreszta
doceniono. Jesli zas chodzi o jego dziatalnosc jako
krytyka sztuki, to tutaj bardziej bylbym sklonny
do stwierdzenia, ze mamy do czynienia z jednym
z najwybitniejszych przedstawicieli tej profes;ji.
I nie jest to moja opinia - tak widzieli go inni
krytycy sztuki z epoki, w ktérej zyt i tworzyl Nie-
wiadomski. Caly czas méwimy o okresie sprzed
1922 roku.

KR: Tak -wrciaz rozmawiamy o Niewiadom-
skim nienaznaczonym ,pietnem krélobdjstwa”.
Jest to takze Niewiadomski, ktdrego znamy stabo
(albow ogdle). Zaskoczyta mnie jego bardzo duza
aktywnos$é w przestrzeni edukacyjnej. Byl nie
tylko nauczycielem i akademikiem, ale réwniez
autorem programdéw nauczania, ksigzek (w tym
kilkukrotnie wznawianego i docenianego przez
historykdw kartografii Atlasu do dziejow Polski).
Pisat podreczniki i syntezy z zakresu historii ma-
larstwa, byt wspéttwdreg Szkoly Sztuk Pieknych.
Tworzyl réwniez rozmaite projekty dotyczace
utworzenia i funkcjonowania miedzy innymi
Muzeum Narodowego. Piszesz, ze ,niemal
wszystkie reformatorskie pomysty Niewiadom-
skiego pozostaly jedynie na papierze”. Realizowa-
no jednak projekty innych oséb, co moze ozna-
czad, ze jego propozycje nikogo nie zachwycaly.
Czy nie prowadzito go to do frustracji?

TS: Nie wiem, czy byt sfrustrowany. Nie
jestem psychologiem. Nie mam tez podstaw,
zeby twierdzid, ze jego pomysly, projekty ,,nikogo
nie zachwycaly”. Zupelnie inaczej méwia zZrédla.
I znéw zachecam do wnikliwej lektury ksigzki.

SPOTKANIA Z BIOGRAFIA

Niektore z tych plandw byly dyskutowane poz-
niej, co wiecej - nawet dzis sie je przywoluje. Nie-
wiadomski nie tworzyl tych projektéw sam dla
siebie, dla dopieszczenia wlasnego ego. Niektdre
opieraly sie na doswiadczeniach zachodnich,a on
probowatl jedynie przeniesé je na polski grunt.
A 7e nie byt stuchany, to inna sprawa.

KR: W rozdziale Krete drogi polityki i idei opi-
sujesz polityczng aktywnosé Niewiadomskiego.
Przez krotki czas byl formalnym czlonkiem Ligi
Narodowej, wydaje sie jednak, ze nawet po opusz-
czeniu jej szeregdw pozostat aktywnym sympaty-
kiem tej formacji. Byl wszak redaktorem ,Gorica
Porannego i Wieczornego” - pisma, o ktdrym pi-
szesz, ze ,,znalezli sie tam [od 1905 roku] najbar-
dziej zaufani ligowcy, przewaznie z duzym stazem
i wyrobieniem politycznym”.

TS: To temat na dtuzszy akademicki wyktad,
na ktdry nie ma tu miejsca i czasu. Stuze jednak
swojgwiedzg i doswiadczeniem w tej materii. Po
pierwsze pojecie ,,endek” pod koniec XIX wieku
nie mialo az tak negatywnych konotacji. Przy-
pomne tylko, ze poczgtkowo z Ligg Narodows
wspotpracowali socjalisci (ci narodowi/niepod-
legtosciowi) od Bolestawa Limanowskiego. Ale
zostawmy to. Mowisz, skadingd stusznie, ze
Niewiadomski byl redaktorem ,Gorica Poran-
nego i Wieczornego” - pisma Narodowych De-
mokratéw. Dodac nalezy, jakg problematyka sie
tam zajmowal. Ale nawet nie w tym rzecz. Z prasg
ND wspotpracowali: Zeromski, Kasprowicz, Sien-
kiewicz, Reymont, Makuszyniski.... Mégtbym tak
wymieniac bez korica. Czego to dowodzi?

A teraz kilka stow o zwigzkach Niewia-
domskiego z LN. Otdz przypisywanie Niewia-
domskiemu ,laty” endeka jest nieco na wyrost.
Owszem, zwigzat sie z Ligg Narodows i Towa-
rzystwem Oswiaty Narodowej (afiliowanym przy
LN), ale na krétko. Co wiecej - jestem pewien,
ze nie ideologia decydowala o tych zwigzkach,
a cheé aktywnego, czynnego dzialania na rzecz
upodmiotowienia narodu, zwlaszcza chlopéw
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i robotnikéw, co Niewiadomskiemu szczegdlnie
lezalo na sercu. Dowodze w swojej ksigice, ze
Niewiadomski nie rozumiatl ani pisarstwa poli-
tycznego Romana Dmowskiego, ani programu
endecji. Jego po prostu to nie interesowalo. On
oczekiwal polityki czynnej, stad z duza estymg
wypowiadat sie o Jozefie Pitsudskim i jego obozie.
Utrzymywal z tym §rodowiskiem poprawne,
by nie powiedzieé zazyte stosunki. Oczywiscie
mowa o relacjach sprzed wybuchu Wielkiej
Wojny. Moim zdaniem opisuje ten proces z duzg
precyzjg. I teraz rodzi sie pytanie: czy po 1918
roku Niewiadomski stat sie endekiem ,,z czarnym
podniebieniem”, antysemitg, szowinista i kseno-
fobem? Itak, i nie. Reprezentowal poglady czesci
polskiego spoleczeristwa, niekoniecznie zas wy-
tacznie endecji. Byl, jak powiedzialem wczesniej,
outsiderem, ,politycznym zolnierzem”, na wlasne
zgdanie. To byt element jego autokreacji. Nieste-
ty podobnie myslata i odczuwata czesc lideréw
rozlicznych srodowisk (dzis powiedzielibysmy
- antysystemowych) w tamtym czasie. Niektdre
z nich w swoim szyldzie zapozyczyly do tej pory
jedynie wloski przymiotnik ,faszystowski”. Nie-
wiadomskiemu jako indywidualiscie wszedzie
bylo ,,za ciasno”, wiec dziatal na wlasny rachu-
nek. Ale oczywiscie to, co wydarzylo sie juz po
jego smierci, to inna sprawa. Szeroko rozumiana
narodowa prawica, rehabilitujgc , krélobdjce”,
prébujac z niego uczynié ,meczennika sprawy
polskiej”, popelnita blad, na tyle powazny, ze dzis
trudno przekonac opinie publiczng do ,,bialej le-
gendy” Dmowskiego. To zadanie nielatwe. Nie
wszyscy historycy prébujg sie z tym zmierzyc.
W tym sensie, w  konkurencji” dwéch trumien -
Pitsudskiego i Dmowskiego - ta pierwsza trium-
fuje. I nie jest w stanie tego zmienic ani przewr6t
majowy, ani proces brzeski, ani niszczenie de-
mokracji czy demokratycznego paristwa prawa.
Pamiec zbiorowa swoimi filtrami pewne rzeczy
wypiera badz marginalizuje. Ale zndw - to temat
na odrebng dyskusje.

SPOTKANIA Z BIOGRAFIA

KR: Swojg wypowiedzig separujesz Niewia-
domskiego od , formalnego” ruchu narodowego.
Z jakimi ideami, z jaka ideologig sie zatem iden-
tyfikowal? Widzimy w ksigzce przemiane Nie-
wiadomskiego, widzimy jego postepujaca (by nie
powiedzied - galopujaca) radykalizacje. Prezen-
tujac ,,skrajny krytycyzm” wobec spoteczno-poli-
tycznej rzeczywistosci, potepial demokracje. Byt
zagorzalym antysemitg i przeciwnikiem lewicy.
Piszesz, ze ,Niewiadomski wprost nienawidzit
demokracji”. Czy da sie uchwycic jakis konkretny
moment, kiedy ta skrajno$¢ w postawie i w po-
gladach sie rozpoczyna?

TS: Ten moment jest niezwykle trudno
uchwycié. Mysle, ze to moglo sie u niego ksztal-
towad, rodzic juz po 1918 roku, przybierajac coraz
bardziej nabrzmiale ksztatty wlatach 1921-1922.
Chcialbym zwrdcié jednak uwage na pewng kwe-
stie. Mianowicie cale zycie Niewiadomskiego -
tak samo jak tworczosd, ktdra po sobie pozostawit
- przypominalo ciagle zmaganie sie, walke, prze-
konywanie do swoich racji. W tej walce z biegiem
czasu ujawniala sie cienka, niemal niewidoczna
granica miedzy sztukg a ideami. Niewiadomski
byt jak wulkan, z ktérego wylewaly sie pomysty,
nowe projekty. Problem polegal na tym, Ze nie-
wiele z nich zostalo zrealizowanych. Po prostu
go nie stuchano, bagatelizowano, zapewne tez
ignorowano. Do tego méwimy o artyscie, czlo-
wieku nadwrazliwym, mocno emocjonalnym, nie
potrafigcym oddzielic¢ swiata sztuki od realnego,
tego, w ktérym zyje poza pracownig malarskg.
Ponadto Niewiadomski byt cztowiekiem trudnym
w obyciu, gwaltownym, czasami zapalczywym,
wybuchowym, na pewno do szpiku kosci pryn-
cypialnym w obronie zasad, ktére wyznawal. Tak
dziatal na wszystkich polach swojej aktywnosci.
No i mamy jeszcze polityke przez duze ,,P”: walki
partyjne, konflikty w parlamencie, niestabilne
rzady, ogdlng inercje demokracji. Niewiadom-
ski nie wierzyt w potsrodki. Uwazal, ze Marsza-
tek Pitsudski, ktdrego zreszta cenit, na wlasne
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Przypisywanie Niewiadomskiemu
Jlaty” endeka jest nieco na
wyrost. Owszem, zwiqzal sie

z Ligq Narodowgq i Towarzystwem
Oswiaty Narodowej (afiliowanym
przy LN), ale na krétko. Co
wiecej — jestem pewien, ze nie
ideologia decydowala o tych
zwiqgzkach, a chec aktywnego,
czynnego dzialania na rzecz
upodmiotowienia narodu,
zwlaszcza chlopow i robotnikow,
co Niewiadomskiemu szczegolnie
lezalo na sercu.

zyczenie stracit swdj kapital, a Swiatem polityki
zawladneli ,ludzie mali”. Wszystko to sprawito,
ze w 1922 roku doszlo do erupcji, wjego odczuciu
zakoniczonej ,,czynem twérczym”. W ten sposéb
byé moze chcial zamanifestowac swojg obecnosé
w przestrzeni publicznej. Mial swiadomosé, ze
teraz bedzie o nim glosno, ze grzebigc w jego
zyciorysie odstoni sie to wszystko, co pozostalo
zapomniane, badZ zignorowane. Doskonale ilu-
struje to sam przebieg procesu Niewiadomskiego,
ktéry on sam wykorzystal do zaaranzowania spek-
taklu jednego aktora. To, ze Niewiadomski ,,nie-
nawidzil demokracji”, nie stanowi wyjatkowego
exemplum. Takich Niewiadomskich byto setki,
jesli nie tysiace, podobnie jak srodowisk i grupek,
ktdre oczekiwaly ,,uzdrowienia” a drogg do tego
byta dyktatura. Przypomnijmy sobie, z jakimi

SPOTKANIA Z BIOGRAFIA

hastami na sztandarach wystapili w maju 1926
roku akolici Marszatka Pitsudskiego. No wlasnie
uzdrowienia, naprawy stosunkéw politycznych
i spotecznych. A jaki system zbudowano po za-
machu stanu? Kto go budowal? I znéw paradoks.
Dawni zwolennicy ,,silnego ustroju” spod znaku
endecji po tym ,,silowym rozwigzaniu” stali sie
rzecznikami demokracji (oczywiscie nie wszyscy),
ramie w ramie z lewica. I taka wlasnie jest histo-
ria - nie jednowymiarowa, ale skomplikowana.

KR: Te polityczne i hastowe wolty widzimy
takze wspdlczesnie, wiec moze jest to stata cecha
ludzi i srodowisk, zmierzajgcych do wiadzy lub
z nig zwigzanych. Wréémy jednak do Niewiadom-
skiego i tego, co okreslasz mianem ,,przemocy
grudniowej”. Drobiazgowo rekonstruujesz wy-
darzenia rozgrywajgce sie w 1922 roku - na pod-
stawie analizy réznorodnych zZrédet oddajesz at-
mosfere spotecznego napiecia, potegowang przez
dzialania politykéw i wplywowych oséb. W ataku
na Gabriela Narutowicza uczestniczyly rozne sro-
dowiska, jednak - jak piszesz - jego wybdr na
prezydenta ,wprawil prawice narodowg w histe-
ryczny szal”. Ze wzgledu na szczegStowy opis tych
wydarzen, ktdry zaprezentowates w ksiazce, prze-
kierujmy czytelnikéw do jej lektury. Chciatabym
cie jednak zapytad o inng kwestie, zwigzang z za-
bédjstwem prezydenta, a dokladniej z przebiegiem
procesu i reakcjg na niego. Jak to oceniasz? Czy
w swietle tego, co sie wéwczas wydarzyto, mozna
uzna¢ Niewiadomskiego za cztowieka szalonego?
Uprzedmiotowit on Narutowicza, twierdzac, ze
strzelal wszak nie do cztowieka, tylko symbolu
,zdrady”. I tak chciat zostaé zapamietany. Od-
nosze przy tym wrazenie, ze podazajgc za Nie-
wiadomskim, zagubite§ Narutowicza, poniewaz
bardzo malo miejsca poswiecasz wlasnie jego
postaci.

TS: Mysle, ze stwierdzenie, iz Narutowicz
jest nieobecny w mojej ksigzce, jest niespra-
wiedliwe. Poswiecitem mu okoto 20 stron tekstu,
nie liczgc watkéw pobocznych. A dodajmy, ze
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zamyst byt taki, ze nie bedg to zywoty réwnole-
gle. Oceny procesu i reakcje na wyrok opisatem
skrupulatnie w ksigzce. Odniose sie jedynie do
pytania, czy Niewiadomski byl cztowiekiem sza-
lonym. Byl ,wariatem” w potocznym tego stowa
znaczeniu, cztowiekiem labilnym emocjonalnie.
To na pewno. Natomiast nie poddano go bada-
niom specjalistycznym, a wiec po latach trudno
orzec, jak byto w rzeczywisto$ci. Mozna jedynie
domniemywad. Zresztg juz po straceniu Niewia-
domskiego pojawily sie ekspertyzy, ktére mialy
$wiadczyd, ze byl on osobg chorg psychicznie.
Niestety opracowano je w przewazajgcej mierze
w oparciu o stenogramy z procesu (zeznania
$wiadkéw, wypowiedzi Niewiadomskiego), bez
kontaktu z pacjentem. Juz wéwczas ta ,metoda”
spotkala sie z krytyka szanowanych psychiatréw.

KR: Niewiadomski po swojej §mierci przy-
kuwat uwage nie tylko autoréw wskazanej przez
ciebie ,,medycznej ekspertyzy”. Dla jednych stat
sie symbolem politycznego fanatyzmu, dla innych
meczennikiem i bohaterem. Od tej bezpreceden-
sowej zbrodni uplynat szmat czasu - czy mozemy
powiedzied, ze jako nardd i spoleczeristwo wy-
ciggnelismy z tego jakas nauke?

TS: Zaréwno Narutowicz, jak i Niewiadom-
ski symbolizowali to, co Maria Dgbrowska na-
zwala ,jedng Polsky”, ale ,,dwiema wspdélnotami”,
komunikujgcymi sie ,dwoma jezykami”. I kazda
z nich byla przekonana, ze méwi po polsku. Nie-
stety, to rozszczepienie, mimo uplywu ponad 100
lat, nadal jest czescig naszej tozsamosci. W tym
sensie madro$¢é Jerzego Giedroycia, iz dwie
trumny - Pilsudskiego i Dmowskiego - zacigzyly
nad politykg IT Rzeczypospolitej, jest nadal aktu-
alna. Tyle tylko, ze sg jeszcze dwie inne trumny,
ktdre cigzyly nad nasza historig i cigzg nadal nad
wspoélczesnoscia, nad ,tu i teraz”. To trumny
Narutowicza i Niewiadomskiego, dzielgce nas
niezmiennie. Nie trzeba specjalnego przygoto-
wania, by zauwazy¢, jak niewiele sie zmienito.
Przypomnijmy sobie choéby morderstwo Chrisa

SPOTKANIA Z BIOGRAFIA

Haniego dokonane przez Janusza Walusia, bez-
sensowne $mierci Marka Rosiaka i Pawta Ada-
mowicza, spory o upamietnienie Narutowicza
juz w III Rzeczypospolitej, w tle ktdrych gréb
Niewiadomskiego ciggle ustany jest , bialo-czer-
wonymi” rézami. Taka jest wspédlczesna Polska,
skazana na polaryzacje w cieniu historycznych
paraleli.

Tomasz Sikorski

Profesor doktor habilitowany, historyk i politolog, pracownik
Instytutu Historycznego Uniwersytetu Szczeciriskiego. Autor
kilkudziesieciu ksiazek (w tym redaktor prac zbiorowych),
miedzy innymi: O ksztalt polityki polskiej. Oblicze ideowo-polityczne
i dzialalnosc¢ Ruchu Mlodej Polski (1979-1989) (Toruri 2012);

Wezel gordyjiski. Katolicy swieccy w PRL (1956-1989) (Warszawa
2021); Bal maskowy. Wojciech Bgk (1907-1961). Biografia

pisarza (Krakéw - Szczecin 2016), oraz okoto 200 artykutéw
naukowych i popularnonaukowych. Laureat wielu nagrdd,

miedzy innymi Nagrody Klio i Nagrody im. Oskara Haleckiego.

Katarzyna Rembacka

Doktorka nauk humanistycznych, nauczycielka

i historyczka. Autorka ksigzki Komunista na peryferiach
wladzy. Historia Leonarda Borkowicza (1912-1989).
Laureatka Nagrody Historycznej ,,Polityki” oraz Nagrody
prof. Tomasza Strzembosza. Nauczycielka konsultantka
ds. edukacji spotecznej, historycznej, regionalnej

w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia

Nauczycieli.
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Charleston

Malgorzata Peszko

Szczecinski wieczér muzyczno-taneczny

1918-1933

Szalone lata dwudzieste nie prze-
staja nas fascynowad. Wracaja w po-
szczegolnych elementach wspolczesnej
mody, dizajnu, makijazu i fryzurach,
w filmie, literaturze, a takze w muze-
alnych wystawach. Zachwycamy sie
innowacyjnoscia i odwaga tamtej epo-
ki w wielu dziedzinach zycia, podziw
wzbudza w nas takze jej niezwykle
bujne i atrakcyjne zycie rozrywkowe.
Z uznaniem stuchamy muzyki z tam-
tych lat, podziwiamy wyzwolone tan-
ce, a oryginalne sceniczne i wieczorowe
kostiumy wywoluja, zwtaszcza wsréd
przedstawicielek plci pieknej, zazdros¢

STREFA MUZEUM

i tesknote za tym, co mineto. Co rusz
prébujemy przeniesé sie w swiat zy-
wiotowego charlestona, chociazby po-
przez organizowanie balow maskowych
w stylu Wielkiego Gatsby’ego lub Ala
Capone, ktore zawsze cieszg sie duzg
popularnosciag. W Szczecinie mozli-
wos¢ przeniesienia sie do czaséw char-
lestona, jazzu, rewii, szalericzego tarica
i beztroski data wystawa czasowa, kto-
ra unaocznila, jak istotng czescig jeste-
stwa szczeciniskiej i pozostalej ludnosci
Republiki Weimarskiej byta sfera roz-
rywkowa, zwlaszcza ta w muzycznym
i tanecznym wydaniu.

REFLEKSJE 2/2026



Miasto, ktdre tarniczylo

Mieszkaricom stolicy pomorskiej prowincji pan-
stwa niemieckiego w kontynuowaniu dobrej
zabawy nie przeszkodzil nawet wielki kryzys fi-
nansowy 1929 roku, ktéry w Grodzie Gryfa ujaw-
nil sie szybciej niz w innych czesciach kraju. Gdy
u schytku lat dwudziestych gospodarka miasta
nie byla juz w najlepszym stanie, w okresach
karnawalu w ciggu jednego wieczoru w réznych
czesciach Szczecina odbywalo sie réownoczesnie
wiele hucznych zabaw muzyczno-tanecznych. Co
wiecej, do ekskluzywnego, karnawatowego swie-
towania wilasnie wtedy przybylo nowych miejsc
w postaci gastronomiczno-rozrywkowego Haus
Ponath i Ufa-Palast - przybytkéw wzorowanych
na stynnych berliniskich palacach tarica i muzyki.

Szczecinianie w latach 1918-1933 lubili i po-
trafili sie bawic, co jasnowynika ze zgromadzone-
go na potrzeby wystawy w Muzeum Narodowym
w Szczecinie materiatu Zrédtowego. Szanse na
dobrg wieczorng zabawe mniej i bardziej zamoz-
nym mieszkaricom miasta dawaly liczne miejsca
rozrywki oraz funkcjonowanie kilku powaznych
instytucji muzyczno-tanecznych. Chociaz zaple-
cze rozrywkowe nie byto tu tak spektakularne jak
w Berlinie, to jednak stwarzato mozliwosci za-
istnienia w branzy muzycznej i tanecznej wielu
lokalnym, utalentowanym artystom oraz przycia-
galo na wystepy, czesto cykliczne, stawy ogdlno-
niemieckie i europejskie. Na szczeciriskie sceny
oraz parkiety w tym okresie dotarty wszystkie
najwazniejsze opery i operetki, przeboje muzycz-
ne z plyt gramofonowych, szlagiery ze srebrnego
ekranu i radia, najnowsze style taneczne, stawni
piosenkarze, tancerze i muzycy, na przyktad
Leni Riefenstahl, Mary Wigman, Valeska Gert,
Gerda Nette, Dusolina Giannina, Margit Suchy,
Aleksandra Trianti, Willy Burmester, Karl Erb,
Marek Weber. Premiery nowoczesnych realizacji
muzyczno-tanecznych odbywaly sie w Szczecinie
raczej na biezgco, w najgorszym razie z kilkumie-

STREFA MUZEUM

Szczecinianie w latach
1918-1933 lubili i potrafili sie
bawic. Szanse na dobrq wieczorng
zabawe mniej i bardziej zamoznym
mieszkaricom miasta dawaty
liczne miejsca rozrywki oraz
funkcjonowanie kilku powazinych
instytucji muzyczno--tanecznych.
Stwarzato to mozliwosci
zaistnienia w branZy muzycznej

i tanecznej wielu lokalnym,
utalentowanym artystom oraz
przyciqgalo na wystepy, czesto
cykliczne, stawy ogolnoniemieckie
i europejskie.

siecznym opdZnieniem w stosunku do $wiato-
wej prapremiery. Muzyka klasyczna oraz taniec
baletowy byly prezentowane niemal codziennie
przez dwie najwazniejsze i o ugruntowanej po-
zycji miejskie instytucje kultury: Stadttheater
i Konzerthaus, muzyka i taniec rozrywkowy zas
dostepne byly w kilkudziesieciu restauracjach,
barach, klubach i kawiarniach.

Powojenny gléd wrazen

Spora liczba urzadzonych nowatorsko i z przepy-
chem nocnych lokali, prosperujgcych w najwaz-
niejszych dzielnicach miasta i oferujacych na
wysokim poziomie atrakcje muzyczne i tanecz-
ne, mogta dawaé poczucie, ze Gréd Gryfa nie jest
tylko prowincjonalnym przystankiem w drodze do
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W zamierzeniu kuratorskim
tytutowy charleston — Zywiotowy,
szybki i nowatorski taniec
afroamerykarnski, idealnie
oddajgcy charakterystyczny

dla tej epoki ruch, mtodosc,
witalnosc i swobode - na
wystawie nie ogranicza sie tylko
do konkretnego stylu tanecznego
i gatunku muzycznego. Jest
pojeciem umownym dla calej
gamy wydarzen oraz dla
szerokiego spektrum zjawisk
ogolnoniemieckich i swiatowych.

dobrej rozrywki, lecz nowoczesng aglomeracja,
w ktérej mozna sie zabawié na poziomie, a char-
leston jest tu tak samo uwielbianym taricem jak
wszedzie indziej.

Lata dwudzieste i poczatek lat trzydziestych
niekiedy okresla sie mianem ,,epoki charlestona”™
Eksponowane na muzealnej wystawie zabytki
udowadniaja, ze takze w Szczecinie byl to okres
szalonego tarca, ktéry zapewne w niejednym
przypadku przynosit mieszkaricom pomorskiej
stolicy zapomnienie od codziennych truddw,
dziatal pozytywnie na samopoczucie, byt wyra-
zem nieskrepowanej wolnosci. Byt takze sposo-
bem na tak pozgdang wéwczas intensyfikacje
zycia i zaspokojenia glodu wrazen - pragnien,
ktdre towarzyszg dzis wspdlczesnym mieszkan-
com Szczecina i ktére w gruncie rzeczy sg spet-
niane bardzo podobnymi metodami, jak w po-
przednim stuleciu.

STREFA MUZEUM

Charleston jako symbol epoki

Wystawa ,Charleston. Szczeciiski wieczor
muzyczno-taneczny 1918-1933” prezentowana
w Muzeum Historii Szczecina od listopada 2025
roku, byla prébg ukazania nocnego zycia rozryw-
kowego Szczecinian z czaséw Republiki Wei-
marskiej (1918-1933) i odtworzenia atmosfery
towarzyszacej zwlaszcza atrakcjom muzycznym
oraz tanecznym w lokalnym wydaniu, w epoce
zwanej Goldene Zwanziger (pol. Ztote/Szalone
lata dwudzieste). W zamierzeniu kuratorskim
tytutowy charleston - przeszczepiony po 1918
roku do Europy zywiotowy, szybki i nowatorski
taniec afroamerykariski, idealnie oddajacy cha-
rakterystyczny dla tej epoki ruch, mlodosé, wi-
talnosé i swobode - na wystawie nie ogranicza
sie tylko do konkretnego stylu tanecznego i ga-
tunku muzycznego. Jest pojeciem umownym dla
catej gamy wydarzen zaistniatych na wieczornej
scenie muzyczno-tanecznej w Szczecinie w latach
dwudziestych i poczatku lat trzydziestych oraz dla
szerokiego spektrum zjawisk ogdlnoniemieckich
i swiatowych, majgcych wplyw na ksztalt szcze-
ciniskiego wieczornego zycia rozrywkowego. Jest
wiec symbolem innych rodzajow tarica i muzyki,
zrodzonych po Wielkiej Wojnie, ktdre w Niem-
czech przyswajano réwnie szybko i z réwnie
wielkg pasjg co charlestona (fokstrot, shimmy,
bottom, nowoczesny taniec artystyczny; jazz,
swing); symbolem nowych trendéw w rozrywce,
zmian w obyczajowosci (w tym pojawienia sie
nowych form spedzania wolnego czasu), w kano-
nie piekna kobiet i mezczyzn, w modzie wieczo-
rowej obojga plci.

Ekspozycja kierowala uwage widza na naj-
wazniejsze instytucje muzyczne i taneczne funk-
cjonujgce wowczas wieczorami w Szczecinie,
jak Stadttheater, Konzerthaus, teatr Bellevue,
hotel Preussenhof, klub kabaretowy Trocade-
ro, restauracja dworcowa, Parkhaus, kombina-
ty gastronomiczno-rozrywkowe Haus Ponath,
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Ufa-Palast czy Central Hallen. Prezentowane
byly na niej sylwetki zwigzanych ze Szczecinem
$piewakdw, tancerzy, aktoréw; orkiestry, kapele,
wieczorne repertuary - klasyczne i rozrywkowe;
scenografie i wystroje wnetrz nocnych lokali
oraz dziatalno$é pomniejszych miejsc rozrywki,
jak: restauracje, bary, winiarnie i pijalnie; szkoly
tarica nowoczesnego, prywatne salony muzyczne,
wreszcie instrumenty muzyczne oraz urzadzenia
do reprodukowania dZzwieku, szeroko dostepne
w interesujacym nas czasie w Szczecinie i pozwa-
lajace podjac prébe odtworzenia playlisty ulubio-
nych melodii i piosenek szczecifiskiego meloma-
na. Charleston to takze symbol amerykariskich
wplywow funkcjonujgcych w zyciu Szczecinian
- nawigzan do Ameryki z lat dwudziestych nie
brakowato bowiem w obyczajowosci i w swiecie
zabawy mieszkaricéw pomorskiej stolicy. Obraz
zycia rozrywkowego przeszlych pokolen Szczeci-
nian nie bytby kompletny bez zaprezentowania
mody wieczorowej tamtego czasu - zwlaszcza tej
w wydaniu niemieckim, krdlujacej na lokalnych
salonach i parkietach oraz bez watkéw zwigza-
nych z kultem ciala, silnie zaznaczonego w éw-
czesnych mediach. Ekspozycja zawierata réwniez
odniesienia do Berlina, ktéry byt dla mieszkan-
céw Grodu Gryfawzorem chetnie nasladowanym
w dziedzinie muzyczno-tanecznej rozrywki, co nie
pozostawato bez wpltywu na charakter lokalnych
inicjatyw w tej materii.

Bogactwo zbiorow

Klimat swiata wieczornej zabawy mieszkaricéw
pomorskiej stolicy, zwlaszcza zas nocne zycie
muzyczne i taneczne szczeciriskiej socjety, po-
zwalajg oddaé zgromadzone na ekspozycji archi-
walia i zabytki, takie jak: stare szczecinskie fo-
tografie, artykuly prasowe i reklamy z lokalnych
periodykéw lub ksigg adresowych, zaproszenia
ze szczecinskich baléw karnawalowych, a takze
materialy z wczesnej prasy berliriskiej oraz uni-

STREFA MUZEUM

katowe artefakty szczeciiskie i ogélnoniemieckie
z zakresu muzyki (instrumenty muzyczne, takie
jak saksofon, skrzypce, pianino, oraz urzadze-
nia reprodukujgce dzwiek, jak gramofony wraz
z plytami, oraz odbiornik radiowy), tarica (stroje
taneczne), sztuki (tematyczne obrazy oraz grafiki),
mody (damskie i meskie stroje wieczorowe wraz
z akcesoriami), obyczajowosci (elementy wystro-
julokali nocnych), wzornictwa art déco (bizuteria,
popielniczki, kosmetyki), ktore przywoluja obraz
bogatego i - mamy nadzieje - interesujgcego dla
odbiorcy wieczornego zycia muzyczno-taneczne-
go Szczecinian egzystujacych sto lat temu, w po-
zornie spokojnym czasie i pafistwie. Dopelnienie
tej narracji stanowily materialy audiowizualne
w postaci teledysku i piosenki ze stynnego wspot-
czesnego serialu Babylon Berlin oraz instruktaz
z taricem charleston.

Wrystawie ,,Charleston. Szczecinski wieczor
muzyczno-taneczny 1918-1933” towarzyszy pub-
likacja o tym samym tytule, wydana przez wydaw-
nictwo Muzeum Narodowego w Szczecinie, ktéra
uzupelnia wiedze przekazang za pomoca ekspozy-
cji o dodatkowe fakty oraz ikonografie. Wystawa
wzbogacona zostala réwniez przez szereg wyda-
rzeni towarzyszgcych: oprowadzania kuratorskie,
pokaz modywieczorowej z czaséw Republiki Wei-
marskiej, wyklady tematyczne, scenki spiewno-
-taneczne, warsztaty z nauki tarica charleston.
Spora frekwencja uczestnikéw tych wydarzen
sktania nas do przypuszczenia, ze wspdtczesni
Szczecinianie wykazuja duze zainteresowanie
i pragnienie, by bawic sie przy muzyce i taricu
tak samo intensywnie i w podobnym stylu, jak
mieszkaricy tego miasta z poprzedniego stulecia.

Malgorzata Peszko
Adiunkt, kierownik Muzeum Historii Szczecina, kuratorka

wystawy ,,Charleston. Szczeciiski wieczér muzyczno-

-taneczny 1918-1933”.
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Swiete 1 Swieckie

Ewa Gwiazdowska

Grafika wloska ze zbiorow Muzeum Narodowego

w Szczecinie

W bogatych zasobach Muzeum Na-
rodowego w Szczecinie znajduje sie in-
teresujaca kolekcja zabytkowych grafik,
obejmujgca dziela pozyskane po 1945
roku oraz obiekty pochodzace ze zbio-
row przedwojennego Muzeum Miej-
skiego w Szczecinie. Wybrane prace sg
cyklicznie udostepniane publicznosci
w ramach wystaw czasowych, ktdre po-
zwalajg wydoby¢ z magazynéw mniej
znane, a niezwykle cenne obiekty. Jedna
z ostatnich takich ekspozycji, poswie-
cona grafice wloskiej, prezentowala 111
dziel, w tym 7 albumdw, powstatych od

STREFA MUZEUM

korica XVI wieku do lat siedemdziesia-
tych XIX stulecia. Zaréwno wystawy
stale, jak i czasowe umozliwiaja spoj-
rzenie na sztuke w szerokim kontekscie
historycznym i kulturowym oraz sle-
dzenie przemian artystycznych na prze-
strzeni wiekow. Te walory sprawiaja, ze
muzeum moze sie sta¢ waznym punk-
tem odniesienia w pracy dydaktycznej
- przestrzenig inspiracji, poglebiania
kompetencji kulturowych oraz poszuki-
wania pomystéw na angazujgce dziala-
nia edukacyjne, oparte na bezposrednim
kontakcie z dzielem sztuki.
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Fascynacja tematyka religijna

W kolekeji wloskiej znajdujg sie na przyktad gra-
fiki interpretacyjne, wykonane wedlug obrazéw,
freskéw i rysunkéw mistrzow renesansu i baroku,
oraz grafiki warsztatowe tworzone przez artystow
wedlug wlasnego pomystu kompozycyjnego. Za-
bytki mozna podzielié¢ wedle klucza problemo-
wego. Pierwszg grupe stanowig dziela o tematy-
ce religijnej i poswiecone historii katolicyzmu,
rytowane gldwnie wedlug kompozycji Rafaela
Santiego, jednego z najwybitniejszych i najwyzej
cenionych malarzy renesansu. W tym zespole do-
minujg reprodukcje freskow malowanych przez
Rafaela i jego wspétpracownikéw w Komnatach
Watykanskich. Pochodzg one z kilku wydan
z ostatniej éwierci XVIII i pierwszej polowy
XIX wieku. Cykl rozpoczety na zlecenie papieza
Piusa VI przez Giovanniego Volpata, uzupelniany
przez jego ucznia Raffaella Morghena, wybitne-
go rytownika przetomu XVIII i XIX wieku, byt
kontynuowany miedzy innymi przez Aloisia Lu-
igiego Fabriego i Vincenza Salandriego. Dla po-
réwnania cykl mozna zestawic z reprodukcjami
freskéw Luki Signorellego z katedry w Orvieto
rytowanych przez Giovanniego Battiste Leonet-
tiego. Kilka kompozycji poswieconych Madonnie
z Dziecigtkiem, wsrdd nich trzy wedtug Rafaela,
skupionych zostalo wokdt sceny zaslubin Marii
i Jozefa, takze zgodnie z pierwowzorem Rafaela.
Wsrdd nich na szczegdlng uwage zastuguje Mater
Amabilis - subtelny miedzioryt Niccola Guidet-
tiego. Stawne dzielo Leonarda da Vinci Ostatnia
Wieczerza - malowidlo scienne z klasztoru w Me-
diolanie - przypomniane zostalo réwniez przez
Raffaella Morghena, a w wersji pomniejszonej -
przez jego ucznia. Kompozycje z postaciami Swie-
tych i prorokdw zgrupowane zostaly na osobnej
$cianie. Cenna jest rycina ze sw. Magdaleng na
podstawie obrazu Leonarda da Vinci, miedzioryt,
w ktérym Antonio Ricciani swietnie oddat leonar-
dowski tajemniczy usmiech, charakteryzujacy nie

STREFA MUZEUM

tylko lico Mony Lizy. Artystyczne mistrzostwo
ujawnia akwaforta Pietra Testy przedstawiajaca
$w. Hieronima na pustyni. Album z akwafortami
Tommasa Piroliego przypomina sylwetki proro-
kéw i sybilli utrwalone przez Michata Aniola na
freskach w kaplicy Sykstyriskie;j.

Czlowiek jako centrum

Drugg grupe stanowig portrety i przedstawienia
aktywnosci praktycznej oraz duchowej podejmo-
wanej od czaséw antyku po XIX wiek. Zestawio-
no tu prace odzwierciedlajace wybrane tematy,
zréznicowane pod wzgledem przedstawianych
motywodw i technik graficznych. Z kompozy-
cji o tematyce mitologicznej mozna podziwiad
najstarszg grafike, dzielo renesansowego artysty
z Dalmacji, Martina Roty, ktdry wzorujac sie tech-
nicznie na twoérczosci Marcantonia Raimondiego,
jednego ze stawnych wezesnych rytownikéw wio-
skich, zreprodukowal malowidto Rafaela Pochéd
Bachusa. Wéréd portretéw w zbiorach muzeum
znajduje sie kilka akwafort Felicego (France-
sca) Polanzaniego wedlug kompozycji Antoona
van Dycka z cyklu Ikonografia. W tej grupie te-
matycznej wyrdzniajg sie takze miedzy innymi
akwaforta Giuseppe’a Longhiego Popiersie smie-
jacego sie Afrykanina, na podstawie pierwowzoru
Pietera Pauwela Rubensa, oraz autorska grafika
Francesca Bartolozziego Popiersie mlodej kobie-
ty, doskonale wykonana tagczonymi technikami
miedziorytu punktowego i sposobu kredkowego.
Grupe scen rodzajowych zdominowal fragment
cyklu autorskiego Bartolomea Pinelliego - akwa-
forty ciekawie przedstawiajgce zajecia rzymskich
miodziencow na poczatku XIX wieku. Waznym
tematem przedstawianym na grafikach jest wcigz
aktualny temat wojny. Reprezentuja go miedzy
innymi ryciny Pietra Santi Bartoliego, cenione-
go XVII-wiecznego dokumentalisty starozytno-
$ci, ktéry zreprodukowat w technice akwaforty
rzymska kolumne dekorowang reliefem upamiet-
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Eksponowane na wystawie
zabytki swiadczg o wysokim
poziomie artystycznym nie tylko
znanych wloskich rytownikow,
ale i pozwalajq odkryc
mistrzostwo tych, o ktorych
obecnie niewiele wiemy. Mowig,
jak waing i wszechstronng role
petnila sztuka graficzna zarowno
w dziedzinie kultury,

jak i w sferze spolecznej,

w polityce i nauce.

niajgcym i stawigcym dokonania cesarza Marka
Aureliuszawwojnach z Germanami i Sarmatami.

Potega natury i artefaktéw

Do trzeciej grupy zaklasyfikowali§my grafiki
ukazujace srodowisko otaczajace czlowieka od
czaséw antycznych po XIX wiek. Na baczng uwage
zastugujg dziela o tematyce miejskiej. Pokazano
bowiem cenny i rzadki widok Paryza z Nowego
Mostu (Pont Neuf) - akwaforta Stefana della Belli,
atakze autorskie akwaforty wybitnego i stawnego
artysty XVIII-wiecznego - Giovanniego Battisty
Piranesiego ukazujace ruiny starozytnego Rzymu.
Niezwykty album z XVIII-wiecznymi widokami
Wenecji jest dzietem Luki Carlevarijsa, prekur-
sora weduty, ktérego dzieto kontynuowali przed-
stawiciele rodziny Canaletto. Ryciny pejzazowe
dostarczaja przykladu rozmaitosci sposobu przed-
stawiania natury od XVII-wiecznych ilustratoréw
po mistrzéw autorskiej akwaforty ,,odnowionej”

STREFA MUZEUM

w drugiej polowie XIX wieku. Tematyke morska
najpelniej wyrazaja kompozycje Ferdinanda
Fambriniego - portrety okretéw z drugiej potowy
XVIIIwieku, kiedy to pafistwa europejskie podje-
ty trud budowy flot wojennych. Wystawe zamyka
piekna, ozdobna mapa Zatoki Neapolitariskiej wy-
konana na podstawie projektu znanego kartografa
Antonia Rizzi-Zannoniego.

Na wystawie umiescilismy takze caloscien-
ng prezentacje reprodukcji ponad dwustu odbitek
z dwu albuméw - widokéw XVIII-wiecznej We-
necji i XIX-wiecznych przedstawieri antycznych
artefaktow (uzbrojenia, mebli, naczyn, strojéw,
fryzur, masek teatralnych, instrumentéw muzycz-
nych, zabytkdw grobowych) znalezionych podczas
wykopalisk prowadzonych we Wtoszech w cza-
sach nowozytnych, miedzy XV i XVIII wiekiem.

Eksponowane zabytki swiadczg o wysokim
poziomie artystycznym nie tylko znanych wio-
skich rytownikdw, ale i pozwalajg odkryé mi-
strzostwo tych, o ktérych obecnie niewiele wiemy.
Mowia, jak wazng i wszechstronng role petnita
sztuka graficzna zaréwno w dziedzinie kultu-
ry, jak i w sferze spolecznej, w polityce i nauce.
Dawna grafika wiloska jest zrédlem encyklope-
dycznej wiedzy i dokumentuje wiele wytworéw
reki ludzkiej obecnie juz nieistniejgcych, przybli-
zajgc nam przeszlosé w sposdb bardziej dostowny
niz stowo pisane.

Ewa Gwiazdowska

Doktor nauk humanistycznych, kustosz. Pracuje w Dziale
Sztuki Dawnej w Muzeum Narodowym w Szczecinie.
Kurator wystawy , Swiete i $wieckie” (czas trwania:

17 pazdziernika 2025 - 15 stycznia 2026).
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Uczen dobry, uczen zly

Slawomir Osinski

O granicach szkolnej motywacji

Niezaleznie od przemian, jakie prze-
chodzita szkota w przesztosci, wcigz ist-
nieje problem uczniéw w uproszczeniu
okreslanych jako ,zty” i ,,dobry”. W kra-
inie unifikacji, usrednienia, chwaleb-
nej przecietnosci kazde odstepstwo od
normy, a zwlaszcza to skrajne, budzito
niepokoje spoleczne. Czyms takim na-
lezato sie natychmiast zajgc¢ i w miare
mozliwosci wyeliminowad, stad przez
lata powstawaty recepty, metody, pro-

FELIETON

cedury, a w korcu przepisy prawa wska-
zujace pedagogom, co majg czynic, zeby
przyjs¢ z pomocg uczniowi zlemu i jak
najlepiej wykorzystaé potencjat ucznia
dobrego. Przewaznie sg to rozbudowa-
ne w niepojety sposob potworki praw-
ne starajace sie teoretycznie objaé swa
trescig rozmaite sytuacje, a w rzeczywi-
stosci proponujgce oprdécz oczywistych
i logicznych dziatan karykaturalnie roz-
rosnietg biurokracje.
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Najwazniejszy jest dom

Uczeni w pismie sg zgodni, ze o kondycji ucznia
decyduje przede wszystkim dom rodzinny, jego
atmosfera i zachodzgce tam procesy. Stad troska
o rodzine, mnogo$¢ dziatari prewencyjnych, po-
mocowych i patologie wszelakg ograniczajacych
oraz wsparcie instytucjonalne przez armie specja-
listéw zapewniane. Nie wolno tez pominad samej
osobowosci mlodego cztowieka i jego predyspo-
zycji psychicznych. Wtedy zawsze mozna wypra-
cowad jakis tok postepowania i osiggnaé zado-
walajace rezultaty, a w ostatecznosci mieé czyste
sumienie, ze sie podjelo wszystkie mozliwe dzia-
tania w zakresie opieki i pomocy pedagogiczne;.

Kiedy dobre warunki nie pomagaja

Dosc czesto jednak mamy do czynienia z sytuacja-
mi, wktérych nagromadzonawiedza, rozbudowane
przepisy i podejmowane dzialania sg nieskutecz-
ne. Mamy bowiem ucznidw bez zadnych zaburzen
osobowosci, pochodzacych z rodzin, ktdre zapew-
niajg im spokdj, mitos¢ i pogodne dzieciristwo oraz
wszelkie dobra materialne, a dzieci te nie chcg by¢
uczniami dobrymi i godzg sie by¢ uczniami ztymi.

W kazdej przeciez klasie spotkamy osobni-
kéw zwyczajnych, wypelniajacych szkolne obo-
wigzki i bardzo minimalistycznie przekazujacych
informacje zwrotng zwigzang z nabytymi wiado-
mosciami. Wynikajgca stgd mizernosé ocen nie
powoduje u nich stresu, a w domach traktowana
jest ze zrozumieniem i akceptacjg. Nauczycie-
le zas stajg na uszach w dochodzeniu, dlaczego
mimo idealnych warunkdw uczen taki nie osigga
oczekiwanych od niego wynikéw. Dwojg sieitrojg
w pomaganiu, wspdlpracujg z rodzicami, porad-
niami, a rezultatéw nie ma zadnych. Postepéw nie
widad, a ,perfidny” uczeri i jego rodzice calkiem
dobrze sie z tym czuja. Uczen ,,zly” nie zamierza
przestac byé uczniem ,zlym” a nauczyciel popada
we frustracje.

FELIETON

Kiedy talent nie chce robic kariery

Jeszcze gorszym wyzwaniem jest uczen dobry,
ktory nie zamierza nigdzie pokazywad, ze wias-
nie taki jest. Ma same najwyzsze oceny, jest
przygotowany i sprawia wrazenie, Ze rozumie
i pojmuje wszystko z dostarczanych mu przez
szkote umiejetnosci i wiedzy. Problem powstaje,
gdy nieszczesny nauczyciel prébuje go namdéwié
na udzial w konkursach i olimpiadach - tu na-
potyka stanowczy i nieprzejednany opdr takiego
ucznia. Nie ma on bowiem ochoty na rywalizacje,
nie chce popisaé sie swymi mozliwosciami, choé
zapewne ma szanse na bardzo dobre rezultaty,
anawet zdobycie tytulu laureata miedzyszkolnych
zmagan. Nie skutkuja zabiegi nauczyciela, prosby,
obietnice nagrdd, czy nawet nieetyczne proby za-
straszania i szantazu. Uczen dobry nie zamierza
byc¢uczniem olimpijczykiem, a nauczyciel nie wie,
gdzie popelnit biad.

Na koniec wypada dodad, ze proponowane
przez specjalistéw sposoby pracy z takimi ucznia-
mi, pomysly na motywacje, zaskakujgce chwyty
pedagogiczne sg absolutnie nieskuteczne. Po
prostu czasami uczen zly chce by¢ taki, a uczen
dobry nie ma ochoty upowszechniaé tego faktu
poprzez zdobywanie tytutdéw laureata czy finalisty
w rozmaitych konkursach. I co tu czynié?

Stawomir Osiriski

Nauczyciel, wyktadowca na studiach podyplomowych,
publicysta kulinarny i spoteczny, rysownik satyryczny, czasem
literat i teksciarz. Dyrektor Szkoly Podstawowej nr 47

im. Kornela Makuszyriskiego w Szczecinie.
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Piszq dla nas

Anna Bazyluk

Matematyczka, dydaktyczka i doktorantka Uniwersytetu
Szczeciniskiego. Nauczycielka konsultantka ds. nauczania
matematyki w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli. Wspdtautorka cyklu ,, Matematyka 2001”

(60 publikacji). Odznaczona Medalem Komisji Edukacji Narodowej
oraz europejska nagroda Best Schoolbooks. Specjalistka w zakresie
aktywnych metod nauczania, BTC i innowacji. Kierowata
szczeciiskim oddzialem Stowarzyszenia Nauczycieli Matematyki.
Pasjonatka ogrodu i podrézy.

Agnieszka Bojarska-Sokotowska

Matematyk i pedagog, badacz edukacji matematycznej.

Zajmuje sie rola matematyki w kulturze, w centrach nauki oraz
w przestrzeniach cyfrowych. Autor publikacji poswieconych
etnomatematyce, sprawczosci uczniéw w procesie uczenia si¢ oraz
reprezentacjom matematyki w muzeach i eksperymentatorach
naukowych w Europie. W pracy naukowej tgczy perspektywe
dydaktyki matematyki z humanistycznym spojrzeniem na nauke
jako element dziedzictwa kulturowego. Wspétpracuje przy
projektach badawczych nad obecnos$cig matematyki w edukacji
formalnej i nieformalnej, a takze nad potencjatem ludycznym,
tworczym i epistemologicznym. Pasjonuje sie popularyzacja
matematyki w atrakcyjnych formach - od famiglowek i gier

po wystawy muzealne i cyfrowe narracje.

Jakub Celebucki

Student V roku studiow magisterskich dwdch kierunkéw
w Uniwersytecie Szczecinskim: psychologia w biznesie

i management instytucji publicznych. Jest cztonkiem Kota
Naukowego Pedagogéw Mlodziezy ,,Young Power”.

Waldemar Cieslok

Doktor sztuki w dyscyplinie sztuki muzyczne, teoretyk muzyki.
Pracuje jako nauczyciel bibliotekarz w Zespole Paristwowych Szkét
Muzycznych im. Feliksa Nowowiejskiego w Szczecinie.

Maria Czerepaniak-Walczak

Profesor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki.
Pelnomocniczka ds. naukowych w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Czlonkini Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN, honorowa cztonkini Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego. Autorka wielu artykulow i ksiazek z zakresu
pedagogiki czasu wolnego, pedagogiki ogdlnej i pedagogiki
spolecznej. Opublikowata miedzy innymi rozprawy: Miedzy
dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edukacji
(1995), Aspekty i Zrdda profesjonalnej refleksji nauczyciela (1997),
Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej cztowieka
(2006), Proces emancypacji kultury szkoty (2018).

PISZA DLA NAS

Zofia Fenrych

Doktorka nauk humanistycznych. Nauczycielka historii, filozofii,
etyki i edukacji obywatelskiej, trenerka i tutorka. Uczestniczka
Programu Rozwoju Eduliderstwa Fundacji Teach for Poland
(edycja IV). Od 2026 roku redaktorka naczelna ,Refleksji”
Kwartalnika Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia
Nauczycieli.

Martyna Glema

Studentka V roku jednolitych studidw magisterskich na kierunku
pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna na Uniwersytecie

im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Zainteresowana
neuronaukg poznawczg oraz problematyka rozwoju poznawczego
i neuropsychologicznymi podstawami uczenia sie.

Ewa Gwiazdowska

Doktor nauk humanistycznych, kustosz. Pracuje w Dziale Sztuki
Dawnej w Muzeum Narodowym w Szczecinie. Kurator wystawy
Swiete i swieckie” (czas trwania: 17 pazdziernika 2025 -

15 stycznia 2026).

Stawomir Iwasiéw

Doktor habilitowany nauk humanistycznych, literaturoznawca,
krytyk literacki. Profesor Uniwersytetu Szczeciniskiego, pracuje
w Instytucie Literatury i Nowych Mediéw. Opublikowat
monografie: Reprezentacje Europy w prozie polskiej XXI wieku (2013),
Czytania. Szkice krytyczne o ksigzkach (2017), Po szkole. Rozmowy

0 edukacji (2015-2020) (2021), Wodowanie. Literatura i inne media
w Szczecinie. Lata 60. XX wieku (2023). Staly wspdtpracownik
dwutygodnika kulturalnego ,,artPAPIER”. W latach 2008-2025
byt redaktorem naczelnym ,,Refleksji” Kwartalnika
Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli.

Agnieszka Maszczyk

Pedagozka specjalna, nauczycielka konsultantka ds. edukacji
wigczajacej w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli.

Jacek Moroz

Filozof i pedagog, dr hab. nauk spotecznych, profesor Uniwersytetu
Szczeciriskiego, zastepca dyrektora ds. ewaluacji Instytutu
Pedagogiki US. Jego zainteresowania badawcze zwigzane sa

z: konstruktywizmem w dydaktyce, epistemologig w edukacji,
kognitywistyka, filozofig w Szkole Lwowsko-Warszawskiej.
Autor ksigzek Teoria uczenia si¢ w perspektywie konstruktywistycznej
(Szczecin 2019), Dyskusja z relatywizmem prawdy w Szkole Lwowsko-
-Warszawskiej (Warszawa 2013) oraz najnowszej publikacji
(Nie)koniecznos¢ paradygmatu w dydaktyce (Krakéw 2025), napisanej
wraz z dr. hab. Oskarem Szwabowskim, prof. UPS.
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Stawomir Osiriski

Nauczyciel, wykladowca na studiach podyplomowych, publicysta
kulinarny i spoteczny, rysownik satyryczny, czasem literat

i teksciarz. Dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela
Makuszyriskiego w Szczecinie.

Malgorzata Peszko

Adiunkt, kierownik Muzeum Historii Szczecina, kuratorka
wystawy ,,Charleston. Szczeciniski wieczér muzyczno-taneczny
1918-1933”.

Barbara Popiel-Kobielska

Doktor nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa,
wykladowca w Instytucie Literatury i Nowych Mediow
Uniwersytetu Szczeciniskiego, redaktor i korektor, nauczyciel
mianowany jezyka polskiego w Liceum Ogdlnoksztalcacym
im. Sybirakéw w Szczecinie, certyfikowany mediator. Wspdtpracuje
z Fundacjg Porozumienia Spotecznego i Integracji IMPULS

w Szczecinie w zakresie szkolenia przysztych mediatoréw.

Od niedawna prowadzi na Facebooku strone ,,Ad scribendum”,
poswiecong literaturze i kulturze (https:/www.facebook.com/
Adscribendum).

Katarzyna Rembacka

Doktorka nauk humanistycznych, nauczycielka i historyczka,
redaktorka opracowan edukacyjnych. Autorka ksigzki Komunista
na peryferiach wladzy. Historia Leonarda Borkowicza (1912-1989)
nominowanej miedzy innymi do Nagrody im. Jerzego Giedroycia
i Nagrody Historycznej im. Kazimierza Moczarskiego. Laureatka
Nagrody Historycznej ,,Polityki” oraz Nagrody prof. Tomasza
Strzembosza. Nauczycielka konsultantka ds. edukacji spolecznej,
historycznej, regionalnej w Zachodniopomorskim Centrum
Doskonalenia Nauczycieli.

Anna Rybak

Koordynatorka Centrum Kreatywnego Uczenia sie¢ Matematyki
dzialajacego w ramach Wydzialu Matematyki na Uniwersytecie
w Biatymstoku. Ma duze doswiadczenie w pracy nauczycielskiej:
przez wiele lat pracowata jako nauczycielka matematyki

i informatyki. Obecnie réwniez utrzymuje Scisty kontakt ze
srodowiskiem szkolnym, prowadzi zajecia dla uczniéw i nauczycieli
w ramach pracy Centrum oraz zajecia z dydaktyki matematyki
dla studentdw - przyszlych nauczycieli matematyki. Naukowo
zajmuje sie badaniem efektywnosci ksztalcenia wspomaganego
wykorzystaniem ICT. W swojej pracy dydaktycznej opiera sie na
teorii ksztalcenia konstruktywistycznego, prowadzacego uczniow
do samodzielnego konstruowania wiedzy w wyniku prowadzonej
przez nich pracy badawczej.

PISZA DLA NAS

Tomasz Sikorski

Profesor doktor habilitowany, historyk i politolog, pracownik
Instytutu Historycznego Uniwersytetu Szczeciriskiego. Autor
kilkudziesieciu ksigzek (w tym redaktor prac zbiorowych), miedzy
innymi: O ksztalt polityki polskiej. Oblicze ideowo-polityczne i dziatalnosé
Ruchu Mlodej Polski (1979-1989) (Toruni 2012); Wezel gordyjski. Katolicy
swieccy w PRL (1956-1989) (Warszawa 2021); Bal maskowy. Wojciech
Bgk (1907-1961). Biografia pisarza (Krakéw - Szczecin 2016), oraz
okoto 200 artykutéw naukowych i popularnonaukowych. Laureat
wielu nagréd, miedzy innymi Nagrody Klio i Nagrody im. Oskara
Haleckiego.

Anna Sobol

Magister pedagogiki ogdlnej Uniwersytetu Szczeciriskiego,
licencjat z anglistyki Collegium Balticum - Akademii Nauk
Stosowanych. Nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole
Podstawowej nr 16 im. Szczeciriskich Olimpijczykdw. Autorka
artykutéw poswieconych relacji miedzy nauka, swiadomoscia

i wspélczesnymi wyzwaniami edukacyjnymi. Interesuje sie
wplywem nowych odkry¢ naukowych na sposéb myslenia

o cztowieku i jego przysztosci. W swojej pracy laczy perspektywe
pedagogiczna z refleksjg nad rozwojem cywilizacyjnym.

Tomasz Szwed

Nauczyciel matematyki, doktor nauk spotecznych. Adiunkt
w Akademii Nauk Stosowanych w Raciborzu oraz nauczyciel
matematyki w II Liceum Ogdlnoksztalcacym w Raciborzu.
Czlonek Prezydium Zarzadu Gldwnego Stowarzyszenia
Nauczycieli Matematyki.

Katarzyna Tomaszek

Nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej oraz przyrody w Zespole
Szkolno-Przedszkolnym w Krzeptowie, trenerka TUS i TKZ,
uczestniczka Programu Rozwoju Eduliderstwa Fundacji Teach
for Poland. Pedagozka, osoba neuroréznorodna, szczegdlnie
zainteresowana wspieraniem réznorodnosci w edukacji.

Bobbie van Wijgerden

Absolwentka Pomorskiego Uniwersytetu Medycznego

w Szczecinie, gdzie ukoriczyla kierunek psychologia zdrowia.
Od 2023 roku pracuje jako psycholozka dzieci i mlodziezy

w Centrum Ksztalcenia Sportowego oraz w Centrum
Psychologicznym Oko na dziecko w Szczecinie. W swojej
pracy szczeg6lng uwage poswieca zagadnieniom zwigzanym
z psychologig sportu, prowadzac zajecia dla uczniéw oraz
wspierajac ich rozwdj psychiczny miedzy innymi w kontekscie
aktywnosci sportowej. Obecnie poszerza swoje kompetencije,
ksztalcac sie na kierunku psychologia sportu na Akademii
Wychowania Fizycznego w Poznaniu.
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