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Szanowni Paristwo

Wiosenny numer kwartalnika koncentruje si¢ wokdt kilku tematycznych centréw, zas
waqtkiem glownym numeru pozostaje troska o ucznia, ktdry coraz czesciej wymagat bedzie
indywidualnego traktowania. Aneta Lew-Koralewicz pisze w zwigzku z tym o dziataniach
0 charakterze wezesnej interwencji, ktdre polegajg na wykryciu zaburzeri w funkcjonowaniu
dziecka i wdrozeniu specjalistycznego systemu pomocy. Istotnym fragmentem numeru jest takze
artykut Antoniego Zajgca. Autor przedstawia w nim zagrozenia, ktdre towarzyszq od wielu juz
lat polskiemu systemowi edukacji. Podkresia, ze w polskim spoteczeristwie ,,wyraznie widoczny
Jjest brak habitusu, tzn. ciggtosci wychowania’, oraz ze ,,niepokojacy jest stan wiedzy naszych
nauczgycieli na temat wartosci, ktdre stanowiq podstawe kultury zachodniej, w tym takze pol-
skiej”. Przecgytajcie takze Paristwo artykut Stanistawa Korczyriskiego o Zrodtach nauczycielskiego
stresu i rzecz o r6znych spojrzeniach na dyscypling w szkole Grzegorza Cwiertniewicza.

Chee takze szczegdlnie zwrdcic uwage Paristwa na wspomnieniowy portret Pani Bronista-
wy Dymary, wybitnej nauczycielki i Mistrzyni dla wielu pokoler: pedagogéw. Mamy zaszczyt
prayznac si¢ do redakcyjnej z niq przyjazni. Przezywamy mocno Jej odejscie.

Mysle, ze znéw w naszych rozmowach wrdci problem, a moze idea?, odbudowy etosu
polskiego nauczyciela. Traktowanie obowigzkéw pedagogicznych jako tylko jednego z wielu
zawodowych zatrudniers wydaje si¢ lekkomysinoscig. Zwraca na to wwage, z wdzigkiem i taktem,
Beata Maciejewska, nauczgycielka jezyka angielskiego. Pisze nie tylko o obowiqzku ,posiadania
serca’, ale takze o rozwigzaniach organizacyjnych, ktdre mogg pomdc uczynic polskq szkote
preyjazng i tworczy.

Zapraszam jeszcze do odwiedzenia zaktadki ,Nasi Nauczgyciele (Nasi Uczniowie) piszq”.
Warto!

Mariusz Kalandyk
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W KREGU NOWYCH IDEI

Antoni Zajac

Polska edukacja: rozwoju -
stagnacji — czy regresu?

Wprowadzenie

W skali calego §wiata przezywamy okres olbrzymiego rozwoju informagji,
mikro i nanotechnologii, globalizacji, neoliberalizacji gospodarki, konsumery-
zmu, postmodernizmu i narastajacego bezrobocia. Prezes zarzadu Google, Eric
Schmidt twierdzi, ze cala wiedza zapisana od poczatku dziejéw do 2003 roku
zajmuje okoto 5 miliardéw gigabajtéw. Tyle samo cyfrowych tresci powstaje dzi-
siaj w ciagu dwéch dni'. Za sprawa dynamicznego rozwoju mediéw cyfrowych
powstaje $wiat Big Data, czyli nowy $wiat wielkich i niezbadanych mozliwosci,
ukrytych w przetwarzaniu lawiny informacji, kreowaniu nowych idei i w ich
réznorodnym oddziatywaniu na spoleczeistwo. Swiat ten tworza ludzie nauki,
kultury, biznesu, dziennikarze i zwykli internauci. Mlode pokolenie to digital
natives, dla niego: ,Nowe media nie s3 pomostem mig¢dzy cztowiekiem a natura;
sa naturg %, ktéra ksztaltuje nowe oblicze zycia spotecznego i gospodarczego oraz
spos6b uczenia sie.

Powstaje pytanie, na ile nasza szkota uwzglednia te wszystkie uwarunkowania
zycia i pracy w perspektywicznym wychowaniu mlodego pokolenia? Stawiam tezg,
ze w minimalnym. Ze wzgledu na rozleglos$¢ zagadnienia zostang poruszone tylko
niektére watki.

Diagnoza ,solidarnosciowej” drogi edukacji w III RP

Z przykroscia nalezy stwierdzi¢, ze w III RP nie udalo si¢ zrealizowa¢ zapo-
wiadanej w postulatach Nauczycielskiej Solidarnosci lat 80. XX wieku postgpowe;j
reformy ustrojowej calego systemu edukacyjnego, jego demokratyzacji i uspolecz-

' Cyt. za: P. Gérecki, Ztapani w sieci, ,Newsweek Polska” 2011, nr 26, s. 72.
2 huep://pl.wikiquote.org/wiki/Marschall_McLuhan [dostep 23.10.2010].
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nienia, podmiotowosci oraz unowoczesnienia tresci programowych i metod
realizacji procesu nauczania-uczenia si¢’.

Zapowiadana reforma miala dotyczy¢ podstawowych zasad funkcjo-
nowania systemu szkolnego, takich jak*:

* demokratycznos¢ — drozno$é, szerokoprofilowos¢, ustawiczno$é, ela-
styczno$¢ i uspolecznienie ksztakcenia;

* prymat wartosci i umieje¢tnosci nad wiadomosciami;

* nowoczesnos¢ tresci i holistycznos¢ ich ujmowania;

* dostosowanie ksztalcenia do okresu rozwojowego dzieci i mlodziezy
oraz potrzeb spolecznych i gospodarczych kraju i $wiata;

* dbalo$¢ o rozwdj nie tylko intelektualny uczniéw, ale takze emocjonalny,
duchowy, fizyczny i zdrowotny;

* zapewnienie uczniom lepszego zrozumienia $wiata, siebie i innych

w wyniku nauczania zintegrowanego, blokowego i wielostronnego;

* podniesienie dotacji na edukacje i nauke oraz zmniejszenie liczebnosci
klas do 15 — 20 uczniéw;

* wyréwnanie szans edukacyjnych dzieci miejskich i wiejskich;

* poprawa jakosci edukacji, traktowanej jako dopetniajacego si¢ procesu
ksztalcenia, wychowania i dziatalnosci praktycznej;

* podniesienie poziomu intelektualnego spoleczeristwa poprzez upo-
wszechnienie wyksztalcenia sredniego i wyzszego.

Edukacja polska stangla przed szansa sprostania wyzwaniom $wiatowych
przemian cywilizacyjnych i jednoczacej si¢ Europy pod warunkiem stop-
niowego likwidowania barier i stereotypéw encyklopedycznego ksztalcenia
oraz wychowania przesigknigtego duchem romantyzmu. Zadaniem szkoty
korica XX i poczatku XXI wieku stalo si¢ ksztaltowanie poczucia kulturowej,
spolecznej, narodowej, europejskiej i ogélnoswiatowej przynaleznosci do ro-
dziny ludzkiej, zapewniajacej wigz z przesztoscia, rozwdj kultury, patriotyzmu
i gospodarki rodzinnego kraju, a jednoczesnie pluralistycznego spojrzenia na
rzeczywisto$¢ i rozwoj calego $wiata. Raport okraglego stotu paristw Europy
w 1995 roku przyjal, ze: ,Podstawowym zadaniem edukacji jest pomoc
kazdej jednostce w rozwijaniu zdolnosci w stawaniu si¢ calo$ciowym bytem

3 B. Sliwerski, O potrzebie uspotecznienia polskiej szkoby, czyli o niedokoriczonej zmianie

oswiatowej, [w:] ]. Szomburg, P. Zbieranek, (red.), Edukacja dla rozwoju, Gdarisk
2010; B. Sliwerski, Oswiatowa zdrada ideatéw i wartosci nauczycielskiej Solidarnosci,
[w:] E. Gorloff, R. Grzybowski, A. Kolakowski (red.), Edukacja w warunkach
gniewolenia i autonomii (1945-2009), Uniwersytet Gdanski, t. IIT serii: ,Szkota
— Paristwo — Spoleczeristwo”, R. Grzybowski (red.), Krakéw 2010.

Por.: K. Denek, Tatrzariskie dyskursy wokét edukacji jutra, [w:]'T. Koszezyc, J. Jonkisz,
S. Toczek-Werner (red.), Edukacja jutra, Wrockaw 2007, tom1, s. 117.



Polska edukacja...

ludzkim, a nie narzedziem dla ekonomii. Nabywaniu wiadomo$ci, umiejet-
nosci i kompetencji musi towarzyszy¢ ksztaltowanie charakteru, otwarcie
kulturowe i przebudzenie odpowiedzialno$ci spolecznej oraz rozumienie
zmian i przystosowanie si¢ do nowej sytuacji i warunkéw™. Niestety, nasze
programy nauczania wszystkich przedmiotéw nie spelniaja tych wymogéw.
Sa zbyt encyklopedyczne i przestarzale, nie ujmuja najnowszej wiedzy o za-
chodzacych w §wiecie zjawiskach i procesach spotecznych oraz kulturowych,
o nowych technologiach i systemach gospodarczych.

Mozna doszukiwad si¢ réznych przyczyn tego stanu rzeczy. Wydaje si¢
jednak, ze gléwna przyczyna nienadazania polskiej edukacji za swiatowymi
przemianami cywilizacyjnymi i podmiotowym podejsciem do uczniéw
jest:

* upartyjnienie systemu edukacyjnego,

* wstrzymanie decentralizacji o$wiaty (etatyzm),

* immunizacja o$wiaty od kontroli spotecznej,

* pseudosamorzadnos¢ o$wiatowa i szkolna,

* ograniczenia autonomii nauczycieli, rodzicéw i uczniéw,

* upelnomocnienie pozoru, fikcji edukacyjnej i wychowawczej®.

Przezywamy okres nakladania si¢ i $cierania réznych, czesto sprzecz-
nych, kierunkéw rozwojowych, réznorakich wizji ideologicznych oraz
odmiennych kompetencji obywatelskich i wychowawczych. W tym wszyst-
kim nie mozemy znalezé wspSlnego mianownika dla ksztattowania zycia
spotecznego, edukacyjnego i gospodarczego.

Zbigniew Kwiecinski do gléwnych kierunkéw zmian posocjalistycznych
zaliczyl: demokracje parlamentarna, gospodarke wolnorynkowa, pluralizm
polityczny i kulturowy, otwarcie si¢ na zachéd i UE, przyspieszony przeptyw
wzoréw kulturowych i cywilizacyjnych’. Kierunki te staly si¢ wyzwaniem
edukacyjnym dla naszej oswiaty, jednak na skutek réznicowania si¢ sceny
politycznej w Polsce z biegiem czasu stracity wyrazisty charakter. W zalez-
nosci od ideologii lansowanej przez partie rzadzace, edukacja w dluzszej
perspektywie moze przyczynia¢ si¢ do dynamicznego rozwoju kraju lub tez
pograza¢ go w marazmie.

Stad strategicznym celem edukacji w dynamicznie rozwijajacej si¢ cywi-
lizacji wiedzy — za Bogdanem Suchodolskim — nalezy uczyni¢ tez¢: Rozumied
$wiat — kierowad soba. Chodzi o to, aby poprzez ksztaltowanie umiejgtnosci

Komisja Europejska, Nauczanie i uczenie si¢, Warszawa 1996, s. 26-27.

6 B. Sliwerski, Dokqd zmierza polska edukacja ?, ,Neodidagmata” 2011-2012, nr
33/34,s. 67.

7 Z. Kwiecinski, Pedagogie post. Proteksty — konteksty - podteksty, Krakéw 2012, s. 130.
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dostrzegania zachodzacych zjawisk i proceséw umie¢ analizowac ich prze-
bieg, przewidywa¢ skutki i z wyprzedzeniem przygotowa¢ si¢ do nich. Do
przeksztalcenia spostrzezen i réznego rodzaju danych w wiedze w okreslonej
dziedzinie potrzebne jest nie tylko posiadanie bazowej wiedzy dyscyplinarnej
(podstawowej, najwazniejszej), ale takze szerokiego tha interdyscyplinarnego,
kulturowego i aksjologicznego, uksztaltowanego przez wieki.

W polskim spoteczeristwie wyraznie widoczny jest brak habitusu,
tzn. ciaglosci wychowania, spowodowany ponad 120-letnim okresem
rozbioréw, I i II wojna $wiatowa oraz 45-letnim okresem socjalizmu?®.
Celem zaborcéw w okresie rozbioréw oraz okupantéw w czasie I i II
wojny $wiatowej byto wynarodowienie spoleczenistwa polskiego i po-
zbawienie go tozsamosci. W okresie socjalizmu mielismy do czynienia
z narzucaniem obcego systemu wartosci oraz z degradacja pracy ludzkiej
i jej etosu.

Niepokojacy jest stan wiedzy naszych nauczycieli na temat wartosci,
ktére stanowia podstawe kultury zachodniej, w tym takze polskiej’. Spo-
§réd stuchaczy studiéw podyplomowych tylko jednostki znaja wartosci
kultury antycznej (greckiej, rzymskiej, chrzescijanstwa), w tym wartosci
uniwersalne, ktére stworzyly fundamenty ksztatltowania si¢ cywilizacji
zachodniej. Dodajmy, ze sg to absolwenci kierunkéw humanistycznych.
Jedli zagadnien tych nie znaja nauczyciele, to skad maja mie¢ wiedze
z tego zakresu uczniowie? Jestesmy narodem odcigtym od szerokiego
tla kulturowego, ktére uksztaltowato oblicze Europy i Polski. Okazuje
si¢, ze niewiele robimy, aby te zaleglosci nadrobié¢. Czyzby dominowat
poglad, ze narodem pozbawionym korzeni kulturowych i wartosci fatwo
moga manipulowaé politycy?

Od poczatku lat 90. XX wieku w Polsce wystepuje $cieranie si¢ trzech
dyskurséw:

1) premodernistycznego — reprezentowanego przez Koscidk;

2) modernistycznego — budowanego przez neokapitalistéw, prawnikéw,

cze$¢ naukowcdw, technikéw, informatykéw — pozytywisci;

8

Por.: A. Bogaj, Czlowiek w srodowisku pracy, [w:] S. M. Kwiatkowski, A. Bogaj,
B. Baraniak, Pedagogika pracy, Warszawa 2007, s. 36-37; por. takze: P. Bourdieu,
J.C. Passeron, Reprodu/ecjﬂ. E[ementy teorii systemu nauczgania, Warszawa 1990.

A. Zajac, Cigglos¢ i zmiana podstawq wspdtezesnego wychowania, [w:] K. Szmyd,
E. Barnas-Baran, E. Dolata, A. Sniegulska (red.), Mysl i praktyczna edukacja w obliczu
gmian cywilizacyjnych, Rzeszéw 2012, tom 1, s. 74-92; A. Zajac, Wyzwania aksjologiczne
wobec zarysowujgcej si¢ 1V fali przemian cywilizacyjnych — rewolucja biotechnologiczna
NBIC, [w:] K. Denek, T. Koszyc, M. Lewandowski (red.), Edukacja jutra, Wrockaw
2003, s. 109-116.

9
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3) postmodernistycznego — reprezentowanego przez ludzi sztuki, mass

mediéw, kultury, niektére grupa naukowcéw i ruchy alternatywne'.

Szkoda tylko, ze ten proces nie ogranicza si¢ do merytorycznej dyskusji,
ale czesto przybiera forme zajadlej walki politycznej. Obserwujemy ostre
Scieranie si¢ nastgpujacych ideologii i wizji ustrojowych paristwa: liberali-
zmu wolnorynkowego; neoliberalizmu gospodarczego i etycznego; teokracji
katolicko-narodowej; demokracji socjalnej; demokracji uczestniczacej;
postsocjalizmu; ochlokracji — rzadéw ulicznego thumu'.

Koniec XX i poczatek XXI wieku to okres wielkich wydarzer, nieustan-
nych zmian i przy$pieszonego tempa zycia. , Ludzko$¢ jest w permanentnym
szoku przysztosci”'?. Tempo narastania zmian na przelomie milenium
i obecnie jest tak duze, ze kazde pokolenie zyje obecnie w nieco innej rze-
czywistosci technicznej, gospodarczo-ekonomicznej i spoteczno-kulturowe;.
Jednostka ludzka musi te zmiany nie tylko zaakceptowad, ale takze nauczy¢
si¢ zy¢ w tej nowej rzeczywistoéci i wspdttworzy¢ ja's. W przystosowaniu
do zmian najwigksza role powinna odgrywaé edukacja, ale ustgpuje pola
mediom. Media natomiast, zamiast rzetelnie informowa¢ spoteczefistwo
o zachodzacych wydarzeniach, zjawiskach i procesach oraz je edukowac,
gonia za sensacjami, bo one si¢ dobrze sprzedaja. Po sprywatyzowaniu
mediéw widoczne jest duze uzaleznienie stacji radiowych i telewizyjnych
oraz poszczegdlnych dziennikéw i tygodnikéw prasowych od réznych opcji
politycznych, czgsto zagranicznych.

Mimo uptywu dwudziestu czterech lat od zmiany ustroju nie nauczy-
lismy si¢ korzysta¢ z zasad demokratycznych budowania fadu spotecznego
i edukacyjnego. Wrecz odwrotnie, ostatnie lata nasility w naszym kraju
brutalizacje walki ideologicznej migdzy poszczegdlnymi partiami. Zamiast
dazy¢ do ponadpartyjnego konsensusu ideowego i zbudowania optymalnego
systemu ksztalcenia, ktéry pozwolitby przygotowa¢ miodziez do czekajacych
wyzwan w epoce globalizacji i komputeryzacji, nadprodukeji towaréw i ustug
oraz narastajacego bezrobocia, od 1991 roku nastapito upolitycznienie
o$wiaty i miedzypartyjna blokada. Kazdy z kolejnych Ministréw Edukacji
Narodowej, reprezentujacych rézne partie, wykorzystywat szkole jako srodek
indoktrynacji i realizacji bliskich mu programéw ideologicznych. W miejsce

10 Z. Kwiecitiski, (Pedagogie postu...), op. cit., s. 130.

" Por.: Ibidem, s. 130.

12 Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé, edukacja. Migotanie znacze, Krakéw
1998, s. 14.

3 S. Wloch, Edukacja jaka? — szansq czy zagrozeniem ucznia, [w:] K. Denek,
A. Kaminiska, W. Kojs, P. Ole$niewicz (red.), Edukacja jutra. Edukacja w spoteczeristwie
wiedzy, Sosnowiec 2010, s. 80.
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konsensusu edukacyjnego mamy do czynienia z wojnami programowymi
(np. odnosnie kanonu lektur szkolnych, tresci ksztalcenia i wychowania),
wojnami ideologicznymi (migdzy wychowaniem w duchu wartoséci chrzes-
cijaniskich a $wieckoscia wychowania, wychowaniem prorodzinnym a wy-
chowaniem seksualnym)'“.

Mimo oficjalnej deklaracji o autonomii i samorzadnosci szkoly oraz
wbrew podstawowym zasadom wychowania w demokragji, polska szkota
stala si¢ instytucja funkcjonalng wobec wladzy, a nie swoich uczniéw,
rodzicéw, nauczycieli i srodowiska lokalnego®. Poszczeg6lni ministrowie
i caly resort MEN odcieli si¢ od dorobku pedagogiki. Tworzyli oderwane od
mysli pedagogicznej idee dydaktyczno-wychowawcze, w ktérych brakowato
spdjnosci. W miejsce ciaglosci idei wychowawczych i ksztatcacych obser-
wujemy od wielu lat zmiany dla zmiany, aby tylko po dojsciu do whadzy
nowej ekipy rzadzacej ,dokopa¢” poprzednikom, wymaza¢ ich dzialania
z pamigci'®. Doprowadzito to do rozdarcia ideologicznego wychowania,
w ktérym ,jedynie stuszny kierunek oddzialywania” dla opcji politycznej
sprawujacej wladz¢ wymuszany jest przez pomiary jakosci pracy szkoly
i testowe egzaminy progowe. Znamienne, ze kazda nowa ekipa opracowuje
nowe ankiety pomiaru jakosci pracy szkoly. Stare ida na przemiat i to nie
z tego powodu, ze byly zle, ale dlatego, ze nie oddawaly ducha ideologicz-
nego nowej wladzy.

Jak zauwaza Z. Kwieciniski: ,, Tutaj mamy zamet $§wiatopogladowy, cynizm
aksjonormatywny, poglebiajaca si¢ anomie, pustke celéw wychowawczych,
wspdlobecnos¢ w edukacji i w spoleczenistwie wychowujacym idei na styku
najgorszych przezytkéw $redniowiecza z nowoczesnymi technologiami oraz
ponowoczesna kakofonia kulturowa™"’. Skutkuje to narastajaca patologia szkol-
na, medialng i uliczna. Wszechobecna jest wulgaryzacja jezyka, brutalizacja
zycia, przemoc, alkoholizm, uzywki, seksualizacja. W 2012 roku w polskich
szkotach doszto do 74 gwaltéw, o 60 wiccej niz w 2011 roku. Odnotowano
tez 181 przypadkéw pedofilii i rozpowszechniania pornografii (w 2011 roku
przypadkéw takich bylo 266) — pisze ,Rzeczpospolita”. Dane te odnosza
si¢ do przypadkéw zgloszonych na policje i potwierdzonych, co do ktérych
toczy si¢ postgpowanie sadowe. A ile jest zdarzen ukrytych, przemilczanych,
stanowiacych traume na cale zycie dla poszkodowanych? Sam fak, ze w szko-

fach dochodzi do gwaltéw, jest szokujacy. Eksperci uwazaja, ze to efekt zbyt

14

B. Sliwerski, Dokgd zmierza polska edukacja ..., op. cit., s. 67.

5 Thidem, s. 68.

16 B. Skarga, Rewolucja zawistnikéw, ,,Gazeta Wyborcza” (z 30-31 sierpnia 2008), s. 24.
17" Z. Kwieciniski, Pedagogie postu. .., op. cit., s. 36.
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liberalnej polityki wychowawczej MEN'®. Czytajac w prasie przerazajace opisy
zachowan uczniéw na lekcjach i przerwach, odnosi si¢ wrazenie, ze niektére
szkoly i nauczyciele przestali panowa¢ nad podopiecznymi. Nie jest to tylko
wina nieodpowiedniego przygotowania pedagogicznego nauczycieli, a gléwnie
niedostosowania systemu edukacyjnego w Polsce do nowych wyzwari.

Bledne zalozenia reformy systemowej i ustrojowej
szkolnictwa z 1999 roku

Mimo podjecia pewnych préb w III RP nie udalo si¢ tez zrealizowaé
reformy systemowej i ustrojowej na miar¢ wyzwan gospodarki i spoteczen-
stwa informacyjnego XXI wieku. Zamiast dazy¢ do wzmocnienia spéjnosci
systemu dydaktyczno-wychowawczego, reforma z 1999 roku rozbita go. Po-
litycy, wbrew przestrogom pedagogdw, przeksztalkcili dwupoziomowy system
ksztalcenia (8-letnia szkota podstawowa + 4-letnie LO, 5-letnie technikum
i 3-letnia ZSZ) w trzypoziomowy (6-letnia szkota podstawowa + 3-letnie
gimnazjum + 3-letnie LO i LP, 4-letnie technikum, 2-letnie ZSZ). W ten
sposdb zostat zaburzony ciag wychowawczy i ksztalcacy. Szescioletnia szkota
podstawowa nie jest w stanie zamkna¢ pelnego cyklu rozwojowego uczniéw
i wyposazy¢ ich w wiedz¢ obejmujaca przesztosé, terazniejszo$¢ i pewna
wizje przyszosci. W praktyce najczesciej wiedza ta urywa si¢ na okresie
miedzywojennym, np. z historii. Uczniowie nie mieli mozliwosci pozna¢
najwazniejszego kanonu wiedzy o najnowszej historii i wspétczesnosci, ktéra
pozwoli im zrozumie¢ zawitosci obecnego $wiata.

Do gimnazjum uczgszcza miodziez w tzw. drugim okresie przekory
i buntu. Uczniowie sa absolwentami réznych szkét podstawowych. Nie sa
znani nauczycielom, czuja si¢ anonimowi, wszystko im wolno. Uptywa kilka
miesi¢cy, zanim nauczyciele ich poznaja i dostosuja metody oddziatywan
wychowawczych. To wszystko sprzyja narastaniu patologii.

Trzy lata to okres nauki zbyt krétki by ,,przerobi¢”, ugruntowac i zam-
kna¢ material nauczania z poszczegélnych przedmiotéw w jedna calos¢.
W efekcie albo nauczyciele przerabiaja materiat w pospiechu, ,,po febkach”,
nie rozwijajac zdolnosci poznawczych, albo przerabiaja go czesciowo, nie
dochodzac najczeéciej do korica programu.

Podobnie rzecz si¢ miata w przypadku LO i LP. Reformie strukturalnej
nie towarzyszyla reforma programowa. Wczesniejsze czteroletnie programy
nauczyciele zmuszeni byli realizowaé w 3 lata.

'8 A. Grabek, G. Zawadka, Polska szkota gwattu, ,Rzeczpospolita” (z 15.02.2013).
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Olbrzymim bledem tejze reformy, majacym powazne konsekwencje,
bylo niedostosowanie jej do:

1. krzywej Gaussa rozkladu normalnego zdolnosci poznawczych ucz-
niow,
2. zapotrzebowania rynku pracy w gospodarce informacyjne;j.

Utworzenie liceéw profilowanych zwiazane bylo niemal z catkowita
likwidacja zasadniczych szkét zawodowych i bardzo znacznym ograniczeniem
przyje¢ do technikéw. Zgodnie z krzywa rozkladu normalnego Gaussa okoto
20 proc. populagji charakteryzuje si¢ bardzo niskimi i niskimi zdolnosciami
poznawczymi, ale jednoczesnie czgsto posiada wysokie uzdolnienia manual-
ne. Niemal catkowita likwidacja ZSZ i rozpowszechnianie opinii w zama-
wianych przez MEN programach medialnych, ze sa to szkoly dla miodziezy
niedorozwinigtej, spowodowato bardzo niekorzystne zjawisko o daleko
idacych konsekwencjach spotecznych i gospodarczych. Rodzice i mlodziez,
obawiajac si¢ przypisywania jej ,tatki” niedorozwinigtej, wybierata LP i LO,
gdzie nie byla w stanie sprosta¢ wymaganiom programowym. Dyrekcje
szkét i nauczyciele, rozliczani s ,,z przepustowosci”, obnizyli wymagania. To
pociagnelo caly facuszek nastgpstw, diametralnie spadt poziom nauczania
w szkotach, a w dalszej konsekwencji na studiach.

W cywilizacji wiedzy wystepuje prawoskosna deformacja normalnego
rozktadu zapotrzebowania rynku pracy. Ro$nie zapotrzebowanie na tzw.
biale kotnierzyki (pracownikéw w pracy wykorzystujacych gtéwnie wiedze)
i $nieznobiale kotnierzyki (pracownikéw kreujacych nowa wiedz¢, nowo-
czesne technologie i rozwdj kultury), a spada na tzw. szare kolnierzyki, tj.
pracownikéw wykorzystujacych gtéwnie site migsni". Prawidlowe funkcjo-
nowanie gospodarki potrzebuje jednak wielu fachowcéw z grupy szarych
kolnierzykéw do wykonywania prac komunalnych, budowlanych, rolniczych
i prostych ustug. Rozwdj liceéw profilowanych, ktére nie uczyly zawodu i nie
zapewnialy zadnych certyfikatéw potwierdzajacych umiejegtnosci oraz niemal
catkowita likwidacja ZSZ i znaczne ograniczenie klas technikéw, wytworzyly

Y A. Zajac, Zmiany charakteru pracy w cywilizacji wiedzy wyzwaniem pedagogiki
pracy, [w:] Z. Wiatrowski (red.), Pedagogika pracy i andragogika w konstelacji
europejskiej i globalnej, Woctawek 20006, s. 381-391; A. Zajac, ,,Pracownicy
wiedzy” wyzwaniem edukacyjnym poczqtku XXI w., [w:] K. Denek, T. Koszczyc,
P. Olesniewicz (red.), Edukacja jutra, Wroclaw 2006, s. 95-106; A. Zajac, Mutual
determinism work-knowledge-technology in human development, , Technolégia
Vzdeldvania — Technology of Education / Professional Journal On Education”
2010, nr 9, s. 6-8; A. Zajac, e-Praca w cywilizacji wiedzy i spoteczenistwa sieci, [w:]
Z. Wiatrowski, J. Pyrzyk, (red.), Nauki pedagogiczne w perspektywie spoteczeristwa wiedzy
i pracy, Whoclawek 2010. Tom I, s. 163-180.
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paradoksalna sytuacje. W 2003 roku mielismy prawie 2,5 mln bezrobotnych
i ponad 350 tysigcy wolnych miejsc pracy. Po prostu zabraklo fachowcéw
do prostych prac, bo nikt ich nie ksztakcit. Dla poréwnania warto zwrécié
uwagg, ze po wprowadzonej w 1999 roku reformie strukturalnej systemu
oswiatowego™ przez wiele lat do naszych szkét zawodowych (technikéw
i ZSZ) trafialo trzydziesci kilka procent absolwentéw gimnazjéw, a do szkét
ogdlnoksztatcacych nieco ponad 60 proc. W rozwinietych krajach Unii
Europejskiej (przed rozszerzeniem 1 maja 2004 roku o nowych cztonkéw,
w tym Polske), rozpatrywane
proporcje wynosily: 60 proc.
w szkolach zawodowych i 40

proc. uczniéw w szkotach ogdl- o
nokszealcacych? unowocze$niono programy

W wyniku reformy w nie- auczania. W niektorych

wielkim stopniu unowoczes- Przypadkach rozporzadzenia
niono programy nauczania. MEN byly zbyt liberalne,

W niektérych przypadkach np. odno$nie do programéw

rozporzadzenia MEN byly zbyt  autorskich i opracowywania

liberalne, np. odnosnie do pro- podrecznik6W.

gramé6w autorskich i opracowy-

wania podrecznikéw. W efekcie

w 2002 roku od przedszkola do liccum obowiazywalo 818 programéw
ksztalcenia i 1458 podrecznikéw szkolnych?. Mimo pézniejszej korek-

W wyniku reformy
w niewielkim stopniu

ty rozporzadzen, zmierzajacych do ograniczenia swobodnej twérczosci
i wprowadzenia podstawy programowej oraz ministerialnych rzecznikéw
oceniajacych podreczniki, dalej tresci edukacji nie odpowiadaly wyzwaniom
XXI wieku.

W dalszym ciagu w szkotach zawodowych uczono mocno przestarzatych
technologii. Jako paradoks moze stuzy¢ nastepujacy przyklad, w 2006 roku
absolwenci technikum samochodowego na koicowym egzaminie praktycz-
nym mieli wymieni¢ szczeki hamulcowe w Fiacie 126p (maluchu). Stanowilo
to szczyt nowoczesnosci ksztalcenia technicznego w Polsce.

W trzyletnich liceach ogélnoksztalcacych obowiazywaly wezesniejsze
czteroletnie programy nauczania. Nakazywaly one wszystkim licealistom

% Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. — DZ. U. nr 12.

2! Por.: S.M. Kwiatkowski, Ksztatcenie zawodowe w systemie szkolnym jako droga do dorostosci,
[w:] Z. Wiatrowski, K. Cizkowska (red.), Pedagogika i andragogika z myslg o dorastaniu,
dorostosci i starosci cztowieka w XXT wieku, Whockawek 2007, s. 85.

22 P. Sarzyniski, Podrgczniki do tablicy!, ,Polityka” 2002, nr 35.
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zglebia¢ wszystkie przedmioty, ustalone zgodnie z XIX-wiecznym kanonem
podziatu nauki. Nauczanie opieralo si¢ na kilku ,Z” — zaku¢, zapamietad,
zda¢, zapomnieé. Twércom reformy zabraklo wyobrazni na opracowanie
procedury indywidualnego rozwoju zainteresowan uczniéw, na przygo-
towanie ich do pelnienia réznego rodzaju rél spoltecznych, rodzinnych
i zawodowych. Wszelkie préby wyjscia przez twérczych nauczycieli byly
blokowane przez anachroniczne i niespéjne prawo o§wiatowe i przestarzala
»Karte nauczyciela”. Dyrektorzy zostali pozbawieni autonomii zarzadzania
szkola, budzetem i kadrami — nie mogli zwalnia¢ nauczycieli, ktérzy si¢ nie
sprawdzili, a zatrudnia¢ dobrych.

Paradoksem na skale $wiatowa bylo wyeliminowanie na okres 25 lat
obowiazku zdawania na maturze matematyki. Uczniowie, $wiadomi tego
faktu, przestali uczy¢ si¢ matematyki. W ten sposob zaprzestali$my rozwi-
ja¢ logiczne myslenie przyczynowo-skutkowe mlodego pokolenia, za$
kierunki $ciste na uniwersytetach i techniczne na politechnikach nie mogly
zrobi¢ naboru, bo wigcej bylo miejsc na uczelniach niz uczniéw zdajacych
na maturze matematyke jako przedmiot nieobowiazkowy. Warunkiem
ubiegania si¢ o przyjecie na te kierunki byto zdanie na maturze matematyki.
I znowu ograniczyli§my w sposéb znaczacy ksztalcenie fachowcéw na
poziomie wyzszym.

Sens rzetelnej pracy nauczycieli i uczniéw podwazaly tez czasem nie
do korica przemyslane, a na domiar tego nie do korica zgodne z obowiazu-
jacymi przepisami prawnymi, decyzje ministerialne. Najbardziej dobitnym
tego przyktadem bylo zarzadzenie wydane w 2006 roku przez ministra
Romana Giertycha, wprowadzajace abolicj¢ maturalna. W mysl tego roz-
porzadzenia $wiadectwa dojrzalosci otrzymali tez abiturienci, ktérzy na
maturze nie zdali jednego egzaminu. Zarzadzenie to mialo moc wsteczna
i obejmowalo maturzystéw z roku poprzedzajacego jego wprowadzenie.
W ten sposéb okolo 60 tysiecy absolwentéw szkét srednich, ktdrzy de facto
nie zdali matury, otrzymalo $wiadectwa dojrzalosci uprawniajace ich do
podejmowania studiéw.

O potrzebie innego podejsScia do realizacji ksztalcenia

Mimo wypracowania przez nauki pedagogiczne wielu nowych koncepdji
edukacji (modelu humanistyczno-podmiotowego, nauczania problemowo-
aktywizujacego, sytuacyjno-symulacyjnego, holistycznego podejscia do
przedmiotu ksztalcenia i zrtéwnowazonego rozwoju sfer osobowosci uczniéw
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itd.) ciagle dominuje u nas tradycyjny system podajacy Herbarta, w kté-
rym zmodyfikowano tylko niektére elementy i uzupetniono go dla okrasy
sprzgtem komputerowym i multimedialnym. Technologie informacyjno-
komunikacyjne nie stanowia nowej jako$ci w procesie ksztalcenia, sa jedynie
dodatkiem upogladawiajacym przekazywane do zapamigtania tresci.

Niewatpliwie system herbartowski byt nowoczesny dla intelektualnej
kultury o$wiecenia i ekonomicznych realiéw rewolugji przemystowej XIX
i pierwszej potowy XX wieku®. Jego funkcjonowanie mozna przyréw-
naé¢ do standaryzowane-
go, powtarzalnego procesu Ciagle dominuje u nas
produkcyjnego, OPArtego  radycyjny system podajacy
na modelu naukowej or- Herbarta. w ktor dv-

o . . ym zmody
ganizacji produkcji we- . S s
dhug cyklu organizacyjnego ?1kowano .tylko niektore elementy
Taylora. Roly nauczycicla 1 uzupelniono go dla okrasy
jest podawaé informacje sprze¢tem komputerowym
do zapamictania, wedlug 1 multimedialnym. Technologie
regut wyznaczanych przez ~ informacyjno-komunikacyjne nie
ogniwa lekcji (w swojejidei ~ stanowig nowej jakoSci w procesie
pokrywajace si¢ z cyklem  ksztalcenia, sa jedynie dodatkiem
Taylora). Na koniec naste-  ypogladawiajacym przekazywane
puje etap kontroli jakosci  gqo zapamietania treci.
pracy ucznidéw przy pomocy
testéw dydaktycznych.

Podstawowym nosnikiem informacji w naszej tradycyjnej ciagle szkole
jest stowo méwione nauczyciela i uczenie si¢ odtwéreze informacji z pod-
recznika. Egzaminy zewnetrzne przy pomocy testéw, stajac si¢ wskaznikami
jakosci pracy szkét i nauczycieli, spowodowaly nauczanie ,,pod testy wiedzy
pamicciowej . W efekcie obniza to jako$¢ ksztalcenia i redukuje jego
zakres. Stosowane testy odtwércze nadajg ksztalt realizacyjny programom
ksztalcenia i czynia je antyintelektualnymi®. Nauczyciele ucza pod testy,
czyli ,klepia” encyklopedyczng wiedz¢ pamieciowa.

Uczniowie przyswajaja pamicciowo tzw. surowe dane (daty, nazwiska,
wlasciwosci, wyrazenia ,,co poeta chcial wyrazi¢ w tym wierszu”) oraz in-

» L. Gawrecki, XIX-wieczna szkota w XXI stuleciu, ,Neodidagmata® 2011-2012,
nr 33/34,s. 122.

K. Denek, Uniwersytecka edukacja i jej ekonomika, [w:] K. Denek, A. Kamiriska,
W. Kojs, P Olesniewicz (red.), Edukacja jutra. Aksjologia, innowacje i strategie rozwoju,
Sosnowiec 2011, s. 27-28.

» E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2010, s. 185.
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formacje (suche prawa, zasady, wzory), ktdre nie tworza spdjnego systemu
wiedzy i warto$ci®. Podajacy system nauczania preferuje zapami¢tywanie
fakt6éw, a nie ich przetwarzanie. Jak zauwaza L. Gawrecki, ,najwicksze suk-
cesy odnosi uczen, ktéry najlepiej odtwarza (reprodukuje) stowa nauczyciela
i tresci podrecznika, a najgorzej powodzi si¢ uczniowi, ktéry pyta: Po co ja
si¢ tego ucze?”?.

W cywilizacji wiedzy obowiazuje zupelnie odmienny organizacyjny
cykl Deminga rozwoju poprzez jakos¢ (TQM)®. Juz Arystoteles wyréznit
cztery rodzaje wiedzy: a) wiedzie¢, ze; b) wiedzie¢ dlaczego; ) wiedzied, jak;
d) wiedzie¢ w kontekscie. Jednym z klasycznych przykladéw niewlasciwej
realizacji zaje¢ pod wzgledem merytorycznym i metodycznym jest naucza-
nie fizyki. Fizyka, jako jeden z najciekawszych przedmiotéw i najbardziej
przydatny wspélczesnemu czlowiekowi, ma wyjasni¢ funkcjonowanie
$wiata materialnego. Niestety, zostal przeteoretyzowany, dla ucznidéw stat
si¢ catkowicie abstrakcyjny. Niewiele rozumieja z podawanych praw, wzo-
16w, ich przeksztalceri matematycznych i zadari. Zadania rozwiazuja tylko
nieliczni, reszta odpisuje. Nauczang fizyke teoretyczng nalezy w znacznym
stopniu zastapi¢ fizyka do$wiadczalng, gdzie uczniowie, przeprowadzajac
eksperymenty, poznawaliby sami funkcjonowanie §wiata zmaterializowa-
nego, odkrywali zaleznosci i prawa. Wymaga to zmiany tresci i metodyki
nauczania tego przedmiotu oraz odpowiedniej bazy laboratoryjnej.

O tym, ze przedmiot ten moze by¢ bardzo ciekawy poznawczo najlepiej
$wiadczy olbrzymie zainteresowanie zajeciami dla dzieci, ktére realizowane
sa przez wigkszo$¢ uniwersytetéw i politechnik. Wielkim zainteresowaniem
dzieci i dorostych cieszy si¢ Centrum Nauki Kopernik w Warszawie, gdzie
kazdy moze przyj$¢, bawiac sig, pozna¢ wiele kwestii z zakresu funkcjono-
wania $wiata i dzialania urzadzen.

Podobnie zle ustawione jest nauczanie biologii. Do programéw naucza-
nia biologii w szkolach przeniesiono niuanse naukowe tej dyscypliny wiedzy,
z ktérych dla zycia przecigtnego czlowieka niewiele wynika. W to miejsce
winny pojawic si¢ przekrojowe tresci bazowe, podstawowe z calej dyscypliny,
poszukujace odpowiedzi na pytania: jak zdrowo zy¢, jak zdrowo odzywia¢

2 A. Zajac, Edukacja ku madrosci w wiedzy, kompetencji i doskonatosci, [w:] K. Denek,
T. Koszezyc, P. Ole$niewicz (red.), Edukacja jutra, Wroctaw 2009, t. 1, s. 315-322;
A. Zajac, O edukacje ku madrosci w wiedzy i doskonatosci w dziataniu, ,Kwartalnik
Edukacyjny” 2009, nr 3 (58), s.19-33.

¥ L. Gawrecki, XIX-wieczna szkota. .., op.cit., s. 122-123.

- A. Zajac, Implikacje pedagogiczne zasad Deminga — rozwoju poprzez jakosé (TQM),
[w:] W. Kojs, E. Piotrowski, .M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VIII Tatrzasiskie
Seminarium Naukowe, Czestochowa 2002, s. 513-520.
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si¢, jak zdrowo pracowa¢, jak zdrowo wypoczywad, jak zdrowo leczy¢ sie.
Podobnie nauczanie faktograficzne historii nie spelnia jej podstawowego
przestania: ,Historia jest nauczycielka zycia”. Przestanie to bedzie moglo by¢
realizowane, gdy tresci nauczania z historii beda ukazywa¢ zwiazki przyczy-
nowo-skutkowe w rozwoju ludzkosci i rodzinnego kraju, z ktérych mozna
bedzie wyprowadzi¢ wnioski dla rozwiagzywania probleméw wspétczesnosci
i kreowania przysztosci.

Nalezy przy tym pamictad, ze ograniczanie tresci nauczania do pod-
recznika, z czym tak czgsto mamy teraz do czynienia, tworzy u uczniéw
przekonanie, ze podrecznik zawiera calo$¢ wiedzy z danego zakresu, a fak-
tycznie jest to tylko niewielki jej procent.

Adaptacyjny model edukacji sprawdzat si¢, kiedy rozwéj cywilizacyjny
dokonywat si¢ stosunkowo wolno, a raz zdobyta wiedza i wyuczony ciag
umiejetnosci wystarczat czlowiekowi na cale zycie. Dzi$, gdy dokonuje si¢
lawinowy przyrost informacji i multimedialnych sposobéw jej przekazu,
szkota przestata by¢ dla uczniéw atrakcyjna merytorycznie i poznawczo.

Uwagi i obiekcje co do reformy z 2009 roku

Po uptywie 10 lat MEN zdecydowalo si¢ na kolejny krok w reformowa-
niu naszej o$wiaty”. Z uwagi na to, ze zaplanowane zmiany zostaly bardzo
szczegbtowo oméwione przez M. Mlynarska i D. Szumna w , Kwartalniku
Edukacyjnym™, tutaj zogniskujemy si¢ na zmianach budzacych watpli-
wosci.

Obecna reforma jest préba naprawy podstawowych bledéw z 1999
roku. Istotna zmiang stanowi podstawa programowa, ktéra okresla cele oraz
tresci ksztalcenia dla kazdego przedmiotu w jezyku wymagani — efektéw
ksztatcenia. Opracowana podstawa programowa obejmuje tresci nauczania
od przedszkola do konica szkoly ponadgimnazjalnej w sposéb kumulatywny,
eliminujac powtarzanie si¢ zagadnieri z poszczegdlnych przedmiotéw na
réznych etapach edukacyjnych.

Jak zauwaza M. Skrzypczyk i M. Stanisz, autoréw podstawy progra-
mowej cechuje z jednej strony chwalebna ostroznos¢, a z drugiej réwnie

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego
w poszczegdlnych typach szkél [online] http://www.reformaprogramowa.men.
gov.pl/dla nauczycieli/rozporzadzenie-o-podstawie-programowej-w-catosci [dostep
21.082009].

3 M. Mlynarska, D. Szumna, Zmiany w polskiej szkole — przyjete rozwigzania programowe
i organizacyjne, ,Kwartalnik Edukacyjny” 2009, nr 3 (58), s. 34-48.
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chwalebna pragmatyka. ,Bardziej ukryta whlasciwoscia ich postawy zdaje
si¢ by¢ réwniez sceptycyzm i pesymizm w postrzeganiu mozliwosci szkoly,
nauczycieli oraz uczniéw. A z pesymizmu wynika takze — minimalizm w wy-
znaczaniu zadari edukacyjnych. (...) Naszym zdaniem mozna jednak zywi¢
uzasadnione obawy, czy dokument ten nie o$mieli czesci polonistéw (i na-
uczycieli innych przedmiotéw — AZ) do $wiadomego samoograniczenia, do
nauczania tylko tego, co absolutnie konieczne (bo zwiazane z egzaminami),
co przyziemne i dorazne. Mozna wiec pytad, czy zapisy nie beda swoistym
usprawiedliwieniem w nie-
podejmowaniu ambitniej-
szych zadan edukacyjnych,
Dzi$, gdy dokonuje sie lawinowy  Zrédtem dydaktycznego
przyrost informacji i multime- poprzestawania na matym?
dialnych sposobow jej przekazu, % WObFC d}’ktatu rozpo-
szkola przestata by¢ wszechnionej w szkotach
dla uczniéw atrakcyjna
merytorycznie i poznawczo.

testomanii i wymagan eg-
zaminacyjnych nauczycie-
lom wystarczy bodZcéw,
determinacji, fantazji i zwy-
czajnych checi do robienia
czego$ wigcej?”?!.

Kumulatywne ujecie tresci ksztalcenia szczegélne odzwierciedlenie
znalazto w organizacji ksztalcenia na poziomie IIT i IV etapu edukacyjnego.
Trzyletni czas nauki podstawowych przedmiotéw ksztalcenia ogélnego
w gimnazjum przedtuzono o pierwsza klas¢ nauki w szkole ponadgimna-
zjalnej. Pozwoli to bez zbytniego pospiechu na pelne oméwienie wszystkich
zagadnieni w zakresie podstawowym. Jest to jednak dosy¢ sztuczne polaczenie
tresci z dwéch typéw szkét w jedna catos¢. Nauczyciele w szkotach ponad-
gimnazjalnych musza pamictad, ze maja do czynienia z uczniami z réznych
szkét, od réznych nauczycieli, o réznym poziomie wymagari.

Do tego dochodza watpliwosci co do zaproponowanego kanonu
lektur. ,, Trudno wigc nie oprze¢ si¢ wrazeniu, ze »serce literatury polskiej«
bije w nowej podstawie programowej dosy¢ mizernie i z pewnoscia nie wy-
starczy do uzyskania przez statystycznego maturzyst¢ odpowiedniej wiedzy
ani o polskim pismiennictwie i jego randze intelektualnej, ani o waznych
do$wiadczeniach egzystencjonalnych cztowieka, ani o obywatelskich pra-
wach i powinnosciach, ani tez o bogatej tradycji narodowej, w ktéra jest

31

M. Skrzypczyk, M. Stanisz, Kilka uwag o nowej podstawie programowej z jezyka
polskiego, ,Kwartalnik Edukacyjny” 2009, nr 3, s. 69.
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wpisany” 2. Przykro o tym pisa¢, ale jezyk polski jako przedmiot nauczania
szkolnego od pewnego czasu stracil na znaczeniu, przestal by¢ szanowany
przez uczniéw. Matura z ,polskiego” jest fatwa, zbyt tatwa, a ,prezentacja
maturalna” i ,klucze maturalne” doprowadzity do spadku motywacji uczenia
si¢ i zglebiania wiedzy®. Na szczgscie ostatnio Ministerstwo zlikwidowato
z 2015 rokiem ,,prezentacj¢ maturalng’.

Rodzi si¢ kolejny problem, co z uczniami, ktérzy nie podejma po
gimnazjum dalszej nauki lub péjda do ZSZ? Znowu bedziemy mieé grupe
os6b niedouczonych, nieznajacych zagadnien z okresu migdzywojennego
i wspélczesnych, ktére najbardziej rzutuja na zrozumienie terazniejszych
zmian $wiatowych i aktualnych wydarzen w Polsce. W paristwie demo-
kratycznym znajomos¢ najnowszej historii i wspdlczesnosci jest bardzo
istotna we wszelkiego rodzaju dyskusjach, wyborach oraz rozliczaniu postéw
i przedstawicieli samorzadéw lokalnych z podejmowanych decyzji. Nowa
podstawa programowa nauczania historii zbyt mocno akcentuje tresci
ksztalcenia z zakresu historii politycznej kosztem, jakze waznych dla zrozu-
mienia przemian we wspotczesnym $wiecie, tresci spoleczno-gospodarczych
i kulturalnych.

Konieczno$¢ podejmowania decyzji o profilu rozszerzonego ksztalcenia
z przedmiotéw humanistycznych czy matematyczno-przyrodniczych w mo-
mencie skladania podania do LO budzi ambiwalentne odczucia. Z jednej
pozytywne, bo mlodziez moze wybiera¢ profil zgodny z jej predyspozycjami
i zainteresowaniami, z drugiej negatywne, bowiem w zdecydowanej wigk-
szo$ci mlodziez w tym wieku nie ma jeszcze sprecyzowanych zaintereso-
wan, kim chce by¢ w zyciu, jaki wybra¢ kierunek studiéw, do czego dazy¢.
W przypadku niezbyt trafnej decyzji nie zniweluje tego ,przedmiot do
wyboru”, przedstawiajacy w ujeciu problemowym synteze wiedzy z nauk
przyrodniczych, czy tez z historii i spoleczeristwa. Nie ma tez do realizacji
tak pomyslanych przedmiotéw odpowiednio przygotowanych nauczycieli.
Ponadto jest tez dosy¢ duza grupa uczniéw, ktdrzy sa bardzo dobrzy ze
wszystkich przedmiotéw. Obecne LO nie daje im mozliwosci wszechstron-
nego rozwoju, aby pézniej, wybierajac kierunek studiéw o bardzo wysokim
poziomie ksztalcenia, w tym miedzywydziatowy, kiedys mogli doj$¢ do
poziomu ,$nieznobiatych kolnierzykéw”.

Cenng inicjatywa nowej podstawy programowej jest wprowadzenie
zaje¢ artystycznych, technicznych i obligatoryjnie, od pierwszej klasy szkoty

32 Jbidem, s. 73.
3 M. Kalandyk, Nauczanie polonistyczne w dobie kryzysu narracji humanistycznej,
,Kwartalnik Edukacyjny” 2010, nr 2, s. 55.
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podstawowej, zaje¢ komputerowych. Zeby zajecia te mozna bylo realizowaé
w sposdb odpowiedzialny, szkota musi posiada¢ nowoczesnie wyposazone
pracownie i materialy. Bez nowoczesnej bazy i dobrze przygotowanych
nauczycieli wprowadzanie tych przedmiotéw mija si¢ z celem, gdyz tylko
zajmuja czas i wypaczaja ide¢ przygotowania uczniéw do zycia i pracy
w $wiecie wszechogarniajacej komputeryzacji i automatyzacji, mikro, nano
i biotechnologii, nie ucza tez nowego spojrzenia na sztuke. Réwnolegle
z wiedza i umiejetno$ciami uczniowie powinni poznawaé zagrozenia wyni-

kajace z mediéw cyfrowych,
IlOWOCZCSﬂCgO sprzqtu gO—
Dobra szkota, odwotujac sie spodarstwa domowego
do kulturowej przeszlosci, musi i nowoczesnych techno-
uwzglednia¢ wspoélczesne logii produkgji. ,Stwarza-
paradygmaty aktywnosci nie uczniom warunkéw

intelektualnej, filozoficznej do zdobycia umiejetnosci

i artystycznej, aby mogta wskazac¢
droge rozwoju mlodemu pokole-
niu z 30-letnim wyprzedzeniem.

$wiadomego i odpowie-
dzialnego korzystania z no-
woczesnych technologii to
zadanie wszystkich nauczy-
cieli i winno by¢ realizowa-
ne na zajeciach z réznych
przedmiotéw jako niezbedny element przygotowania uczniéw do stawienia
czota wyzwaniom spoleczeristwa informacyjnego i gospodarki opartej na

wiedzy”*.

Wyzwania i zagrozenia dla edukacji w okresie
formowania sie cybersieci i gospodarki neoliberalnej

Instytucjonalna edukacja szkolna, praca wychowawcza, szkolne dziata-
nia organizacyjne sa zawsze pochodna aktualnych pradéw cywilizacyjnych,
preferowanych tendencji filozoficznych i uznawanych sposobéw myslenia
danej epoki®.

Do gléwnych pradéw cywilizacyjnych, ktére wywieraja znaczacy wplyw
na funkcjonowanie spoteczeristw we wspélczesnym $wiecie, zaliczy¢ moz-

3 D. Szumna, Przygotowanie przyszlych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej do
realizacji zajec z komputerem, [W:] ]. Szempruch, M. Kwasniewska, A. Szplit (red.),
Podmiotowosé w edukacji. Wymiary i konteksty, Kielce 2011, s. 263-272.

» K. Ozdg, Jezyk polski a perspektywy ksztatcenia humanistycznego, ,Kwartalnik
Edukacyjny” 2010, nr 2, s. 4.
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na rewolucyjny rozwéj nauki, mediéw i filozofii spoteczno-gospodarczej.
Dobra szkota, odwolujac si¢ do kulturowej przesztosci, musi uwzglednia¢
wspélczesne paradygmaty aktywnosci intelektualnej, filozoficznej i arty-
stycznej, aby mogla wskaza¢ drogg rozwoju modemu pokoleniu z 30-letnim
wyprzedzeniem. W szkolnych programach nauczania winny si¢ znalezé
zagadnienia z najnowszych osiagni¢¢ fizyki jadrowej i biologii molekular-
nej, genetyki i inzynierii genetycznej, nowych teorii poznania i uczenia sig,
informatyki i telekomunikacji, mikro, nano i biotechnologii, inzynierii
materiatowej, antymaterii, nowoczesnych rozwiazari konstrukcyjnych,
zarzadzania i ekonomii czy tez pewnych dociekan z zakresu filozofii zycia
i tworczodci, poszukiwania madrosci i etyki, wyrazania pickna w szeroko
rozumianej sztuce i $wiecie wartosci. Nie chodzi jednak o przekazywanie
najnowszych osiagnie¢ z poszczeg6lnych nauk szczegétowych i dyscyplin
filozoficznych, ale o spojrzenie holistyczne w ujeciu popularnonaukowym
dla wychwycenia gtéwnych zmian proceséw spotecznych, cywilizacyjnych,
mentalnych i kulturowych.

Wyzwaniem wspélczesnych czaséw staje si¢ edukacja ku madrosci
w wiedzy i doskonato$ci w dziataniu. Obecne dzieci i miodziez sg ,zanu-
rzeni w $wiecie medialnym”, ,w cyfrowym smogu informacyjnym”, ktéry
pobudza ich ciekawo$¢. Odczuwaja wewnetrzng potrzebe ciaglego buszo-
wania po kanalach telewizyjnych, stuchania muzyki, wysylania i odbierania
SMS-6éw i e-maili, poszukiwania informacji w Internecie, $ciagania plikéw,
kopiowania i wklejania, tworzenia nowych skojarzeniowych informaciji,
dyskutowania i debatowania.

I tu wystepuje olbrzymia sprzeczno$é poznawcza pomiedzy tradycyjna
szkola podajaco-odtwércza, oparta na stowie, a naturalng wirtualno-obra-
zowa i cyfrowa rzeczywistoscia uczniéw, w kedrej oni wzrastaja. Mamy do
czynienia z trzema odmiennymi procesami poznawczymi uczenia sie:
linearnym na bazie stowa i druku, videocy wykorzystujacym obraz TV
i uczeniu si¢ poprzez zapping w cybersieci’®. O ile uczniowie wyrosli
w epoce telewizji, komputera i Internetu, i ich $ciezki neuronowe w méz-
gach zostaly uksztaltowane przez zapping, to nauczyciele zostali wychowani
i wyksztalceni na bazie psychologii uczenia si¢ linearnego. Problem w tym,
ze mozgi tych dwdch grup zawodowo-spolecznych w szkotach, skazanych na

% A. Zajac, Trzy kultury uczenia si¢ — linearna, wizualna i poprzez zapping, ,Kwartalnik
Edukacyjny” 2011, nr 3, s. 18 — 33; A. Zajac, Uczenie si¢ w sieci przez zapping,
»Neodidagmata” 2011, nr 30/31, s. 109-126; A. Zajac, Uczenie si¢ w cyberprzestrzeni
praez zapping: sprzecznosé ,,C)/ﬁowy uczen” — ,,amzlogowy nauczyciel”, [w:] K. Barlég,
E. Kensy, M. Rorat, (red.), Mozliwosci i strategie zwigkszania szans edukacyjnych dzieci
i miodziezy. Konteksty edukacyjne i spoteczne, Rzeszéw 2012, s. 54-78.
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wspdlprace, zostaly w sposéb naturalny inaczej uksztaltowane. Ze wzgledu

na ograniczona liczbe stron zagadnienie to tylko zasygnalizowalem. Zain-

teresowanych odsylam do publikacji’’, zas do wladz oswiatowych apeluj¢

o uruchomienie odpowiednich kurséw i studiéw podyplomowych z tego

zakresu. W przeciwnym razie wydatkowane finanse na zakup sprzetu kom-
puterowego i multimedialnego nie przyniosa oczekiwanych efektéw.

Wraz z rozwojem neoliberalizmu od 2000 roku zauwaza si¢, ze wzgle-

dy ekonomiczne ,niewidzialnej reki biznesu” i partii politycznych zaczely

dominowa¢ nad dobrem

spolecznym, dobrem ogétu,

Logika kupna i sprzedazy dobrem uczniéw®®. Logika
poczeta obowigzywaé nie tylko kupna i sprzedazy pocze-
w sferze sprzedazy débr ta obowiazywa¢ nie tylko

materialnych, ale zaczela rzadzic W Sfefze sprzedazy débr
calym naszym zyciem. Humanisci, ma(tief{alnYCh’ ale zaczeha
w tym pedagogowie, zostali r2qdzi¢ calym naszym 2y-

. . . L ciem. Humanisci, w tym
zdominowani przez politykow . .
) L pedagogowie, zostali zdo-
i ekonomistow.

minowani przez politykéw
i ekonomistéw. W rekach
politykéw i ekonomistéw
wydaje si¢ znajdowac los cywilizacji, cztowieka i calej edukacji. Wobec
totalnej zmiany czujemy si¢ catkowicie zagubieni®.

M.]. Sandel, profesor filozofii na Harvardzie, uwaza, ze przyczyna
tego jest ,zerwanie wigzi miedzy rynkami a moralnoscia — wiezi, ktéra
trzeba przywréci¢”. Nie chodzi tutaj tylko o powstanie w nastgpstwie
neoliberalizmu bardzo duzych nieréwnosci ekonomiczno-spotecznych, ale
przeniesienie rynkowych warto$ci na obszary spoleczne, rzadzace si¢ do tej
pory warto$ciami humanistycznymi. W efekcie ulegliémy nieswiadome;j
przemianie — ,,zamiast mie¢ gospodarke rynkowa, stali$my sie rynkowym
spoleczenistwem. Réznica jest taka, ze gospodarka rynkowa to narzedzie

7 A. Zajac, Modelowanie umystu przez wizjg i cyberprzestrzeri - mind modeling through
visuals and cyberspace, [w:] Zbornik prispevkov z EVO/VRVS videokonferencie ako
siasti medzindrodnej vedecko-odbornej konferencje. Technoldgie vadeldvania v priprave
ucitelov prirodovednych a technickych predmetov. Presov 2011, s. 149 — 156; A. Zajac;
Transformacja tekstualnosci - media - teleteoria. [w:] Oswiata w nowej rzeczywistosci,
A. Zajac (red.), Przemysl 1995, s. 67-81.

% E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji..., op. cit.

3 A'T. Tymieniecka, 7he New Englightement, ,A Review of Philosophical Ideas and
Trendos”, red. A.T., t. 32, Hanover, New Hampshire, 2008, s. 3-5.
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— cenne i skuteczne — organizowania produkgji, natomiast spoleczeristwo
rynkowe to styl zycia sprawiajacy, ze wartosci rynkowe przenikaja kazdy
obszar ludzkich dziata”® i niszcza tkanke spoteczna.

Jak zauwaza J. Szmyd, ,,$wiat coraz bardziej wymyka si¢ poznawczo czto-
wiekowi i staje si¢ coraz mniej dlaf zrozumialy, a on sam za$ coraz bardziej
zdezorientowany i zagubiony w tym $wiecie”*'. W wyniku globalizacji caly
kapitat kierowany jest do krajéw bogatych i przeznaczony na zaspokojenie
potrzeb bogatej czeéci ludzkosci. Swiat zmierza do modelu 20 : 80 i poje-
cia tittytainment**. Specjalisci twierdza, ze w XXI wieku 20 proc. zdolnej
do pracy populacji bedzie wystarczaé, aby swiatowa gospodarke utrzymad
w rozmachu, za$ pozostate 80 proc. pozostawaé bedzie bez pracy. Te 20
proc., nalezace do rozwinigtych spoleczeristw, narzuci reszcie $wiata wlasne
modele rozwoju, a pozostate 80 proc. bedzie wykluczone z postepu®.

W stosunku do pozostalych 80 proc. przyjeto okreslenie: zittyrainment
(ang. tits — pier$ karmiacej matki) — ,wystarczy zapewni¢ mieszanke odurza-
jacej rozrywki i wystarczajaca ilos¢ pozywienia, aby sfrustrowana ludzkos¢
utrzymacé w spokoju”#. Nie ma nawet wyraznego projektu, co z nimi zrobié.
A chodzi o prawie 5 miliardéw ludzi.

G. Rachman, komentator polityczny tygodnika ,,Economist” i dzien-
nika ,Financial Times”, twierdzi, ze od 2008 roku, wraz z kryzysem fi-
nansowym na $wiecie,rozpoczat si¢ koniec logiki win-win — rozwoju przez
globalizacje, zgodnie z ktdra wszyscy sa zwycigzcami®. Wedlug niego zostata
ona zastapiona przez logike gry o sumie zerowej, gdzie kazde paristwo
postrzega sukcesy wszystkich innych jako wiasng stratg. Era optymizmu
dobiegla korica i rozpoczela si¢ era niepokoju.

Wybitni ekonomisci, jak R.M. Solow, i filozofowie spoleczni tej miary
co F Fukuyama i T. Judt uwazaja, ze rozwéj tylko poprzez mnozenie ka-
pitalu i tworzenie bogactwa to juz przesztos¢. Dobitnie to wyartykulowal
T. Sedlacek, twierdzac: ,,Zadanie, by gospodarka byla wolna od wartosci,

jest nieporozumieniem”.

0 M.]J. Sandel, Nie dajmy si¢ sprzedac. Spierajmy sig¢ o godziwe zycie, ,Gazeta Wyborcza”
2012, nr 116, s. 22.

], Szmyd, Odezytywanie wspélezesnosci. Perspektywa antropologiczna..., op. cit., s. 26.

2 H.P. Martin, H. Schumann, Putapka globalizacji, atak na demokracje i dobrobyt,
Wroctaw 1999, s. 13 i 59.

S Thidem.

“ F. Piontek, O globalizacji z rozwagyg i krytycznie, ,Problemy Ekologii” 2002, nr 1.

% G. Rachman, Zero-Sum Word. Politisc, Power and Prosperity A_ﬂ‘erth Crash, London
2010.

“ °T. Sedld¢ek, Pouktadajmy swiat na nowo, ,Gazeta Wyborcza” 2012, nr 163, s. 15.
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Aneta Lew-Koralewicz

Wczesna interwencja
i wspomaganie rozwoju dziecka
— perspektywa edukacyjna

Teoretyczne podstawy oddzialywan z zakresu wczesnej
interwencji

Wezesna interwencja jest szczegdlnie waznym obszarem dzialan w kon-
tekscie wspierania rozwoju i edukacji dzieci zagrozonych niepelnosprawnoscia
lub niepelnosprawnych. Stanowi system specjalistycznej pomocy skierowane;j
do najmlodszych dzieci, ktére znajduja si¢ w grupie ryzyka zaburzen rozwoju,
dzieci niepelnosprawnych, a takze do ich najblizszych. Jest zbiorem $wiadczen
i ustug, dazacym do zapewnienia osobistego rozwoju i wspomagania jego prze-
biegu, wzmocnienia umiejetnosci i mozliwosci rodziny oraz wsparcia integracji
spolecznej dziecka i jego rodziny'.

Problem nieprawidtowosci rozwojowych dotyczy niemalej grupy oséb.
Dane Zakladu Epidemiologii Instytutu Matki i Dziecka w Warszawie wskazuja
na czestotliwo$¢ wystgpowania zaburzen rozwojowych mieszczacy si¢ w prze-
dziale 4,0% — 5,0% przypadkéw. Ponadto w Polsce rodzi si¢ 1,2% — 1,5%
wezesniakéw, z kedrych u okolo 22,0% — 24,0% wystepuja deficyty rozwojowe?.
Wedlug danych Polskiego Rejestru Wrodzonych Wad Rozwojowych w Polsce
rocznie rodzi si¢ 7 tysigcy dzieci z co najmniej jedng powazng wada rozwojowa,
czgsto$¢ wystepowania wynosi wiec 182,0 na 10 000 urodzeri’. Stanowi to

' Wezesna interwencja. Postgpy i rozwdj w dziedzinie 2005-2010, raport Europejskiej Agencji
Rozwoju Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi Potrzebami, [online, dostgp: 10.01.2013]. Dostgpny
w Internecie: http://www.european-agency.org/country-information/poland/publications-pl.

% Program Rzqdowy ,, Wezesna wiclospecjalistyczna, kompleksowa, skoordynowana i ciggla pomoc
dziecku zagrozonemu niepetnosprawnosciq lub niepetnosprawnemu oraz jego rodzinie”, 2005—
2007 [online, dostep: 19.08.2012]. Dostepny w Internecie: htep://www.men.gov.pl.

3 A. Latos-Bieleriska, A. Materna-Kiryluk, Czgstosé wystgpowania wrodzonych wad rozwojowych
na terenie wojewddztw objetych Polskim Rejestrem Wrodzonych Wad Rozwojowych (...) w latach
2005-2006 (na 10 000 urodzen), [w:] Wrodzone wady rozwojowe w Polsce w latach 2005-2006,
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znaczng liczbe dzieci wymagajacych pomocy i wsparcia we wezesnym
dziecifistwie, a w wielu przypadkach juz od momentu urodzenia.

Wezesna interwencja ma charakter dziatani prewencyjnych, ktérych
celem w przypadku dzieci zagrozonych niepetnosprawnoscia jest zwigk-
szenie szans na prawidlowy rozwéj poprzez eliminowanie czynnikéw
ryzyka, a tym samym zmniejszanie mozliwosci wystapienia zaburzen.
Oddzialywania profilaktyczne moga by¢ przeprowadzane na trzech
poziomach:

* profilaktyki pierwszorzedowej, majacej na celu eliminowanie czynnikéw
ryzyka i zapobieganie wystapieniu choroby czy zaburzenia,

e profilaktyki drugorzgdowej, ktdrej celem jest podejmowanie dzia-
fan skierowanych na osoby z grup ryzyka, czyli takich, u ktérych
zaburzenie juz istnieje lub zachodzi duze prawdopodobieristwo jego
wystapienia,

e profilaktyki trzeciorzedowej, polegajacej na przeciwdziataniu poglebia-
niu sie konsekwencji zaburzeri u 0s6b juz nimi dotknigtych?.
Dzialania o charakterze wezesnej interwencji dotycza gléwnie pre-

wencji drugorzedowej i trzeciorzedowej. Zadania dotyczace profilakeyki
wtérnej polegaja na wykryciu zaburzenn w funkcjonowaniu dziecka
i wdrozeniu specjalistycznego systemu pomocy, ktéry przyczyni si¢ do
eliminowania czynnikéw ryzyka i zapobiegania nieprawidtowosciom,
a takze stymulowania prawidtowego rozwoju psychoruchowego. Zadania
z trzeciego poziomu prewencji odnosza si¢ do dzieci, u ktérych stwier-
dzona zostala niepelnosprawno$¢, a oddzialywania ukierunkowane sa na
przeciwdzialanie patologizacji rozwoju wynikajacej z niepelnosprawnosci.
Maja wigc na celu ograniczanie niekorzystnych konsekwencji wynika-
jacych z zaburzen.

Profilaktyka obejmuje si¢ nie tylko dzieci, ale réwniez ich rodzicéw.
Biorac pod uwagg fakt, ze nieprawidtowosci w rozwoju dziecka stano-
wig powazny czynnik ryzyka wystapienia trudnosci w funkcjonowaniu
rodzicéw i ksztattowaniu whasciwych postaw wobec dziecka i jego reha-
bilitacji, pierwszym poziomem wsparcia nalezy obja¢ wszystkie rodziny
podopiecznych zagrozonych niepelnosprawnoscia lub niepetnospraw-
nych. Drugim poziomem prewencji obejmuje si¢ rodziny, u ktérych
stwierdzone zostaly trudnosci w zakresie postgpowania z dzieckiem,

A. Latos-Bieleriska, A. Materna-Kiryluk (red.), Poznas 2010, s. 11-60.

*Z. Gas, Psychoprofilaktyka. Procedury konstruowania programéw wezesnej interwencji,
Lublin 2000, s. 7.
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a takze problemy osobiste zwiazane z wychowywaniem dziecka zagro-
zonego niepelnosprawnoscia lub niepelnosprawnego. Poziom prewencji
trzeciorzgdowej odnosi si¢ do rodzicéw, u ktdrych zauwazane sa zabu-
rzenia w funkcjonowaniu psychospotecznym, jak réwniez w relacjach
z dzieckiem. Rodzice ci powinni zosta¢ objeci opieka terapeutyczna,
w celu przeciwdziatania poglebianiu si¢ ich trudnosci. Oddziatlywania
profilaktyczne w swej naturze majg przeciwdziata¢ nasilaniu si¢ nieko-
rzystnych zjawisk, w zwiazku z tym powinny by¢ one rozpoczete tak
szybko, jak to jest mozliwe.

Wsparcie o charakterze wezesnej interwencji przeznaczone jest dla
dzieci od 0 do 7 roku zycia, u ktérych wystapily czynniki ryzyka zaburzeni
rozwoju, jak: wysokie ryzyko ciazowo-porodowe, wczesniactwo, urazy
okoloporodowe, nieprawidlowosci genetyczne, wrodzone wady rozwo-
jowe ukladu nerwowego, opéznione dojrzewanie odruchowe, infekcje
uktadu nerwowego, zaburzenia metaboliczne obciazajace uklad nerwowy,
padaczka czy mikrozaburzenia czynnosci mézgu o cigzkim przebiegu’.

Wsréd cech charakteryzujacych proces wezesnego wspomagania
rozwoju dziecka nalezy wyrdznié: wezesne rozpoczecie dzialan, ciaglo$é,
kompleksowos¢, wielodyscyplinarno$é¢ i skoordynowanie®.

Skuteczno$¢ oddziatlywari uwarunkowana jest jak najwczesniejszym
rozpoczeciem dziatai pomocowych, co wiaze si¢ z wdrozeniem terapii
natychmiast po stwierdzeniu wyst¢powania nieprawidlowosci rozwojo-
wych. Wezesna interwencja ma uzasadnione podstawy teoretyczne, osa-
dzone w neurologii i neuropsychologii. Dotyczy to zjawiska plastycznosci
uktadu nerwowego’, a takze intensywnego rozwoju mézgu w pierwszych
latach zycia®, co pozwala na osigganie znacznie lepszych efektéw tera-
pii niz ma to miejsce w pdzniejszym okresie. Za wezesnym podjeciem
stymulacji przemawiajg nie tylko czynniki biologiczne, ale réwniez te
o charakterze spofecznym. Waznym elementem systemu pomocy jest
wspieranie rodzicéw w procesie wychowawczym, a takze ksztatltowanie
postaw wobec dziecka, co przyczynia si¢ do tworzenia whasciwych relacj,

> B. Cytowska, Idea wezesnej interwencyi i wspomagania rozwoju matego dziecka, [w:]
Wezesna interwencja i wspomaganie rozwoju matego dziecka, B. Cytowska, B. Winczura
(red.), Krakéw 2006, s. 20-21.

¢ Ihidem, s. 19.

7 A. Borkowska, . Domanska, Neuropsychologia kliniczna dziecka, Warszawa 2007,
s. 22-23.

8 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mdozg, Warszawa 2008, s. 176.
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korzystnej atmosfery domu rodzinnego, a w efekcie sprzyja rozwojowi
i spolecznej integracji dziecka i rodziny.

Wezesna interwencja jest procesem ciaglym, gdyz jest prowadzona
od momentu wykrycia zaburzenia do osiagniecia wieku szkolnego.
Pozwala to na objecie dziecka dlugofalowa pomoca i oceng przebiegu
rozwoju, jak réwniez efektywnosci udzielanego wsparcia, a w zwiazku
z tym na dostosowanie zadari do zmieniajacych si¢ potrzeb i mozliwosci
dziecka.

Kompleksowe podejscie w procesie wezesnego wspomagania rozwoju
wiaze si¢ wiec z harmonijnym i spéjnym stymulowaniem poszczegdl-
nych sfer rozwojowych u dziecka. Nie moze si¢ to jednak odbywac bez
interdyscyplinarnego podejscia do tego procesu. Wezesna interwencja
zaklada wigc zaangazowanie zaréwno w proces diagnozy, jak i terapii
przedstawicieli réznych specjalnosci. Tworzg oni zesp6t, w sklad ktérego
wchodzi lekarz, rehabilitant, logopeda, psycholog, pedagog, a w razie ko-
niecznosci réwniez przedstawiciele innych specjalnosci, jak: tyflopedagog,
surdopedagog czy oligofrenopedagog. Poszczegélni specjalisci na biezaco
dokonuja diagnozy funkcjonalnej umiejetnosci dziecka i dostosowuja
w pelni adekwatny do jego potrzeb program oddziatywan terapeutycz-
nych. Realizacja zaleceri zawartych w programie powinna odbywac si¢
zaréwno w formie zaj¢¢ indywidualnych, jak réwniez grupowych.

Szczegblowe cele terapii ustalane s indywidualnie w zaleznosci od
jednostki chorobowej i stanu psychosomatycznego dziecka, natomiast
cele ogdlne procesu wezesnej interwencji dotycza nastgpujacych obsza-
réw dziakari:

* przeciwdzialania wystgpowaniu i poglebianiu si¢ deficytéw w rozwoju
psychoruchowym dziecka,

* przeciwdziatania utrwalaniu si¢ zaburzeri i umozliwienie dalszego,
optymalnego w stosunku do mozliwosci rozwoju,

* wykorzystania mozliwosci i potencjatu dziecka w celu kompensowania
deficytéw wynikajacych z niepelnosprawnosci,

* usprawniania w zakresie umiejetno$ci samoobstugowych, przygotowa-
nia do osiggni¢cia maksymalnego poziomu autonomii,

* rozwijania sprawnosci ruchowej, zdolnosci poznawczych i emocjonal-
nych, a takze komunikacji z otoczeniem,

* integracji z szerszym otoczeniem spolecznym, przygotowania do funkcjo-
nowania w szerszej grupie spotecznej, w $rodowisku réwiesniczym,
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* przygotowania dziecka do udzialu w procesie edukacyjnym w formach
optymalnych dla jego poziomu funkcjonowania’.

W zakresie pracy z rodzing dziecka z zaburzeniami w rozwoju za
priorytetowe dziatania mozemy uznaé:

* wsparcie emocjonalne w radzeniu sobie z sytuacja wynikajaca ze stwier-
dzenia wystgpowania nieprawidlowosci w rozwoju dziecka,

* pomoc w budowaniu prawidtowych relacji z dzieckiem, ksztaltowaniu
whasciwych postaw wobec dziecka,

* wzmacnianie poczucia kompetencji rodzicielskich i satysfakeji w pro-
cesie wychowania,

* przygotowywanie rodzicéw do udzialu w procesie wspomagania roz-
woju dziecka,

* organizowanie kontaktu z innymi rodzicami o podobnych problemach,
tworzenie sieci wsparcia,

* udzielanie wsparcia informacyjnego, poradnictwo zyciowe'’.

Realizacja wymienionych wyzej celéw odbywa si¢ poczatkowo
w Osrodkach Wezesnej Interwencji i placéwkach realizujacych Wezes-
ne Wspomaganie Rozwoju Dziecka w ramach réznego rodzaju terapii,
dobieranych indywidualnie do potrzeb podopiecznego.

Jedna z podstawowych metod terapii jest rehabilitacja ruchowa,
ktéra poprzedza medyczna ocena rozwoju psychoruchowego dziecka.
Rehabilitant stymuluje rozwéj motoryczny dziecka poprzez wyzwala-
nie reakgji ruchowych, niezbednych na danym etapie rozwoju. Jedna
z najczesciej stosowanych metod postgpowania usprawniajacego jest
metoda NDT-Bobath, oparta na koncepcji neurorozwojowego podejscia
terapeutycznego. Nadrzednym celem metody jest funkcjonalne wyko-
rzystanie wzorcéw posturalnych i motorycznych. Cele funkcjonalne
obejmuja przygotowanie do ruchu, normalizacj¢ napiecia mig$niowego,
hamowanie nieprawidlowej aktywnosci odruchowej, torowanie automa-
tycznych reakgcji nastawczych — reakeji réwnowaznych oraz ulatwianie
prawidlowych wzorcéw funkcjonalnych!'. Terapia prowadzona jest przez

? Program Rzqdowy , Wezesna wielospecjalistyczna, kompleksowa, skoordynowana i ciggta
pomoc dziecku zagrozonemu niepetnosprawnosciq lub niepetnosprawnemu oraz jego
rodzinie”, 2005-2007 [online, dostgp: 19.08.2012] Dostepne w Internecie: http://
www.men.gov.pl.

10 Thidem.

""" M. Domagalska, Rozwdj koncepcji usprawniania neurorozwojowego — ND T-Bobath, [w:]
Neurofizjologiczne metody usprawniania dzieci z zaburzeniami rozwoju, L. Sadowska
(red.), Wroclaw 2004, s. 75—141.
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wykwalifikowanego terapeutg, a w miar¢ mozliwosci w oddzialywania
wlaczani sa rodzice.

Alternatywa dla metody NDT-Bobath jest rehabilitacja metoda
Vojty. W terapii dazy si¢ do odtworzenia genetycznie uwarunkowa-
nych wzorcéw ruchu poprzez neurofizjologiczne torowanie odruchéw.
Podstawowymi systemami torowania odruchéw jest odruchowe pelza-
nie i odruchowy obrét. Zadaniem terapii jest torowanie, pobudzanie
i rozwijanie postawy pionowej przez kolejne stadia rozwoju ruchowego
dziecka — od podporu na dloniach, obrét, siadanie, czworakowanie, az
do osiggnigcia umiejetnosei chodzenia'®.

Terapia logopedyczna w ramach wczesnej interwencji ma na celu
profilaktyke zaburzen rozwoju mowy, co wiaze si¢ z wezesnym diagnozo-
waniem i terapia zaburzeri funkgji oralnych, jak réwniez usprawnianiem
funkcji percepcyjno-motorycznych. Celem oddzialywan jest rozwijanie
mowy i komunikacji dziecka z otoczeniem w optymalny dla niego spo-
s6b, z wykorzystaniem posiadanych przez dziecko zasobéw. Dla wielu
dzieci konieczne jest wprowadzenie wspomagajacych lub alternatywnych
form komunikacji. Dobér metod zalezy od psychofizycznych mozliwosci
dziecka.

Terapia psychologiczna wiaze si¢ z ocena i stymulowaniem rozwoju
poznawczego i spoleczno-emocjonalnego. Istotnym elementem pracy
jest réwniez wspieranie rodziny i pomoc w radzeniu sobie z sytuacja
wynikajaca z niepelnosprawnosci dziecka.

Terapia pedagogiczna to oddzialywania stymulujace rozwdéj percepcji
wzrokowej i shuchowej, motoryki duzej i malej, koordynacji wzrokowo-
ruchowej oraz zdolnosci grafomotorycznych. Celem pracy pedagoga
w zakresie wezesnej interwengji jest ksztaltowanie podstawowych umie-
jetnosci przygotowujacych do podjecia nauki w przedszkolu i szkole.

W terapii pedagogicznej i psychologicznej stosowane s takze me-
tody oddziatywan, jak: Metoda Dobrego Startu, metody behawioralne,
programy aktywnosci Knilla czy metoda ruchu rozwijajacego Weroniki
Sherborne.

Metoda Dobrego Startu ma na celu stymulowanie rozwoju psy-
chomotorycznego dziecka poprzez odpowiednio zorganizowana zabawe

121. Sadowska, A. Szkolnicka, G. Banaszek, Zasady rehabilitacji metodq odruchowej
lokomocji, [w:] Neurokinezjologiczna diagnostyka i terapia dzieci z zaburzeniami rozwoju
psychoruchowego, L. Sadowska (red.), Wroclaw 2001, s. 175-242.
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i aktywne wielozmystowe uczenie symboli graficznych. Stymulacja
motoryczna, wzrokowa i stuchowa rozwija funkcje odpowiedzialne za
uczenie czytania i pisania, a takze ksztaltowanie lateralizacji, sSwiadomosci
schematu ciala i przestrzeni.

Metody edukacyjne wywodzace si¢ ze stosowanej analizy zachowania
zaktadaja indywidualne podejscie do dziecka i obejmuja wszystkie sfery
jego rozwoju. Podstawa oddzialywan jest przeprowadzenie diagnozy
funkcjonalnej i ustalenie whasciwego poziomu trudnosci zadar, a takze
budowanie motywacji do podejmowania aktywnosci.

Programy aktywnosci Knilla majg na celu wspomaganie dzieci
w uzyskaniu $wiadomosci whasnego ciala, zwigkszaniu kontroli nad
ruchem oraz doswiadczanie dotyku i rozwijanie wigzi emocjonalnych
z opiekunami. Programy wprowadzane sg stopniowo, a poziom trudnosci
jest zwickszany w miar¢ czynienia przez dziecko postepdw.

Metoda ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne moze by¢ wyko-
rzystywana zaréwno w formie zaje¢ indywidualnych, jak réwniez gru-
powych. W oddziatywaniach terapeutycznych istotny jest zaréwno sam
ruch, jak réwniez kontakt fizyczny dostarczajacy doznan czuciowych.
W metodzie wyréznia si¢ kilka rodzajéw ruchu: ruch prowadzacy do
poznania swojego ciala, ksztaltujacy zwiazek jednostki z otoczeniem,
wiodacy do wytworzenia zwiazku z drugim cztowiekiem, prowadzacy
do wspoéldzialania w grupie oraz ruch kreatywny'.

W zaleznosci od potrzeb dziecko moze zosta¢ objete réwniez in-
nymi formami wspomagania rozwoju, jak: muzykoterapia, integracja
sensoryczna, terapia zajeciowa, dogoterapia czy hipoterapia. Istotne jest
jednak, aby liczba zaj¢¢, a takze ich rodzaje byly dobrane wiasciwie do
potrzeb i mozliwo$ci podopiecznego, gdyz zaréwno zbyt staba stymula-
cja, jak réwniez jej nadmiar wplywaja niekorzystnie na rozwdj dziecka
z ryzykiem zagrozenia rozwoju.

Rehabilitacja powinna opieraé si¢ na aktywnej wspétpracy z rodzica-
mi, ktérzy realizujg obowiazki zwiazane z codziennym uczestniczeniem
w procesie terapii'®. W programach oddzialywan nalezy uwzgledniaé
zasoby rodziny oraz mozliwosci wspélpracy na kazdym etapie prowa-

¥ M. Bogdanowicz, B. Kisiel, M. Przasnyska, Meroda Weroniki Sherborne w terapii
i wspomaganiu rogwoju dziecka, Warszawa 1997.

" K. Owieczko, 1. Langowski, Rodzice partnerami w procesie rehabilitacji dziecka
niepetnosprawnego, [w:] Czlowiek z niepetnosprawnosciq intelektualng, Z. Janiszewska-
Niescioruk (red.), Krakéw 2003, s. 111-119.
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dzonych dziatari pomocowych'. Zadaniem terapeutéw jest angazowanie
rodzicéw w proces rehabilitacji poprzez uczenie whasciwych interakeji
z dzieckiem, co sprzyja tworzeniu si¢ wi¢zi emocjonalnej i podnosi po-
czucie kompetencji wychowawczych'®. Istotne jest udzielanie wsparcia
informacyjnego, dotyczacego mozliwosci uzyskania pomocy, jak réwniez
informacji na temat przebiegu rozwoju dziecka czy planowanych metod
terapii.

Organizacja systemu wczesnej pomocy

Od wielu lat podejmowane sg inicjatywy majace na celu utatwienie
dostepu do oddziatywan z zakresu wczesnej interwencji terapeutyczne;j
dla dzieci z problemami rozwojowymi. Dziatania prowadzone w Pol-
sce nie byly skoordynowane i dostgpne dla wszystkich potrzebujacych
wsparcia os6b. Sytuacje zmienit nieco program rzadowy realizowany
w latach 2005-2007, ktéry powstal jako wynik mig¢dzyresortowej
wsplpracy Ministerstwa Zdrowia, Ministerstwa Edukacji Narodowej
i Sportu oraz Ministerstwa Pracy i Polityki Spolecznej. Program ,,\Wczes-
na wielospecjalistyczna, kompleksowa, skoordynowana i ciaglta pomoc
dziecku zagrozonemu niepelnosprawnoscia lub niepelnosprawnemu
oraz jego rodzinie” juz w samej nazwie przedstawia sposob rozumienia
procesu wezesnej interwengji. Jest ona pojmowana jako réwnoczesne,
uzupelniajace si¢ wzajemnie oddzialywania medyczno-rehabilitacyjno-
terapeutyczne (wczesna interwencja) oraz rewalidacyjno-wychowawcze
(wezesne wspomaganie rozwoju) objete jednym programem, wspélnie
opracowanym, realizowanym i objetym ewaluacja przez odpowiednio
przygotowanych specjalistéw niezbednych dla danego dziecka. W doku-
mencie tym zwrécono szczeg6lng uwagg nie tylko na dziecko, ale réwniez,
co wazne, na jego rodzing. Autorzy uwzglednili konieczno$¢ udzielania
rodzicom wsparcia psychicznego i informacyjnego, a takze podnoszenie
kompetencji wychowawczych, poradnictwo zyciowe i prawne. Wskazano
na potrzebg udostgpnienia sprzetu, pomocy rehabilitacyjnych, a takze
zainicjowanie kontaktéw z innymi rodzicami, znajdujacymi si¢ w po-
1> M. Pretis, Meeting the Needs of Parents in Early Childhood Intervention: The Educational

Partnership With Parents — Good Practice and Challenges, “Journal of Policy and Practice
in Intellectual Disabilities” 2011, vol. 8, nr 2, s. 73-76.

16S. 1. Greenspan, S. Wieder, Infant and Early Childhood Mental Health, Washington
2000, s. 91-98.
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dobnej sytuacji'. Program mial jednak charakter pilotazowy, a obecnie
system wsparcia obejmuje placéwki stuzby zdrowia, placéwki edukacyjne,
organizacje pozarzadowe oraz pewne formy wspomagania udzielane przez
osrodki pomocy spolecznej.

Placéwki stuzby zdrowia otaczaja opieka dzieci od 0 do 7 roku zycia.
Osrodki Wezesnej Interwencji prowadza dziatalnos¢ medyczna, rehabili-
tacyjna, ale réwniez terapi¢ psychologiczna, logopedyczna, i pedagogicz-
na. Podstawa przyjecia na wizyte konsultacyjna i terapig jest skierowanie
od lekarza. W zaleznosci od potrzeb, dzieci objete sa réznymi formami
zajeé, zaréwno indywidualnych, jak réwniez grupowych.

Dzieci moga korzysta¢ réwniez z wezesnego wspomagania rozwoju
organizowanego w placéwkach o$wiatowych. Podstawa do uzyskania
$wiadczen jest opinia o potrzebie wezesnego wspomagania rozwoju wy-
dana na wniosek rodzica przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna.
W ramach tej formy pomocy dzieci moga korzystad z terapii oferowanej
przez psychologa, logopede i pedagoga ze specjalnoscia odpowiadajaca za-
burzeniu dziecka. Podstawe prawna stanowi Rozporzadzenie MEN z dnia
3 lutego 2009 roku w sprawie organizowania wczesnego wspomagania
rozwoju dzieci'®. Proponowane formy oddzialywan przeznaczone sa dla
dzieci od momentu wykrycia deficytéw do rozpoczecia nauki w szkole.
Dzieci mogg korzysta¢ z zaje¢ indywidualnych obejmujacych od 4 do
8 godzin w miesiacu.

Pomoc w zakresie wezesnego wspomagania rozwoju oferuja takze
organizacje pozarzadowe realizujace projekty PFRON. Wsparcie to
przeznaczone jest jednak dla dzieci, u ktérych stwierdzona zostata nie-
pelnosprawnos$é. Stowarzyszenia posiadaja zréznicowana oferte zajeé
terapeutycznych w zaleznosci od realizowanych projektéw. Podstawa
przyjecia dziecka do placéwki wezesnego wspomagania rozwoju jest
orzeczenie o niepelnosprawnosci.

Ponadto opieke terapeutyczna w formie specjalistycznych ustug
opiekuriczych dla dzieci z zaburzeniami psychicznymi lub uposledzeniem
umystowym $wiadcza réwniez os$rodki pomocy spolecznej. Podstawa

17 Program Rzadowy , Wezesna wielospecjalistyczna, kompleksowa, skoordynowana i ciggta
pomoc dziecku zagrozonemu niepetnosprawnosciq lub niepetnosprawnemu oraz jego
rodzinie”, 2005-2007 [online, dostep: 19.08.2012]. Dostepny w Internecie: heep://
www.men.gov.pl.

'8 Rozporzadzenie MEN z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie organizowania wczesnego
wspomagania rozwoju dzieci Dz. U. Nr 23 z 2009 r., poz. 133.
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uzyskania §wiadczen jest ztozenie wniosku i zaswiadczenia lekarskiego
o potrzebie specjalistycznych ustug opiekuriczych a takze wskazani do
terapii opracowanych przez specjalistéw pracujacych z dzieckiem.

System pomocy dziecku o zaburzonym rozwoju i jego rodzinie jest
wigc bardzo rozbudowany. Problemem jest jednak brak whasciwej koor-
dynagji dziatari i brak formalnych warunkéw okreslajacych wspétprace
specjalistéw pracujacych w ramach réznych resortéw.

Wczesna interwencja a system edukacji

Wspélczesne tendencje integracyjne akcentuja potrzebe wiacza-
nia dzieci z réznego rodzaju problemami rozwojowymi w $rodowisko
zdrowych réwiesnikéw. System ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych
jest podstawa procesu integracji spotecznej, a co za tym idzie, jakosci
ich pézniejszego funkcjonowania w szerszej przestrzeni spoleczne;.
W zaleznosci od poziomu umiej¢tnoscei jaki dziecko osiaga do momen-
tu rozpoczecia edukadji, jego ksztalcenie moze przebiega¢ w systemie
szkolnictwa ogdlnodostepnego, integracyjnego lub specjalnego. Dziecko
z zaburzeniami rozwojowymi wymaga jednak wczesniejszego przygo-
towania do funkcjonowania w systemie o§wiatowym, tak aby w pelni
moglo ono korzysta¢ z optymalnych rozwiazai. Warunki ksztalcenia
0s6b niepelnosprawnych okresla ustawa o systemie oswiaty'. W mysl
ustawy decyzyjna role przejmuja poradnie psychologiczno-pedagogiczne,
ktérych zadaniem jest okreslenie formy ksztalcenia specjalnego z uwzgled-
nieniem rodzaju niepelnosprawnosci dziecka, w tym stopnia uposle-
dzenia umystowego. Edukacja moze by¢ prowadzona w formie nauki
w szkolach ogdlnodostepnych, szkotach lub oddziatach integracyjnych,
w szkotach lub oddziatach specjalnych, a takie w osrodkach rehabilita-
cyjno-edukacyjno-wychowawczych. Ponadto sytuacje¢ edukacyjna tych
os6b reguluja Rozporzadzenia MEN z 17 listopada 2010 roku?®, kedre

19 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty Dz. U. Nr 95 poz. 425
z péiniejszymi zmianami.

2 Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spofecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz
o$rodkach, Dz. U. Nr 228 poz. 1489. Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 .
w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkofach
i oddziatach ogdlnodostepnych lub integracyjnych Dz. U. Nr 228 poz. 1490.
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okreslaja warunki organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci niepetnosprawnych.

W tym kontekscie istotnym zadaniem wczesnej interwencji jest
przygotowanie dziecka do radzenia sobie w przestrzeni edukacyjne;.
Oddzialywania wspomagajace dotycza zaréwno obszaru wychowania
przedszkolnego, przygotowania do realizowania obowiazku szkolnego
w réznych formach ksztalcenia, jak réwniez obszaru pracy z rodzina.

Czes¢ dzieci objetych wezesnym wspomaganiem rozwoju korzysta
z edukagji przedszkolnej w placéwkach masowych, integracyjnych, jak
réwniez specjalnych. Rola przedszkola polega zaréwno na wspétpracy
z Oérodkiem Wezesnej Interwencji w stymulowaniu rozwoju dziecka, jak
réwniez w wielu przypadkach przedszkole pelni funkcje diagnostyczna,
wspomagajaca. Czgsto zdarza si¢, ze deficyty lub opdznienia w rozwoju
zauwazane sg dopiero w okresie edukacji przedszkolnej. Przedszkola
maja obowiazek opracowania dla dziecka posiadajacego orzeczenie o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego indywidualnego programu edukacyjno-
terapeutycznego. Program ten powinien uwzgledniaé zalecenia zawarte
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz by¢ dostosowany do
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
ucznia. Jego opracowaniem zajmuje si¢ zespét powotany przez dyrektora
placéwki. Program powinien zawiera¢ nastgpujace elementy:

* zakres dostosowania wymagan edukacyjnych do potrzeb i mozliwosci
psychofizycznych dziecka,

* rodzaj i zakres zindywidualizowanych dziatari nauczycieli i specjalistéw
prowadzacych zajecia z uczniem,

* formy i metody pracy z uczniem,

* formy i metody udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej,

* dziatania wspierajace rodzicéw ucznia,

* zakres wspdldziatania z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi,

w tym poradniami specjalistycznymi i organizacjami pozarzadowy-

mi oraz innymi organizacjami dzialajacymi na rzecz rodziny dzieci

i mlodziezy,

* zajccia rewalidacyjne i resocjalizacyjne,
* zakres wspSlpracy nauczycieli i specjalistéw w realizacji zadan®'.

2'Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz
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Proces wezesnej interwencji przygotowuje dzieci objete terapia do
podjecia edukagji szkolnej w odpowiadajacych ich poziomowi funkcjo-
nowania formach ksztalcenia.

Najbardziej pozadanym celem wspomagania jest osiagniecie przez
dziecko pelnej normy rozwojowej. Poprzez oddziatywania rehabilitacyjne
mozna przyczyni¢ si¢ do catkowitego wyeliminowania trudnosci, jakie
wystapily w rozwoju, lub ich zminimalizowania, co umozliwia dzieciom
ksztalcenie w systemie og6lnodostepnym.

U czgdci dzieci objetych wezesnym wspomaganiem w réznym
stopniu beda si¢ jednak utrzymywa¢ deficyty w funkcjonowaniu. Moga
one by¢ wynikiem niepelnosprawnosci lub lzejszych dysharmonii
rozwojowych. W zaleznosci od poziomu funkcjonowania i nasilenia
zjawiska niepelnosprawnosci konieczne jest przygotowanie dziecka do
podjecia edukacji odpowiadajacej jego mozliwosciom. Obecnie dzieci,
u ktdrych stwierdzona zostata niepetnosprawno$¢ moga pobiera¢ nauke
w systemie integracyjnym lub w systemie edukacji ogélnodostepnej czy
specjalnej.

Ksztalcenie niesegregacyjne tworzy osobom niepelnosprawnym
wicksza przestrzen i swobode, dajac szans¢ na udzial w zyciu otoczenia
i podniesienie kompetencji spolecznych®. Jest wigc znacznie bardziej
korzystna forma edukacji, anizeli ksztalcenie w systemie segregacyjnym,
ktére przyczynia si¢ do izolacji jednostki. Wspédlczesne idee integracyj-
ne znaczaco wplywaja na sytuacje edukacyjna, dazac do dostosowania
warunkéw ksztalcenia do indywidualnych potrzeb kazdego dziecka.
Ogromny nacisk kladzie si¢ na poszukiwanie potencjalnych zdolnosci
tkwiacych w jednostce, niezaleznie od stopnia jej rozwoju i mozliwosci®.
W zwiazku z tendencjami integracyjnymi, zwracajacymi si¢ w strong
edukacji wlaczajacej, juz od wezesnych etapéw rozwoju nalezy przygo-
towywaé dziecko do funkcjonowania w szerszym otoczeniu spolecznym.
Sukces w zakresie integracji w duzej mierze zalezy od wczesnej diagno-
zy, jak i szybkiego rozpoczecia stymulacji rozwoju dziecka. Wezesne
wspomaganie powinno wigc sprzyjaé¢ fizycznemu, intelektualnemu

o$rodkach, Dz. U. Nr 228 poz. 1489.
2 G. Szumski, Ksztatcenie integracyjne niepetnosprawnych, Warszawa 2009, s. 45-57.
» E.M. Minczakiewicz, W poszukiwaniu podstaw integracji, [w:] Problemy edukacji

integracyjnej dzieci i mlodziezy z niepetnosprawnosciq intelektualng, 7. Janiszewska-
Niescioruk (red.), Krakéw 2007, s. 91-102.
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i spofecznemu rozwojowi dziecka oraz osiaganiu dojrzaloéci szkolnej*.
Brak odpowiedniego przygotowania do nauki w integracyjnym czy wha-
czajacym systemie edukacji oraz brak dostatecznie wezesnej rehabilitacji
naraza dzieci z zaburzeniami w rozwoju na niepowodzenia edukacyjne
w systemie niesegregacyjnym. Zadaniem procesu wczesnej interwencji
jest wiec przygotowanie do podjecia nauki szkolnej na poziomie ade-
kwatnym do mozliwosci i potrzeb konkretnego dziecka.

Wczesne wspomaganie rozwoju stanowi rdwniez przygotowanie
niepelnosprawnego dziecka do ksztalcenia w systemie szkolnictwa
specjalnego. Mimo intensywnej stymulacji nie wszystkie dzieci osiagaja
poziom rozwoju, umozliwiajacy im ksztalcenie integracyjne w obecnych
warunkach formalno-organizacyjnych systemu o§wiatowego. Znaczna
grupa dzieci, ze wzgledu na znaczny poziom deficytdw, nie jest w stanie
z powodzeniem realizowa¢ obowiazku szkolnego w grupie zdrowych ré-
wiesnikéw. Jak podkresla M. Zaorska, mozliwo$¢ uczestniczenia w danej
formie uwarunkowana jest zaréwno rodzajem i glebokoscia niepelno-
sprawnosci dziecka, jak réwniez warunkami formalno-organizacyjnymi
placéwki®. Warunki te nalezy wicc uwzgledni¢, kierujac dziecko do
danego typu szkoly czy placéwki edukacyjne;.

Decyzje o doborze form ksztalcenia dla poszczegdlnych dzieci
z niepelnosprawnoscia wydaja poradnie psychologiczno-pedagogiczne.
Problemem jest jednak fakt, iz rodzice nie maja obowiazku przekazania
opinii poradni placéwce edukacyjnej. Stad niekiedy ma miejsce sytuacja,
gdy dzieci nieprzygotowane do funkcjonowania w systemie edukacji
masowej, zgodnie z decyzja opiekundw, pozostaja w takiej formie ksztal-
cenia bez pomocy, wsparcia w ramach wczesnego wspomagania rozwoju.
W tym kontekscie istotnym zadaniem procesu wczesnej interwencji
jest przygotowanie rodzicéw do realnej i obiektywnej oceny mozliwosci
i ograniczen dziecka, a takze pomoc w wyborze najbardziej korzystnej
formy edukagji z perspektywy indywidualnych mozliwosci dziecka.

* Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych 1994 [online, dostgp: 10.01.2013]. Dostepne w Internecie: htep://www.
cie.gov.pl.

» M. Zaorska, Wyznaczniki skutecznosci edukacji integracyjnej dzieci z zaburzeniami
ztozonymi, [w:] Problemy edukacji integracyjnej dzieci i miodziezy z niepetnosprawnosciq
intelektualng, 7. Janiszewska-Nie$cioruk (red.), Krakéw 2007, s. 103-116.
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Podsumowanie

Wezesna interwencja ma decydujacy wplyw na przebieg procesu
rozwojowego dzieci zagrozonych niepelnosprawnoscia lub niepelno-
sprawnych. W wielu przypadkach pozwala na wyeliminowanie deficytéw
przed rozpoczgciem obowiazku szkolnego, a u dzieci dotknigtych nie-
pelnosprawnoscia umozliwia intensywna stymulacjg rozwoju psychoru-
chowego. W ostatnich latach podejmuje si¢ wiele wysitkéw oraz tworzy
uregulowania prawne i organizacyjne, aby umozliwi¢ szybki dostep
do oddzialywan profilaktycznych, majacych na celu przeciwdziatanie
nasilaniu si¢ probleméw zwiazanych z niepelnosprawnoscia zaréwno
w wymiarze jednostkowym, jak i spolecznym. Zwraca si¢ uwage nie
tylko na dziecko zagrozone niepelnosprawnoscia, ale réwniez na jego
rodzing i otoczenie spoteczne, co pozwala na stworzenie systemu pomocy,
optymalnie odpowiadajacego potrzebom dziecka. System ten obejmuje
stuzbe zdrowia, placéwki o$wiatowe, osrodki pomocy spolecznej oraz
organizacje pozarzadowe. Mankamentem jest brak koordynacji dzialan,
co utrudnia podejmowanie wspétpracy pomiedzy specjalistami pracuja-
cymi w réznych placéwkach terapeutycznych.

W kontekscie edukacyjnym szczeg6lnie waznym obszarem dziatan
w ramach wczesnej interwendji jest wspdlpraca z przedszkolem. Na-
uczyciele, ktérzy czesto jako pierwsi dostrzegaja symptomy zaburzen,
powinni zna¢ formy pomocy, jakie mozna zaoferowaé rodzicom dzieci
z deficytami oraz umie¢ wskazaé wlasciwe placéwki udzielajace wsparcia.
Niezaleznie od braku formalnych uregulowar terapeuci i nauczyciele
powinni réwniez podejmowac wspétprace w porozumieniu z rodzicami
dziecka, gdyz nadrzgdnym celem wspélnie podejmowanych wysitkéw
jest stworzenie mu szansy na harmonijny rozwdj i optymalne w stosunku
do mozliwosci funkcjonowanie w spoleczeristwie.

Aneta Lew-Koralewicz jest neurologoped i pedagogiem.
Prowadzi terapig dzieci z zaburzeniami wieku rozwojowego
w Ofrodku Rehabilitacji Dziennej dla Dzieci w Rzeszowie
i w Stowarzyszeniu TITUM w Rzeszowie.
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Zroédla nauczycielskiego
stresu oraz objawy

i przyczyny wypalenia
zawodowego

Praca zawodowa nauczyciela nalezy do niezwykle obciazajacych, ze
wzgledu na duza odpowiedzialno$¢ za realizacje funkcji dydaktycznej,
wychowawczej i opiekuriczej oraz wspélprace z réznymi podmiotami
uczestniczacymi w procesie wychowania. Nauczyciel, oddziatujac swoja
osobowoscia na innych, musi by¢ aktywny, twérczy, zdolny do podejmo-
wania wielostronnych dzialan, przyczyniajacych si¢ do rozwoju mlodego
pokolenia. Odpowiedzialne spelnianie zlozonych zadad i napotykane
trudnosci staja si¢ czgsto Zroédtem nieprzyjemnych doznan, ktére okreslane
s3 mianem stresu.

Stres nauczycielski to negatywny stan emocjonalny o réznorodnych
i zindywidualizowanych objawach oraz skutkach, powstaly w wyniku su-
biektywnej oceny oczekiwan i wymagani $rodowiska edukacyjnego (whadz
o$wiatowych, bezposrednich przetozonych, rodzicéw, uczniéw) jako rozbiez-
nej z percepcja wlasnych zasobéw podmiotowych. Pojawia si¢ wtedy, gdy
nauczyciel postrzega sytuacje edukacyjne jako trudne do przezwycigzenia ze
wzgledu na niska oceng wlasnych zasobéw; gdy jest niepewny swoich war-
tosci, celéw, mocnych i stabych stron. Stres jest $cisle powiazany z jakoscia
zycia osobistego; moze si¢ poglebia¢é w przypadku zaburzen jakosci zycia
rodzinnego, a stawa¢ si¢ mniej dotkliwym przy poczuciu szczgécia.

Zagadnienie nauczycielskiego stresu nalezy rozpatrywaé indywidual-
nie, bowiem niektdrzy pedagodzy, w poréwnaniu z innymi, odznaczaja si¢
wicksza tolerancjg na stres, takze warunki pracy nauczycieli sa zréznicowane.
Na wicksze lub mniejsze psychiczne obcigzenie moze mie¢ wplyw miejsce
pracy (np. przedszkole, szkota podstawowa, gimnazjum, technikum, szkota
zawodowa, szkola specjalna), rodzaj specjalnosci zawodowej (np. nauczyciele
przedmiotéw ogdlnych, wychowania fizycznego), a takze czynniki osobo-
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wosciowe (osobowos¢ typu A lub B; ekstrawersja, introwersja; typ tempe-
ramentu, poczucie wlasnej skutecznosci). Badania wskazuja na istnienie
zwiazku pomigdzy neurotyzmem a wysokim poziomem stresu nauczycieli
oraz pomiedzy introwersja i stresem'. Dla introwertykéw bardziej niz dla
ekstrawertykéw stresujace jest na przyktad srodowisko klasy szkolnej, obfi-
tujace w rézne sytuacje bodZcowe z dominacja hatasu, wymagajace aktywnej
interakgji, przystosowywania si¢ do ciaglych zmian.

7rédta nauczycielskiego stresu

Ch.]. Travers i C.L. Cooper opisuja 10 grup czynnikéw obciazajacych,

na ktére narazeni sa pedagodzy. Oto one:

Interakcje nauczyciel — uczen — agresja werbalna i fizyczna ucznidw;
brak zdyscyplinowania i kiétnie podopiecznych z nauczycielami;
brak motywacji uczniéw do pracy; brak wsparcia ze strony rodzicéw
uczniéw;

Zarzadzanie/struktura szkoly — hierarchiczna natura zarzadzania; brak
mozliwosci udzialu nauczycieli w podejmowaniu decyzji; brak wsparcia
ze strony przelozonych; niedostateczna komunikacja w zespole pracow-
niczym; konkurencja migdzy pracownikami;

Zte warunki pracy w placéwkach oswiatowych — duza liczba uczniéw
w klasie/grupie; niekorzystny stosunek ilosciowy kadry do podopiecz-
nych (brak etatéw); zbyt mata kubatura pomieszczen placéwki;
Zmiany systemu edukacji — ciagle zmiany dotyczace profesji nauczy-
cielskiej i niewystarczajaca badz nieadekwatna informacja dotyczaca
wprowadzanych zmian;

Ewaluacja pracy nauczycieli — nacisk na dobre rezultaty ze strony ro-
dzicéw ucznidéw; ocena ze strony nadzoru;

Czynniki obciazajace nauczycieli pelniacych funkcje kierownicze
— niezrozumienie ze strony podwladnych; nierealistyczne wymagania
w stosunku do nauczyciela pelniacego kierownicza role; zbyt duza ilog¢
czynnosci kontrolnych wzgledem podwladnych;

Niski status zawodu i mate mozliwo$ci awansu — §wiadomo$¢, ze bycie
dobrym nauczycielem nie oznacza automatycznie awansu; brak mozli-
wosci awansu; obnizajacy si¢ status spoteczny zawodu nauczycielskiego;
wysoko$¢ wynagrodzenia nieproporcjonalna do wktadu pracy;
Zastepstwa za chorych kolegéw — nieprzewidywalno$¢ terminu za-

. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Poznati 1998, s. 414.
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stepstwa; zbyt duza liczba uczniéw w grupie/klasie spowodowana

zastgpstwem;

* Niepewnos¢ socjalna — mozliwo$¢ zwolnienia w wyniku redukgji eta-
téw; niskie zarobki;

* Dwuznacznos¢ roli nauczyciela — watpliwosci dotyczace zakresu od-
powiedzialnoéci zawodowej; nieznajomo$é szczegdtowych wymagan
zawodowych; poczucie zbyt stabego przygotowania zawodowego®.
Badacze jako zrédta przewleklego stresu nauczycielskiego wymieniaja

najczesciej: brak limitowanego czasu pracy, poczucie niekonczacego sie
dnia roboczego, ze wzgledu na wykonywanie czynnosci zawodowych takze
w domu. To uczucie jest wszechobecne, nie ust¢puje nawet w czasie rekreacj,
realizacji hobby czy tez w trakcie spetniania obowiazkéw zwiazanych z zyciem
rodzinnym®. Innymi stresogennymi czynnikami sa: niskie zarobki, nadmiar
wymagari ze strony wladz o$wiatowych, rodzicéw i uczniéw; ciagle zmiany
i zbyt obszerny program nauczania; obawa przed krytyka przelozonych,
rodzicéw, mediéw, wladz lokalnych; ciagla kontrola pracy i systematyczne
podnoszenie kwalifikacji kosztem wolnego czasu i bez zapewnienia srodkéw
na doksztatcanie®.

Dla niektérych nauczycieli Zrédlem stresu moze by¢ niewielki udziat
w podejmowaniu decyzji i zarzadzaniu szkola. W badaniach R. Kretschman-
na ograniczanie swobody i decyzji dziatania, jako czynnik szczegdlnie ob-
ciazajacy nauczyciela, wymienito 75% badanych.

Stres moze wywolywa¢ konflikt migdzy wymaganiami pracy a zyciem
osobistym. Odpowiedzialno$¢ za dzieci i innych cztonkéw rodziny pozostaje
w konflikcie z poczuciem odpowiedzialnosci w pracy zawodowej. Nawet
w przypadku zwolnienia lekarskiego, z powodu wiasnej choroby lub opieki
nad dzieckiem, nauczyciel zyje w napieciu, gdyz zdaje sobie sprawe z tego,
ile klopotéw sprawia kolegom w pracy oraz administracji szkolnej.

Liczne badania potwierdzaja, ze stres wynika takze z relacji nauczyciel
— rodzic. Nauczyciele i rodzice to dwa istotne podmioty wzajemnej inter-
akgcji w procesie nauczania i wychowania. Harmonijny jej przebieg zaklada
wspdtdzialanie obu tych podmiotéw. W praktyce czgsto bywa zaburzony.
Nieprawidtowosci w tym dwupodmiotowym ukladzie wynikaja z postaw
2Ch.], Travers, C.L., Cooper Travers Cooper 1993, Mental health, job satisfaction

and occupational stress among UK reachers, Work&Stress 1993; 7, s. 203-219.

3 D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, op. cit.; R. Kretschmann, Stres w zawodzie

nauczgyciela, Gdarisk 2003.

# Por.: D. Fontana, ibidem; H. S¢k, Wypalenie zawodowe u nauczycieli.

Uwarunkowania i mozliwosci zapobiegania, [w:) Wypalenie zawodowe. Przyczyny.
Mechanizmy. Zapobieganie, H. S¢k (red.), Warszawa 2004.
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roszczeniowych rodzicéw. Niektérzy rodzice stawiaja przed nauczycielami
nierealistyczne oczekiwania dotyczace postepédw dzieci w nauce i przypisu-
ja im odpowiedzialno$¢ za przejawy réznych form agresji w stosunku do
nauczycieli. Réwniez spotkania nauczycieli z rodzicami sa przyczyna wielu
napie¢ emocjonalnych, prowadzacych do psychicznego przeciazenia, a nawet
poczucia zagrozenia. Z badan J. Pyzalskiego® wynika, ze 1/3 nauczycieli po
spotkaniach z rodzicami czuje si¢ zmegczona psychicznie, a podobny odsetek
nie otrzymuje od nich wsparcia w sferze dziataii dydaktycznych i wycho-
wawczych. Nauczyciele czesto czuja si¢ osamotnieni, ze wzgledu na obojetna
postawe rodzicéw i brak odpowiedniego wsparcia z ich strony.

Zrédtem przewleklego stresu nauczycielskiego sa tez uczniowie — ich
zachowania i cechy osobowosci, brak zainteresowania nauka i niska moty-
wacja do uczenia sig, zachowania agresywne, przemoc, konflikty w grupie,
zbyt liczne zespoly klasowe®. Powaznym problemem wspéiczesnego na-
uczyciela jest konfrontacja z nowa generacja uczniéw, ktérych wychowanie
i ksztalcenie wymaga od nauczyciela duzego wysitku. J. Pyzalski zauwaza, ze
bardziej zestresowani sa nauczyciele, ktérzy czeéciej od innych doswiadczali
na swoich lekcjach trudnych zachowan uczniéw. Z wielu badan wynika, ze
zachowania uczniéw jako czynnik demotywujacy wymieniaja nauczyciele
o malym do$wiadczeniu zawodowym’.

Omawiajac zagadnienie stresu, nie mozna pominaé faktu, iz na-
uczyciele czujg si¢ odpowiedzialni za bezpieczeristwo fizyczne ucznidéw
w szkole i podczas wszelkich form organizacyjnych procesu dziatalnosci
wychowawczej (wycieczki, imprezy, dyzury) oraz $wiadomi konsekwengji
z tym zwiazanych, a takze faktu, iz uczniowie wykazuja coraz wigksza
»aktywno$¢” w generowaniu destrukcyjnych form zachowania, nierzadko
trudnych do przewidzenia. Coraz powazniejszym stresorem zawodowym
staje si¢ cyberprzemoc, zwana takze agresja elektroniczna, realizowana przez
uczniéw gléwnie przy wykorzystaniu telefonéw komérkowych i Internetu®.
Przemoc uczniowska jest duzym przezyciem dla nauczyciela, czgsto jednak
przez niego ukrywanym, by nie zosta¢ oskarzonym o brak kompetencji
i nieporadno$¢ wychowawcza.

> J. Pyzalski, Srodki oddziatywania warunkéw pracy na polskich nauczycieli,
[w:] Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomigdzy wypaleniem
zawodowym a zaangazowaniem, ]. Pyzalski, D. Merecz (red.), Krakéw 2010.

¢ H. S¢k, Wypalenie zawodowe u nauczyciels. ..., op. cit.

7 J. Pyzalski, Stresory w Srodowisku pracy nauczyciela, [w:] Psychospoteczne warunki
pracy polskich nauczycieli. .., op. cit.

8 Thidem, s. 66.
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Wypalenie zawodowe nauczycieli

Konsekwencja oddzialywari silnych, a szczegélnie dtugotrwalych stre-
soréw zawodowych jest wypalenie zawodowe.

Christina Maslach okresla wypalenie jako ,psychologiczny zespét
wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji i obnizonego poczucia osiag-
nig¢ osobistych, ktéry moze wystapi¢ u 0séb pracujacych z innymi ludZmi
w pewien okreslony sposob™.

A.H. Pines i E. Aronson stwierdzaja, ze wypalenie jest ,stanem fizycz-
nego, emocjonalnego i psychicznego wyczerpania spowodowanym przez
dtugotrwale zaangazowanie w sytuacje, ktére sa obciazajace pod wzgledem
emocjonalnym”'’. A. Barika za$ podaje, ze wypalenie jest reakcja emocjonal-
na organizmu w sytuacji stresowej, jaka stwarza w pracy zawodowej wymaég
koncentracji na problemach innych ludzi. Zdaniem autora wypalenie jest
wynikiem wygasniecia motywacji do pracy, ktdrej poswigcono duzo czasu,
zaangazowano wiele sit i energii oraz ogdlnego stresu spofeczno-kulturowego,
przezywanego jako ogélne rozczarowanie egzystencjonalne (postrzeganie sy-
tuacji spotecznych jako zagrazajacych egzystencji cztowieka; brak pracy, brak
dostepu do leczenia, skutecznej terapii, utrata sensu zycia)''. Wypalenie jest
procesem negatywnych zmian zachodzacych pod wplywem dhugotrwatego,
silnego angazowania si¢ w wykonywanie czynnosci zawodowych o charak-
terze pomocnym; stawiania sobie ambitnych celéw i wysokich oczekiwar,
w wyniku ktérych dochodzi do wyczerpania emocjonalnego.

Ch. Maslach wymienia trzy fazy wypalenia (wyczerpanie emocjonalne,
depersonalizacj¢ i obnizone poczucie osiagnig¢ osobistych), ale wigkszo$¢
badaczy koncentruje swoja uwage na wigkszej ich liczbie i rozpoczyna opis
przejawéw od przedstawienia zachowania czowieka oddanego pracy za-
wodowej. Pierwsza jest wigc zauroczenie praca, entuzjazm i zaangazowanie
w sprawy zawodowe i wysokie oczekiwania z nimi zwiazane, poczucie bycia
potrzebnym, nieche¢ do dzielenia si¢ praca w obawie przed zagrozeniem;
druga — utrata energii do pracy, poczucie bezwartosciowosci, koncentrowanie
si¢ na osobistych potrzebach i poszukiwaniu sposobéw ich zaspokajania;
trzecia — doswiadczanie malej skutecznosci wlasnych dzialan i zaniedban

? Ch. Maslach, Wypalenie w perspektywie wielowymiarowej, [w:] Wypalenie zawodowe. ...,
op. cit., s.15.

1 A.H. Pines, Wpalenie w perspektywie egzystencjalnej, [w:] Wypalenie zawodowe. . .,
op. cit., s. 35.

" A. Banka, Psychologia pracy. Wypalenie zawodowe, [w:] Psychologia. Podrecznik
akademicki. Jednostka w spoteczeristwie i elementy psychologii stosowanej, T.3.,
Gdansk 2000, s. 307.
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w terminowym wykonywaniu prac oraz zwiazana z nimi frustracja, rozcza-
rowanie ludzmi i wycofywanie si¢ ze wspdtpracy z nimi (izolacja), czwarta
— poczucie wyczerpania, utrata zainteresowan zawodowych i spadek zaan-
gazowania w wykonywanie czynnosci zwiazanych z praca, che¢ wyzwolenia
si¢ z pracy, poczucie pustki, zagubienia, ucieczka w samotnos¢.

O wypaleniu mozna wnioskowa¢ na podstawie takich objawéw, jak:

* spadek aktywnosci, ograniczanie kontaktéw towarzyskich, niedostrze-
ganie porazek, poczucie przemeczenia,

* spadek poziomu zaangazowania we wszystkich obszarach funkcjono-
wania zawodowego,

* nasilajace si¢ reakcje emocjonalne (poczucie osamotnienia, spadek
odpornosci, stany legkowe i depresyjne, zanik optymizmu),

* dostrzegalne zmiany w funkcjonowaniu intelektualnym i motywacyj-
nym,

* splycenie zaangazowania emocjonalnego w relacjach interpersonalnych
i kontaktach spofecznych,

* nasilajace si¢ zmiany psychosomatyczne organizmu (niedomagania
w funkcjonowaniu uktadu trawiennego i krazeniowego, obnizona
sprawno$¢ seksualna),

* reakgja rozpaczy, pesymistyczne nastawienie do zycia, wycofywanie si¢
z zycia, a nawet mysli samobdjcze'?.

Przyczyny wypalenia moga tkwi¢ w $rodowisku zewnetrznym, jak
i w samej jednostce. C.K. Oyster'" wérdd cech osobowosci majacych zwiazek
z wypaleniem wymienia: brak asertywnosci, niecierpliwos¢, nietolerancje,
pesymizm, brak pewnosci siebie, tradycyjne poglady, silng potrzebe ak-
ceptacji i silng potrzebe kontroli, nadmierne zaangazowanie i po$wigcenie
si¢ pracy, nieumiejetno$¢ oddzielenia zycia zawodowego od osobistego,
idealizm, perfekcjonizm.

N. Oginska-Bulik', powolujac si¢ na wyniki badan zagranicznych
i polskich uczonych, podkresla, ze nauczyciele zaliczani sa do grupy oséb
o wysokim stopniu wypalenia zawodowego. I tak, z badari uczonych finskich
wynika, ze co piaty nauczyciel doswiadcza silnego stresu, a 27% przejawia
symptomy wyczerpania emocjonalnego. J. Kossewska'® stwierdzita, ze osoby
pracujace w tzw. zawodach pomocnych (nauczyciele i pracownicy stuzby

12 Za: Z.B. Gas, Doskonalgcy si¢ nauczyciel, Lublin 2001, s. 28.

¥ C.K. Oyster, Grupy, Poznan 2002, s. 338. ’

1 N. Oginska-Bulik, Stres zawodowy w zawodach ustug spotecznych. Zridta,
konsekwencje, zapobieganie, Warszawa 20006.

15 J. Kossewska, Uwarunkowania postaw. Nauczyciele i inne grupy zawodowe wobec
integracji szkolnej dzieci niepetnosprawnych, Krakéw 2000.
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zdrowia, pracownicy spoleczni, terapeuci) oraz menedzerowie pozostajacy
na stanowiskach kierowniczych nie réznia si¢ pod wzgledem symptoméw
wypalenia i ich nasilenia.

Brak jest jednoznacznych rozstrzygniec dotyczacych zwiazku wypalenia
zawodowego nauczycieli z plcia. Badania C. Trendalla przeprowadzone
w Wielkiej Brytanii dowodza, ze nauczycielki doswiadczaja wigkszego stresu
od swoich kolegéw. Wykazaly to réwniez nasze badania przeprowadzone
wsréd 397 kobiet i 68 mezezyzn; réznica w wyczerpaniu emocjonalnym
wynosi 8%, a w depersonalizacji 7%. Odwrotne réznice zaobserwowano
w poziomie satysfakcji — tu réznica wynosi 5%. Wigksze ryzyko wypalenia
kobiet uzasadnia si¢ tym, ze w wigkszym stopniu niz mezezyzni doswiadczaja
konfliktu rél zawodowych i pozazawodowych, z ktérymi wiaza si¢ wigksze
obciazenia zwigzane z pogodzeniem obowiazkéw rodzinnych (wychowanie
dzieci, prowadzenie gospodarstwa domowego) z praca zawodowa'¢. W lite-
raturze znajdujemy réwniez informacje $wiadczace o wyzszym wypaleniu
mezczyzn, np. pracujacych w placéwkach specjalnych'. Na tle wielu
rozbieznych rezultatéw na ogét przyjmuje sig, ze ple¢ nie stanowi ryzyka
wypalenia zawodowego nauczycieli, ale jest istotnie zwigzana ze zréznicowa-
nym realizowaniem roli zawodowe;j i z podejsciem do rozwiazywania wielu
zadan. Réznice moga dotyczy¢ struktury wypalenia. Kobiety w wyzszym
stopniu dotyka wyczerpanie emocjonalne, mezczyzni zas sa bardziej skfonni
do depersonalizacji i w wyzszym stopniu wskazuja na brak satysfakgji za-
wodowej (niskie pobory, niski prestiz zawodu nauczycielskiego). Z badari
E. Lisowskiej'® wynika, ze pe¢ nie jest czynnikiem réznicujacym wielko$é
wypalenia. Nieco wyzsze wyniki autorka odnotowata u mezczyzn w zakresie
emocjonalnego wyczerpania i depersonalizacji. E. Lisowska badata jeszcze
inne zmienne mogace mie¢ wplyw na wypalenie zawodowe nauczycieli
(wiek, staz pracy, stan cywilny, miejsce zamieszkania/pracy, atmosfera w pra-
cy, satysfakcja zawodowa, poczucie sukcesu w pracy, wsparcie spoleczne),
dochodzac do wniosku, ze nie wplywajg one w istotny sposéb na poziom
wypalenia zawodowego. Autorka stwierdza, ze zawéd nauczyciela jest wy-
palajacy, ale nie oznacza to, iz dluzsze jego wykonywanie nieuchronnie do
tego wypalenia prowadzi.

1 C. Trendall, Stress in teaching and teacher effectiveness: a study of teachers across mainstream
and special education, ,Educational Research” 1989, nr 31 (1), s. 51.

7 M. Sekutowicz, Wypalenie zawodowe nauczycieli pracujgcych z osobami z niepetno-
sprawnosciq intelektualng. Przyczyny, symptomy, zapobieganie, przezwyci¢zanie,
Wroctaw 2002.

'8 E. Lisowska, Rozpoznawanie i przewidywanie wypalenia zawodowego nauczycieli,
Kielce 2012, s.105.
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Badacze zauwazyli réznice na niekorzy$¢ nauczycieli pracujacych w li-
ceach, w poréwnaniu z nauczycielami szkét podstawowych i specjalnych.
Z badan E. Mandal" wynika, ze nauczycielki pracujace w szkotach $rednich
czedciej ulegaja wypaleniu, w poréwnaniu z pracujacymi w szkotach pod-
stawowych. W obu typach szkét prawie 53% dostrzega u siebie syndrom
wypalenia. Wyniki badari odnoszace si¢ do liczby wypalonych sa jednak
zréznicowane. S. Tucholska® stwierdzita pelnoobjawowy zesp6t wypalenia
zawodowego u 20% nauczycieli, a M. Sekutowicz®' u 6,5% nauczycieli
szkSt masowych i 14% szkét specjalnych. Z badari M.K. Grzegorzewskiej*
wynika, ze szkoly specjalne okazaly si¢ bardziej stresogennym srodowiskiem
w poréwnaniu ze szkotami masowymi. Odwrotne rezultaty odnotowano we
wspomnianych badaniach profesora C. Trendalla. Dowiodly one, ze w Wiel-
kiej Brytanii nauczyciele szkét specjalnych odczuwaja nizszy poziom stresu
od kolegéw ze szkét publicznych. H. S¢k* stwierdzita rozwinigty zesp6t
wypalenia zawodowego u okoto 12% nauczycieli. Z badai prowadzonych
na Stowacji wynika, ze na 100 nauczycieli 16 jest wypalonych. Wypalenie
zawodowe najbardziej dotknelo nauczycieli twérezych, kedrzy byli bardzo
entuzjastycznie nastawieni do swojej pracy, ale w wyniku dlugotrwalego
przecigzenia przestali si¢ interesowaé podnoszeniem swych kwalifikacji*“.

Problem wypalenia zawodowego stal si¢ przedmiotem wielu badan.
Naukowcy poszukiwali zaleznosci pomigdzy wiekiem i stazem pracy a wy-
paleniem®.

S. Tucholska zaobserwowata najwicksze nasilenie symptoméw wypa-
lenia, we wszystkich trzech jego obszarach, u 0sé6b w wieku 30-39 lat, zas

' E. Mandal, Syndrom wypalenia zawodowego a tozsamosé plciowa nauczycielek,
,Psychologia Wychowawcza” 1999, nr 1.

2°S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Psychologiczna analiza zjawiska
i jego osobowosciowych uwarunkowa, Lublin 2009.

2 M. Sekutowicz, Wypalenie zawodowe nauczgycieli. . ., op. cit.

2 M.K. Grzegorzewska, Stres w zawodzie nauczyciela: specyfika, nwarunkowania,
nastgpstwa, Krakéw 2006, s.143.

» H. Sek, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. ..., op. cit.

#]. Hroncova, Wipdtczesne problemy zawodu nauczyciela na Stowacji, [w:] Problemy
pedeutologii na przetomie XX i XXI wicku, Z. Jasinski, T. Lewowicki (red.), Opole
2000, s. 249.

» S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli..., op. cit.; B.A. Farber, Crisis
in education: Stress and burnout in the American teacher, San Francisco 1991,
Jossey-Bass; M. Sekulowicz, Wypalenie zawodowe nauczycieli..., op. cit.;
A. Krawulska-Praszyniska, Analiza czynnikéw wypalenia zawodowego u nauczycieli
szkdt srednich, ,Przeglad Psychologiczny” 1992, nr 35; E. Lisowska, Rozpoznawanie
i przewidywanie wypalenia..., op. cit.; ]. Kirenko, T. Zubrzycka-Maciag,
Wipdtezesny nauczyciel. Studium wypalenia zawodowego, Lublin 2011.
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M. Sekutowicz, ze nauczyciele z dtuzszym stazem s bardziej wypaleni niz
ciz krétszym. B.A. Farber uwaza, ze najbardziej narazeni na stres sa nauczy-
ciele przed 40 rokiem zycia. Po czterdziestce nauczyciele pragna pozostaé
w szkolnictwie i ujawniaja zdolnosci przystosowawcze do wielu stawianych
przed nimi wymagan. Zblizone rezultaty uzyskata A. Krawulska-Ptaszyriska.
Z jej badan wynika, ze istnieje silna negatywna zalezno$¢ pomiedzy wie-
kiem a depersonalizacja. Nauczyciele starsi, chociaz sa bardziej podatni na
zmeczenie, wykazuja nizszy poziom depersonalizacji ze wzgledu na wigksze
do$wiadczenie i wyzsze kompetencje interpersonalne. M. Sekutowicz do-
wiodla, ze wypaleniu zawodowemu ulegaja zaréwno nauczyciele mlodsi, jak
i starsi (od 25 do 29 lat oraz od 50 do 54 lat), przy czym wicksze nasilenie
tego zjawiska zaobserwowala u starszych nauczycieli. S. Tucholska wykazata,
ze wraz z dhugoscia zatrudnienia wyraznie wzrasta wyczerpanie emocjonalne,
juz po 10 latach pracy w zawodzie, a najwyzsze jest po 20 latach. Podob-
nie jest w przypadku depersonalizacji. Odwrotne zjawisko zaobserwowata
w zakresie satysfakcji zawodowej i poczucia skutecznosci whasnych dziatan.
Najnizej pod tym wzgledem oceniali siebie nauczyciele o stazu zawodowym
do pigciu lat. W miare¢ uptywu lat pracy wzrastala tendencja do pozytywnej
oceny skutecznosci swych dziatan i efektéw wlasnej pracy. Problematyke
wypalenia zawodowego z uwzglednieniem wielu zmiennych (wieku i stazu
pracy, pci, stanu cywilnego, miejsca zamieszkania/pracy) rozpatruje E. Tu-
cholska. Badania autorki nie dostarczyly dowodéw na jednoznaczny wplyw
wieku i stazu zawodowego na wypalenie zawodowe. Zarysowala si¢ pewna
tendencja do uzyskiwania nizszych wynikéw w zakresie emocjonalnego
wyczerpania i depersonalizacji w grupie nauczycieli najstarszych (52—60 lat)
i pracujacych dhuzej (2640 lat). J. Kirenko i T. Zubrzycka-Maciag stwierdzi-
i, Ze nasilenie symptomu wyczerpania emocjonalnego oraz depersonalizacji
ma zwigzek z wiekiem chronologicznym. Ich wskazniki rosng do 40 roku
zycia, a po przekroczeniu tego okresu ulegaja nieznacznemu obnizeniu.
Odwrotng tendencj¢ zauwazyli w wymiarze zaangazowania osobistego.
Najwyzszym jego nasileniem charakteryzowaly si¢ kobiety najstarsze, zas
najnizszym z przedziatu wiekowego od 34 do 40 roku zycia.

Nasze badania przeprowadzone wsréd 397 kobiet réznych typdw szkét
wykazaly, ze wypalenie wzrasta wraz ze stazem pracy zawodowej po 20 la-
tach pracy, a najwyrazniej w zakresie wyczerpania emocjonalnego. Réznica
wskaznikéw procentowych w poréwnaniu z osobami o stazu zawodowym
do 20 lat wynosi 14%. Réznice pomigdzy stazem do 10 lat a 11-20 lat
sa prawie niezauwazalne. Najnizsze wyniki, i w duzym stopniu zblizone,
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uzyskano w depersonalizacji (17-21%). Nizszy poziom osobistego zaanga-
zowania zaobserwowano u nauczycielek ze stazem pracy do 20 lat. Réznica
na korzy$¢ najwyzszej grupy stazowej wynosi 10%.

Sposob wartosciowania pracy jako bufor na stres

Optymistyczne wyniki badaid wiasnych oraz innych autoréw doty-
czace wypalenia zawodowego nauczycieli przytacza J. Pyzalski*®. Autor
odwoluje si¢ do poréwnani wynikéw wypalenia zawodowego nauczycieli
z wynikami uzyskanymi w innych grupach zawodowych (pracownikéw
biurowych, operatorédw maszyn, pracownikéw wykonujacych proste
prace). Okazuje si¢, ze nauczyciele s3 mniej wyczerpani emocjonalnie niz
operatorzy maszyn czy pracownicy wykonujacy proste prace i ujawniaja
nizszy poziom depersonalizacji (cynizmu) niz pracownicy biurowi i ro-
botnicy. Umiarkowany, $redni poziom wypalenia zawodowego nauczycieli
uzasadnia tym, ze posiadaja oni kompetencje do tego, by skutecznie radzi¢
sobie z wymaganiami tej profesji. Rowniez deklarowane zaangazowanie
i powotanie do tego zawodu jest czynnikiem skutecznie chronigcym
nauczycieli przed obcigzeniami w miejscu pracy i ich konsekwencjami.
Dodatkowym argumentem moze by¢ przejawiane przez nauczycieli r6z-
nych placéwek edukacyjnych i opiekuniczych wyzsze zadowolenie z pracy,
w poréwnaniu z osobami zatrudnionymi w innych branzach. Z badan
przeprowadzonych przez Zaklad Psychologii Zarzadzania i Zachowari
Konsumenckich Politechniki Wroclawskiej, dotyczacych funkcjonowania
pracownikéw w zawodach z misjg spoteczna, wynika, ze poziom satys-
fakcji zawodowej nauczycieli pracujacych w szkotach podstawowych,
gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych, pomimo zastrzezen do
wysokosci zarobkdw, jest bardzo wysoki. Nauczyciele sa pozytywnie na-
stawieni do zakresu wykonywanych obowiazkéw, wysoko oceniaja relacje
ze wspbtpracownikami oraz mozliwosci rozwoju. Kluczem do osiagniecia
satysfakeji sa: pasja, z jaka wykonujg pracg, przygotowanie merytoryczne,
pedagogiczne i psychologiczne, pozytywne podejscie do zycia i wycho-
wankéw oraz umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem?. Z innych badan
wynika, ze polscy nauczyciele dostrzegaja wprawdzie wiele minuséw pracy
w swym zawodzie, ale naleza do grupy najbardziej zadowolonych z pracy

2. Pyzalski, Srodki oddziatywania..., op. cit.

> Polscy nauczyciele lubiq swdj zawdd, [online, dostep 15.02.2012 ]. Dostepny
w Internecie: http://www.ps.org.pl/artykuly/pokaz/140/polscy-nauczyciele-lubia-
swoj-zawod.html.
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zawodowej. Warto$¢ indeksu dla sektora edukacji osiagneta 80 punktéw,
przy Sredniej dla wszystkich branz w Polsce 52 punkty. O zadowoleniu
nauczycieli z pracy edukacyjnej $wiadczy fake, ze 89% badanych ponownie
wybrataby zawéd nauczyciela®. E. Lisowska podaje, ze pelna satysfakeje
z pracy zawodowej zadeklarowalo 50,5% nauczycieli, cz¢$ciowa 45,8%,
a pozostali nie potrafili jej oceni¢®. Z badan S. Korczyniskiego wynika, ze
praca pedagogiczna w wysokim stopniu sprzyja realizacji potrzeby przy-
naleznosci, spolecznego uznania oraz samorealizacji. Nauczyciele traktuja
prace pedagogiczng jako najbardziej satysfakcjonujace ich zajecie. Ponad
90% sposréd 133 badanych zaprzeczylo, iz zawéd nauczyciela wykonuje
z koniecznosci. Wysoka ocena spetniania potrzeb samorealizacji wskazuje
na korzystne warunki wykorzystania swoich kwalifikacji, zdolnosci i zain-
teresowarl, co sprzyja identyfikacji z zawodem i czyni prace przyjemna®.
Jezeli nauczyciel nie ma zaspokojonej potrzeby samorealizacji i szacunku
dla samego siebie, podkresla A.M. Pines, wéwczas istnieje wysokie praw-
dopodobieristwo wypalenia.

To, ze nauczyciele lubia swoj zawdd, lubig uczy¢ i pomimo trudnosci,
jakie sprawia im niejednokrotnie mlodziez, pozytywnie wartosciuja uktad
wzajemnych relacji, jest dobrym prognostykiem chronigcym ich przed stre-
sem. Ponadto taka percepcja whasnej pracy zawodowej korzystnie wplywa
na tworzenie atmosfery obnizajacej stany napiccia emocjonalnego uczniéw.
G.A. Cortis, w oparciu o dlugoletnie badania nauczycieli podczas pierw-
szych dwudziestu lat pracy w zawodzie, odkryl, iz ci, ktérzy nie odnosili
sukceséw w pracy i nie doznawali satysfakeji z nig zwigzanych byli bardziej
zorientowani na siebie i bardziej dominujacy, podejrzliwi i agresywni niz
ci, ktérzy osiagali wysokie postepy zawodowe i odczuwali najwicksza sa-
tystakcje z pracy’’.

W literaturze naukowej mozna znalez¢ takze inne opinie badaczy na
temat satysfakcji zawodowej nauczycieli. Zauwazaja oni, ze coraz mniej na-
uczycieli czerpie satysfakcje z wykonywanego zawodu i doznaje negatywnych
emodji zwigzanych z pelniong rola. Z badait M.K. Grzegorzewskiej wynika,
ze 33% nauczycieli zastanawialo si¢ nad zmiana zawodu, uzasadniajac to

2 Polscy nauczyciele sq najbardziej zadowoleni z pracy, [online, dostgp 15.02.2012].
Dostepny w Internecie: http://www.hotmoney.pl/polscy-nauczyciel-sa-najbajrdziej-
zadowoleni-znbsppracy-a13949 ().

¥ E. Lisowska, Rozgpoznawanie i przewidywanie wypalenia..., op. cit., s.115.

%'S. Korczyniski, Satysfakcja zawodowa nauczycieli jako stan swiadomosci wyznaczony
stopniem zaspokajania potrzeb zwiqzanych z pracq pedagogiczng, [w:] Nauczyciel
i uczen w zreformowanej szkole, S. Korczynski (red.), Opole 2006.

3! Za: D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, op. cit.
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niskimi zarobkami, stresujaca atmosfera w pracy, poczuciem niedoceniania
przez otoczenie, a w szczeg6lnosci przez dyrektora, uczniéw i rodzicéw??.

Nasze badania przeprowadzone wsréd 105 nauczycieli (material w opra-
cowaniu) wskazuja, ze 22% nauczycieli zmienitoby zawdd, gdyby miato
mozliwo$¢ podjecia innej pracy, ale na pytanie odnoszace si¢ do ponownego
wyboru zawodu nauczycielskiego tylko 11,6% badanych stwierdzito, ze ra-
czej nie lub nie. Zdecydowanie wyboru zawodu nauczyciela nie polecitoby
swoim bliskim 17%.

Badacze zastanawiajg si¢ nad tym, co czynié, by poméc tym, ktérzy
znalezli si¢ na pograniczu wypalenia. C. Maslach radzi, by ludzie zamiast
pracowaé wiecej zaczeli pracowaé madrzej, stawiali sobie realistyczne cele,
zmienili dotychczasowe wzorce dzialania, poszukiwali okazji do oderwania si¢
od codziennej rutyny, mniej osobiscie traktowali wigkszos¢ spraw, troszczyli
si¢ 0 samych siebie. Wazne jest tworzenie przyjaznego klimatu psychicznego
w $rodowisku pracy, wspieranie pracownikéw i nalezyte wykorzystanie zaso-
béw kazdego wykonawcy zadai®. Najwazniejsze w pokonywaniu stresu jest
rozpoznanie jego przyczyn, a nast¢pnie, w miar¢ mozliwosci, redukowanie
stresujacych bodZcéw czy sytuacji oraz doskonalenie swoich kompetencji
i podejmowanie autokreacyjnych dziatan. Znajduja one wyraz w samokontroli
pedagogicznych dziatad, permanentnym doskonaleniu zawodowym, uspraw-
nianiu swoich umiejetnosci pedagogicznych, doskonaleniu osobowosci.

Stres jest przezywany przez nauczycieli w rézny sposéb i z réznym
nasileniem. Jego przezwycigzanie ma ogromne znaczenie w zachowaniu
zdrowia psychicznego i fizycznego oraz utrzymaniu prawidlowych relacji
z podstawowymi podmiotami interakcji wychowawczych.
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32 M.K. Grzegorzewska, Stres w zawodzie nauczyciela..., op. cit., s.126.
3 Ch. Maslach, Wypalenie si¢: utrata troski cztowiek, [w:] Psychologia i zycie, P.G.
Zimbardo, EL. Ruch (red.), Warszawa 1994, s. 627.
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Nauczyciele i uczniowie:
rozne spojrzenia na
dyscypline w szkole

Pomimo wysoko rozwinigtej cywilizacji, Polska nie jest krajem wolnym
od probleméw spotecznych. Wsréd nich wystarczy wymieni¢ ubédstwo,
bezrobocie, alkoholizm, prostytucje, przestgpczos¢ czy przemoc. Poza Pol-
ska, z narastajacymi problemami musi zmierzy¢ si¢ caly wspdlczesny Swiat.
Szczegblng role ma w tej sytuacji do spelnienia szkota. Tworza ja bowiem
ludzie z réznych $rodowisk. Z racji, iz sa cz¢scia spoleczenistwa, borykaja
si¢ z rozmaitymi problemami, réwniez z wymienionymi powyzej. I cho¢
wywolane s one czynnikami zewngtrznymi, na ktére szkota nie ma zadnego
wplywu, to wlasnie ona musi radzi¢ sobie z konsekwencjami rzutujacymi na
zachowanie oséb nalezacych do szkolnej spotecznosci i tworzacych klimat
placéwki. Nie bedzie zatem przesady w stwierdzeniu, ze szkota funkcjonuje
poprawnie na tyle, na ile pozwala jej zwiazana z nig grupa ludzi: czy to
nauczycieli, czy uczniéw. W opinii Jakuba Kolodziejczyka ,,porazka spote-
czeristwa w realizowaniu podstawowych potrzeb (...) wplywa na pojawianie
si¢ i wzmaganie probleméw z zachowaniem, wsréd kedrych znaczace miejsce
zajmuje agresja i przemoc”'. Owe zjawiska wystepuja w mniejszym lub
wickszym nasileniu w kazdej szkole. Moga mie¢ charakter fizyczny i werbal-
ny. Przejawy negatywnego postgpowania sa naruszeniem przyjetych norm.
Swiadomos¢ skali problemu sktania do rozwazari nad dyscypling w szkole,
a raczej jej brakiem.

Celem autora jest udzielenie odpowiedzi na pytanie: Czy istnieje roz-
nica migdzy nauczycielami i uczniami w ocenie stopnia braku dyscypliny
w klasie? Informacje o interesujacych autora kwestiach pozyskano za pomoca
badan ankietowych. Kwestionariusz ankiety skfadal si¢ z pytan otwartych
i zamknietych. W sondazu wziglo udzial 39. nauczycieli oraz 34. uczniéw.
Préba nie ma charakteru reprezentatywnego. Wyniki stanowia jednak punke
wyjscia do dyskusji, a takze mogg sta¢ si¢ podstawa do dalszych badan.

']. Kotodziejezyk, Agresja i przemoc w szkole. Konstruowanie programu przeciwdziatania
agresji i praemocy w szkole, Krakéw 2004, s. 5.
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W kontekscie udzielonych odpowiedzi istotne wydaje si¢ oméwienie kwe-
stii zwigzanych z wystgpowaniem probleméw z utrzymaniem dyscypliny
w klasie, dzialaniami na rzecz jej poprawy, pomoca uzyskiwana od zain-
teresowanych stron, reakcjami na niepozadane zachowania uczniéw oraz
ich zaangazowaniem w rozwiazywanie zaistnialych probleméw (w oparciu
o odpowiedzi na pytania skierowane do pierwszej grupy), a takze ze wska-
zaniem zaj¢é lekeyjnych, podczas ktérych mlodziez jest bardzo zdyscypli-
nowana i szczeg6lnie niezdyscyplinowana oraz przyczynami takich postaw,
z radzeniem sobie nauczycieli z kfopotami wychowawczymi, angazowaniem
podopiecznych w rozwiazywanie probleméw (w oparciu o odpowiedzi na
pytania skierowane do drugiej grupy).

Dyscyplina w klasie - niewlasciwe zachowania uczniow
i reakcje nauczycieli

Literatura przedmiotu stanowi doskonale zrédlo wiedzy, refleksji,
propozycji radzenia sobie z dyscypling w szkole. Problem ten podejmowali
m.in. Richard I. Arends w Uczymy si¢ nauczaé, Jarostaw Jagietta w Trudny
uczgert, Robert MacKenzie w Kiedy pozwolié, kiedy zabronic w klasie, Stefan
Mieszalski w O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, Jacek Pyzalski
w Nauczyciele i uczniowie. Dwa spojrzenia na dyscypling w klasie, Kazimierz
Stupek w Dyscyplina w klasie. W kazdym przypadku dyscyplina rozumia-
na jest jako porzadek, fad, zorganizowanie, unormowanie. W podobny
sposéb termin ten definiuja pedagodzy, psycholodzy czy praktycy szkolnej
rzeczywistosci. Wincenty Okon uwazat dyscypling za ,,podporzadkowanie
si¢ normom regulujacym stosunki w danej zbiorowosci: w rodzinie, grupie
uczniowskiej, klasie szkolnej, organizacji”*. Czestaw Czapéw widziat w niej
»wzglednie trwale podporzadkowanie wlasnego zachowania okreslonym
wymaganiom wytyczajacym takie lub inne rodzaje postgpowania™. Stefan
Mieszalski sadzi, ze ,jest ona miarg zgodnosci obserwowanych zachowan
uczniéw z obowiazujacymi w klasie w danym momencie standardami™.
Przytoczone definicje przywoluja na mysl postuszeristwo.

Dyscyplina w szkole dotyczy gtéwnie dwéch grup: uczniéw i na-
uczycieli. W jej utrzymanie powinni by¢ zaangazowani réwniez rodzice.
Doswiadczenia szkolne wskazujg jednak na ich niewielkie zainteresowanie.

2 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981, s. 62.

3 Cz. Czapéw, Dyscyplina w wychowaniu, [w:] Encyklopedia Pedagogiczna,
W. Pomykalo (red.), Warszawa 1997, s. 148.

S. Mieszalski, O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, Warszawa 1997, s. 86.
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W praktyce w duzej mierze ich dziatalno$¢ (gdy ma juz miejsce), prowadzi
do zniweczenia pracy wychowawczej pedagogéw. Wynika to bez watpie-
nia z nieporadnosci i leku przed dzie¢mi — dosadniej: z braku autorytetu.
Rodzice, chcac zachowad dobre relacje z dzie¢mi, skutecznie podwazaja
stanowisko nauczyciela. Warto zwréci¢ uwagg, ze cho¢ rodzice w rozmo-
wach czy ankietach wykazuja (teoretycznie), iz akceptuja przyjete przez
nauczyciela zasady, na co dzien nie identyfikujg si¢ z nimi, a wrecz wystepuja
przeciwko nim. Nierzadko brak wspétpracy rodzicéw ze szkoly prowadzi do
konfliktu mi¢dzy nimi a nauczycielami. Rzeczywisto$¢ szkolna pokazuje, ze
z rozwigzywaniem probleméw zwiazanych z dyscypling nauczyciele musza
radzi¢ sobie sami. Zadanie nie nalezy do fatwych, zwlaszcza, ze istnieje
réznica w postrzeganiu dyscypliny przez pedagogéw i uczniéw. Nauczyciele
o bezsilnosci, rozdraznieniu, znuzeniu podyktowanym brakiem dyscypliny
wypowiadaja si¢ bardzo otwarcie na publicznych forach:

benia8686 [2010-09-13, 17:24] We wrzesniu zaczetam swojg pierwsza pracg
— uczg angielskiego w gimnazjum i mam problem z dyscypling w klasie I,
a konkretnie z chlopcami, bo klasa tak jest dzielona: chlopaki i dziewczyny.
Jest 4-5 ucznidw, ktérzy non-stop gadaja. Jak nie jeden podsunie nowy temat
to drugi. I tak si¢ nawzajem ,nape¢dzajg’. Owszem, kiedy méwig, ze co$ notu-
jemy to pisza i jest spokdj, ale nie mozna przeciez pisaé cala lekcje... Wpisatam
ostatnio uwagi, ale dla nich to chleb powszedni, bo na innych przedmiotach
tez dostaja. Nie wiem czy to poskutkuje. Na najblizsza lekcje zaplanowatam
kartkéwke, nie tylko dlatego, ze zle si¢ zachowusja, ale zeby systematyczna nauka
weszla im w krew. Zobaczymy co to da. Proszenie o cisze, czy indywidualne
uspokajanie nic nie daje. Gdy o co$ ich pytam to albo nie wiedzg za bardzo,
gdzie jestesmy albo czytaja punkt, ktéry whasnie zrobilismy. I tym samym prze-
szkadzaja tym, kedrzy stuchaja i cheg sig czego$ nauczy¢. Nie bede krzycezed, bo
wiem, ze to nie pomoze, tylko ja sobie zaszkodze. Dodam, ze wcale si¢ z nimi
nie spoufalam, nie wchodze¢ w dyskusje. Jesli macie jakie$ sposoby ze swojego
do$wiadczenia na takie wieczne gaduly to bede wdzigezna’.

Cytryn [2010-09-18, 13:31] Mam takich uczniéw, na ktérych NIC nie dziata.
Nauczylam si¢ ich ignorowaé. Céz, brzgeza, przeszkadzaja, czasem musze po
prostu glosniej méwi¢. Uczg juz kilka lat w gimnazjum i ,,dobre rady” dzialaja
tylko na uczniéw, ktérym na czyms zalezy. A sa tacy, ktérym na niczym nie
zalezy. Oczywiscie, rzadko ktdry nauczyciel przyzna si¢ do bezsilnosci, bo to
zle o nim $wiadczy (a nie powinno, bo cudéw si¢ od nas wymaga — mamy
wychowywa¢ majac do dyspozycji stowa, dziennik uwag i ,w poprzek” sto-
jacych nam rodzicéw a czesto i dyrektora). Ale mi juz wszystko jedno. Co

> http://www.45minut.pl/forum/topics24/dyscyplina-na-lekcji-w-gimnazjum-
vt7813.htm [dostep: 04 11 2013].
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robi¢? Gimnazjum to szkota przetrwania. Dla nauczycieli tez. Jak kto§ jest
cham i wredny, to si¢ go boja i ma spokdj. Jak ktos jest uprzejmy i mity, wejda
mu na eb. Ja prébuje ,wytrwac”. Licze¢ minuty do dzwonka, robi¢ swoje, czy
stuchajg, czy nie, przestalam walczy¢. Szkoda zdrowia i nerwéw. Jak kto$ nie
chce si¢ nauczy¢, to topata nie nalozysz. Wredna z natury nie jestem, chamska
by¢ nie potrafie, nie wrzeszcze, nie groze itp. Nie umiem i nie chcg umied. Jesli
umiesz by¢ wredna albo taka wredote sobie na potrzeby szkolne wypracowag,
to beda si¢ Ciebie ba¢. Jesli nie — sprébuj przetrwad. Kartkéwki podziatajg tylko
na troche ambitniejszych. Jesli Twoje gaduly maja chocby cien ambicji — to
moze sie udaé. Jedli nie — a nie potrafisz by¢ wredna — polecam melise, duzo
snu i jakie$ ciekawe hobby pozaszkolne, zeby si¢ od tego bagna oderwad®.

achim [2005-09-16, 8:01] Moze kto§ ma sposéb jak poskromi¢ gimnazjalistéw,
ktérzy ciagle gadaja, bo przeciez nie da si¢ prowadzi¢ spokojnie lekgji, gdy ktos
ciagle mruczy pod nosem i ci¢ lekcewazy — zwracasz takiemu uwagg, a on prze-
praszam albo to nie ja i za 10 minut znéw to samo, a w najgorszym wariancie nie
reaguje, czyli totalnie mnie olewa. Trafifo mi si¢ dwéch takich, co w ogéle nie
stuchaja i nawet prébuja chodzi¢ po klasie. Potrafig przez cala lekcje zwracaé na
siebie uwage np. czy mogg i$¢ do wychowawcy — jak si¢ nie zgodzitam to powtarzali
to przez 10 minut a gdy przestalam zwraca¢ na nich uwagg i prowadzitam lekcje
to zaczeli pukad w lawke albo tupaé. Oczywiscie szukaja pretekstdw, poniewaz ich
wychowawcy juz nie ma o tej porze, gdy mamy lekcje. Prébowatam nawet nawia-
za¢ wspdlprace z pedagogiem i wychowawca, ale niestety u mnie w szkole panuje
moda na ,radz sobie sam”, a jak nie potrafisz to s3 inni na twoje miejsce. Jestem
nauczycielem poczatkujacym i chetnie skorzystam z dobrych rad jak zapewni¢
dyscypling w gimnazjum i co zrobi¢, by uczniowie wykonywali moje polecenia.
Dodam jeszcze, ze to sg takie typy na ktérych nie dzialaja prace dodatkowe badz
jedynki, bo mam wrazenie, ze oni je kolekcjonuja, zreszta sa drugoroczni’.

Wypowiedzi utrzymanych w takim tonie mozna odnalez¢ bez liku. Ze
wzgledu na ograniczona objeto$¢ tekstu, mozliwe jest przytoczenie jedynie
kilku z nich. Z podpiséw pod postami wynika, iz ich autorzy majg od 24
do 45 lat. Problem z utrzymaniem dyscypliny nie jest uzalezniony od stazu
pracy. Coraz cz¢sciej okazuje si¢, ze miewaja go nauczyciele, ktérzy w nie-
dalekiej przyszlosci nabeda prawa emerytalne.

Rozbieznosciami w postrzeganiu dyscypliny przez nauczycieli i uczniéw
zajmowal si¢ juz Jacek Pyzalski. Oba $wiaty nazwal réwnoleglymi i réw-
noprawnymi, wzajemnie si¢ przenikajacymi. Tylko polaczenie tych dwéch
spojrzeii moze doprowadzi¢ do kompromisu i przyczynié si¢ do odnalezienia
skutecznych rozwiazan w zakresie dyscypliny. Dzigki badaniom, J. Pyzal-

¢ heep://www.45minut.pl/forum/topics24/dyscyplina-na-lekcji-w-gimnazjum-
vt7813.htm [dostep: 04 11 2013].
7 http://literka.pl/forum/viewtopic.php?t=4251 [dostep: 04 11 2013].
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skiemu udalo si¢ ustali¢ zachowania, uznane przez nauczycieli za negatywne,
ktérych dopuszezali si¢ uczniowie na lekcjach. Oto najwazniejsze:
* rozmawianie z innymi uczniami na tematy niezwiazane z lekcja
—88,10%,
* spdznianie si¢ na zajecia lekcyjne — 80,40%,
* Scigganie podczas sprawdzianu — 56, 60%.
Pozostate dotyczyly jedzenia, uzywania wulgaryzméw, wychodzenia
z sali, niszczenia mienia szkoly. Trzy wymienione powyzej ankietowani
obserwowali najczescie;.
Uczniowie zostali zapytani, jak nauczyciele radza sobie z powyzszymi
zachowaniami uczniéw — oto ich odpowiedzi:
* tlumacza konsekwencje negatywnego zachowania,
* denerwuja si¢ niewlasciwym zachowaniem,
* rzadko prosza o wsparcie innych nauczycieli i rodzicéw,
* nagradzaja caly zespél, gdy wszyscy uczniowie zachowuja si¢ whasci-
wie,
* krzycza, groza, wyrzucaja z sali,
* nie uzywaja wulgarnych stéw, nie bija uczniéw®.

Nauczyciele i uczniowie o dyscyplinie w klasie. Omowie-
nie wynikéw badan

Nauczyciele dostrzegaja negatywne zachowania uczniéw. Wychowanko-
wie z kolei wiedza, iz postgpuja niewlasciwie, skoro potrafia wskaza¢ dziatania
pedagogédw majace na celu utrzymanie dyscypliny. Ta $wiadomo$¢ wydaje si¢
wazna w osigganiu zamierzonego celu, ale nie najwazniejsza. Sprawa zasadnicza
jest préba zorganizowania wsparcia dla obu stron. Brak zaangazowania innych
0s6b zostal tu podkreslony juz dwukrotnie — raz poprzez zacytowanie wypo-
wiedzi nauczyciela, ponownie — poprzez przedstawienie opinii uczniéw.

Problem dyscypliny jest wciaz niezbyt chetnie podejmowany zaréwno
przez nauczycieli, jak i uczniéw. Ankiety wypelnito jedynie 14,28% peda-
gogéw i 20,48% wychowankéw wytypowanych przez autora artykutu. Jak
wspomniano, préba nie jest reprezentatywna, a wyniki staly si¢ gléwnie
przyczynkiem do refleksji.

W badaniu wzigto udzial 39 nauczycieli, w tym 32 kobiety (82,05%)
i 7 mezezyzn (17,95%). Staz pracy respondentéw w szkole jest zréznico-

8 Por.: ]. Pyzalski, Nauczyciele i uczniowie. Dwa spojrzenia na dyscypling w klasie, Krakéw
2007, s. 24-31.
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wany: 30,77% badanych pracuje powyzej 20 lat, 28,21% od 11 do 20 lat,
20,51% od 6 do 10 lat, tyle samo (20,51%) — ponizej 5 lat. Nalezy zatem
przyjaé, iz w wigkszosci pedagodzy posiadajg duze doswiadczenie zawodowe.
Nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych stanowili 41,03% badanych, szkét
podstawowych — 35,90%, gimnazjéw — 23,08%.

Problemu z utrzymaniem dyscypliny w klasie nie ma 58,97% ankieto-
wanych. Czasami wystgpuje on u 38,46% nauczycieli. Do braku dyscypliny
podczas zajeé przyznal si¢ tylko jeden pedagog. Na skutek ztego zachowa-
nia ucznidw, sale w czasie trwania lekeji opuscito 12,82% respondentéw.
Dla pozostalych taka postawa jest nie do przyjecia. Az 76,92% badanych
podejmuje dzialania na rzecz poprawy dyscypliny w klasie, 12,82% tylko
czasem, a 10,26% w ogdle. Odpowiedzi na pytanie o reakcj¢ na niepozadane
zachowania ucznidéw przedstawiaja si¢ nastgpujaco (cytaty):

o jesli wskutek zwrdconej uwagi uczen, zaktdcajqcy dyscypling podczas zajeé,
poprawia swoje zachowanie, informacja nt. ztego zachowania nie trafia
do wychowawcy klasy; uczen dostaje kredyt zaufania;

* rozmowa z uczniami na temat dyscypliny;

* stanowczy ton glosu, przestrzeganie zasad, wycigganie konsekwencyi, po-
dobne dziatania w zaleznosci od sytuacji;

* dobry kontakt z uczniems;

* biore do odpowiedzi, do prowadzenia lekcji z ksiqzka, do uktadania pytar
do kartkéwki, do opracowania referatéw;

* rozmowy dyscyplinujgce;

o jezeli lekcja prowadzona jest interesujgco to nie ma problemu z dyscypling;

* dobre prazygotowanie do zajec;

o sgybkie tempo pracy na lekcji — chodzi o dobre gospodarowanie czasem;

* konsekwencja w postgpowaniu;

* utrzymywanie zdrowych relacji uczeri — nauczyciel (nie ,bratam” sig
Z uczniami);

* wprzypadku pojawienia si¢ sytuacji problemowej dziatam natychmiastowo
— jesli nie wiem jak postqpic — szukam pomocy u bardziej doswiadczonych
nauczycieli, wychowawcy, pedagoga, dyrekcji;

* jasno okreslone na poczqthku kazdego roku szkolnego zasady, requty, granice
z uwzglednieniem pomystow ucznidw;

* praypominam o zasadach i staram si¢ by¢ konsekwentna w jego przestrze-
ganiu (reaguje na odstgpstwa);

* nagrody i kary;

o praede wszystkim rozmowy z uczniami — ,do bolu” — to najczesciej wy-
starcza;
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rozmowy indywidualne, pomoc pedagogéw;

szkolenia, warsztaty;

rozmowy z uczniami sprawiajgcymi problemy, zajecia na temat dyscypliny
itd. podczas godzin wychowawczych;

wspétpraca z wychowawcg; wspdlpraca z rodzicami uczniow; indywidualna
rozmowa z uczniem w cztery oczy; rozmowa z dyrekcjq szkoly;
usprawnienie przebiegu lekcji, rozmowa z uczniami;

wymiana doswiadczen z innymi nauczycielami, wychowawcq, pedagogiem,
Jak trzeba to i z rodzicami;

kary;

pogadanki, pedagogizacja;

rogmawiam o swoich odczuciach;

mam w widocznym miejscu kontrakt klasowy i powotuje si¢ na te zasady;
nagradzam dobre zachowanie i prace na zajeciach pochwaty ustng lub
wpisem — mam skalg ,,oceniania” zachowania w postaci kolorowych sym-
boli — kto zbierze siedem ,delfinkéw” otrzymuje pochwate do dziennika
za dobre zachowanie i pilng prace na lekcji;

systemy kar i nagréd — konsekwentne podejscie do ucznia — przedmiotowe
traktowanie ucznia (niesforny uczes jest izolowany od grupy poprzez np.
odwricenie si¢ do klasy plecami czy zajecie pierwszej tawki);

rozmowy wychowawcze, zajecia integracyjne, spotkania indywidualne,
spotkania z pedagogiem/doradcq/psychologiem, rozmowy z rodzicami;
wspdlpraca z pedagogiem, wychowawcq, rodzicami i innymi nauczyciela-
mi. Z uczniami podpisuje na poczqtku 1 klasy kontrakt. Poza tym stosuje
system kar i nagréd. Zachowanie nie rzutuje na oceng, ale czasami na
sposéb prowadzenia zajec lekcyjnych;

zadnych dziatan;

dodatkowe zadania;

kursy, warsztaty dotyczqce zachowania dyscypliny;

moja zasada jest taka, ze zawsze na pierwszej lekcji w klasach pierwszych (uczg
w szkole srednief) mowig o zasadach jakie obowiqzujg w tej sali i na moich lek-
cjach, mowig to stanowczo i konsekwentnie tego si¢ traymam, w pierwszej klasie
Jest zawsze cigzko, ale juz w nastgpnych mam spokdj i moge troche odpuscic;
rozmowy z uczniami, rodzicami, wychowawcg;

autorytet ktdry wprowadzamy na poczqtku spotkania z uczniami to
pierwszy krok natomiast kiedy uczniowie zaczynajq probowac nas nalezy
szybko zareagowac aby w czasie osadzic ich w wlasciwych stosunkach
miedzy nauczycielem a uczniem;
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* ustalam zasady postepowania; zwigkszam wymagania;

o kodeks klasowy, metody aktywizujgce, elementy oceniania ksztattujqcego;

* spisanie kontraktu, rozmowa nauczajgca, spotkania z pracownikami PP
policji, rozmowy z rodzicami, rozmowy indywidualne;

* rozgmawiam z wychowawcq klasy lub szkolnym pedagogiem; wzywam ro-
dzicow ucznia do szkoby, aby poinformowacd ich o niewtasciwym Inagannym
zachowaniu dziecka; wspdtpracuje z dyr. ds. wychowawczych — czasami
wnoszg 0 powotanie komisji szkol.-wych.; rozmawiam z uczniem, ale nie
w czasie lekcji i nie w obecnosci kolegdw;

* w ostatecznosci wzywam straznika.

Nauczyciele raczej wlaczaja uczniéw danej klasy do dziatai na rzecz
poprawy dyscypliny — odpowiedziato tak 66,67% badanych. Gdy maja
problem z jej utrzymaniem, pomocy szukaja u wychowawcy klasy (38,46%),
pedagoga szkolnego (33,33%), rodzicéw (12,82%), innego nauczyciela
(5,13%), u psychologa szkolnego (5,13%), dyrektora szkoty (2,56%),
w poradni psychologiczno-pedagogicznej (2,56%). Najwickszym zaufaniem
ankietowani darza wychowawcg klasy i pedagoga szkolnego. To oni powinni
by¢ zatem rzetelnie przygotowani do udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogiczne;.

Skoro pedagog szkolny uwazany jest przez nauczycieli za osob¢ kompe-
tentng i przyczynia si¢ do rozwiazywania probleméw wychowawczych, nalezy
zastanowic si¢ nad jego rola, obowiazkami i miejscem w spotecznosci szkolnej.
Warto odciazy¢ go od czynnosci biurowych i sprawi¢, by miat mozliwo$¢ przeby-
waniawsrdd tych, ktérzy go naprawde potrzebuja. Tendencja w polskiej oswiacie
jest odwrotna. Pedagog szkolny wigkszos¢ czasu w pracy spedza na wypetnianiu
dokumentéw. Niepokoi brak zaufania do poradni psychologiczno- pedago-
gicznej jako instytucji, ktéra zobligowana jest do wspierania innych placéwek
oswiatowych. Z jej ustug korzysta niewielu nauczycieli. W ich przekonaniu
pracownicy poradni nie s3 w stanie pomdc w rozwigzaniu problemu. Twierdza,
ze kontaktuja si¢ z nauczycielami tylko wéwezas, gdy zbliza si¢ klasyfikacja
roczna, a uczniowie sg zagrozeni ocenami niedostatecznymi. Sadza, iz nawet
wtedy nie podejmuje si¢ z nimi merytorycznej dyskusji, a prébuje wplynaé na
ich emocje. Taki stan rzeczy prowadzi do wniosku, ze poradnia psychologicz-
no-pedagogiczna nie moze istnie¢ w takim ksztalcie. Wydaje si¢, ze bardziej
korzystna bylaby nawet ich likwidacja. Nie dlatego, by pozbawi¢ uczniéw
pomocy. Wrecz przeciwnie. Psycholodzy i inni specjalisci zostaliby zatrudnieni
w przedszkolach, szkolach i mogliby rzeczywiscie wspiera¢ nauczycieli i uczniéw
w ich codziennych obowiazkach. Dzisiaj dyrektorzy placéwek o$wiatowych
rzadko zatrudniajg psychologa, gdyz nie otrzymuja na to zgody organu pro-
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wadzacego. Nawiazanie stosunku pracy wiaze si¢ ze zwickszeniem kosztéw ich
funkcjonowania. Nauczyciele nie moga wigc korzysta¢ z pomocy psychologéw
szkolnych, poniewaz pracuja tylko w nielicznych szkotach. Warto zatem podja¢
dyskusje nad kondycja poradni psychologiczno-pedagogicznych i dazy¢ do
ich zreformowania. Z racji, iz nie ten problem jest nadrzedny w rozwazaniach
autora, nalezy przystapi¢ do dalszej analizy wynikéw ankiety.

Nie moze dziwi¢, ze szukanie wsparcia u dyrektora szkoly wiaze si¢
z obawa, iz ten moze uznaé nauczyciela za nieporadnego. Dlatego niewielu
pedagogéw zwraca si¢ z zaistnialymi problemami do przetozonego. Poza
lekiem, ankietowani wskazywali na bezradnos¢ zespotu kierowniczego, co
nie sprzyja wizerunkowi placéwki.

Uczniowie, reprezentujacy druga grupe badanych, maja nieco inne
spostrzezenia anizeli ich wychowawcy. W sondazu wziely udziat 34 osoby
(79,41% respondentéw stanowily dziewczyny, 20,59% chlopcy). W wick-
szo$ci uczniowie reprezentowali szkolnictwo ponadgimnazjalne (91,18%).
Pozostali, w chwili badania, uczgszczali do gimnazjum (8,82%).

Ankiete otwieralo pytanie, czy klasa, do ktdrej uczeszcza uczen, jest
niezdyscyplinowana w czasie zaje¢. Wyniki potwierdzaja wypowiedzi na-
uczycieli, bowiem az 32,35% badanych odpowiedzialo twierdzaco, 50%, ze
czasami, a tylko 17,65% mlodziezy udzielito odpowiedzi negatywnej. Jesli te
grupe ucznidéw uzna si¢ za jeden zespé6t klasowy, to rzeczywiscie mozna méwic
o braku dyscypliny na zajeciach szkolnych. Na pytanie, czy ankietowany
utrudnia prowadzenie lekeji, az 67,65% respondentéw zaprzeczylo, 5,88%
potwierdzito, 26,47% przyznalo sig, ze przeszkadza tylko czasami.

Uczniowie zapytani o zajecia lekcyjne, na keérych ich klasa jest najbar-
dziej zdyscyplinowana wskazali na nast¢pujace przedmioty:

* jezyk polski — 56% respondentéw (nauczyciel potrafi zapanowac nad
klasq i utrzymac porzqdek podczas lekcji; bo jest wymagajaca pani profesor;
ciekawe lekcje, postawa nauczyciela wywotuje szacunek i czasem strach;
szacunek i respekt do nauczyciela; poniewaz nauczyciel tego przedmiotu wie
Jak podejsé do uczniow, wyczuwalny jest dystans, jednak wszyscy bardzo lubiq
tego nauczgyciela, uczniowie doceniajq jego inteligencje, dlatego sq zdyscypli-
nowani na lekcjach; poniewaz ten nauczyciel budzi szacunek wsréd uczniow
i dobrze radzi sobie z utrzymaniem dyscypliny; poniewaz uczniowie czujg
respekt do nauczyciela; poniewaz kazdy ma szacunek do stow nauczyciela;
ciekawe zajecia; uczniowie majq wielki szacunek dla nauczyciela; bojq sig
nauczyciela; bo to lekcja z wychowaweq; nauczyciel jest surowy; nauczgyciel
dobrze kontroluje uczniow i majgq wobec niego respekt; poniewaz pani potrafi
nas zdyscyplinowad);
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* matematyka — 15% respondentéw (nauczgycielka to wredny tyran; bo
wszyscy $piq i nie ma potrzeby rograbiad; bo boimy si¢ pani; poniewaz bojq
sig nauczgyciela; dystans migdzy naucgycielem a uczniami);

e fizyka — 6% respondentéw (nauczycielka jest bardzo konkretna i wy-
magajgca);

* biologia — 3% respondentéw (nasza wychowawczyni, kosa);

¢ elektrotechnika — 3% respondentéw;

* geografia — 3% respondentéw (surowa pani);

* godzina wychowawcza — 3% respondentdw;

* historia — 3% respondentdéw (uczniowie sq niemal zastraszeni przez
naucgyciela);

* podstawy przedsi¢biorczosci— 3% respondentéw (bo to lekcja z paniq
dyrektor);

* nie ma — 3% respondentdw.

W oparciu o uzyskane wyniki mozna stwierdzi¢, iz najlepiej radza
sobie z dyscyplina nauczyciele, ktérzy spotykaja si¢ z uczniami najczesciej.
Nie bez znaczenia jest fake, iz i jezyk polski, i matematyka sg przedmiotami
egzaminacyjnymi. Nalezy réwniez pokresli¢, ze uczniowie cenig nauczycieli
potrafiacych zapewni¢ im komfort pracy, a wiec dyscypline.

Milodziez nie jest zdyscyplinowana na takich zajeciach lekeyjnych, jak:

* historia — 18% respondentéw (uczniowie nie majq respektu do nauczy-
ciela);

* religia — 18% respondentéw (uczniowie olewajg ten przedmiot; brak
szacunku do tego przedmiotu; no bo to religia; dlatego, ze ksigdz nie
radzi sobie z klasq; poniewaz uczniowie myslg, ze ksigdz nie moze im
nic zrobid);

* geografia— 9% respondentdw (lekcje sq nieciekawe, a takze przez postawe
naucgyciela; nauczycielowi tego przedmiotu brakuje wlasciwego podejscia
do ucznidw, ktdrzy inaczej wyobrazajq sobie lekcje tych zajec);

* matematyka — 9% respondentdéw (uczniowie nie majq szacunku do
naucgyciela; niezadowolenie z nauczania nauczyciela);

* prawo — 9% respondentéw (poniewaz pani nie potrafi zapanowac nad
klasq; poniewaz kazdy robi co chee i nie zwraca uwagi na stowa nauczy-
ciela; nauczyciel niecickawie prowadzi lekcje);

* wiedza o kulturze — 9% respondentéw (pani profesor nie ogarnia
systemu);

¢ fizyka — 6% respondentdw (bo pani nie ogarnia; brak kontroli nauczy-
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ciela nad klasq; nauczyciel nie do korica potrafi ogarngc klase);
podstawy przedsi¢biorczosci — 3% respondentéw (poniewaz pani nie
prowadzi lekcji tak, jak trzeba; pani profesor nie ogarnia systemu);
biologia — 3% respondentéw (historia nauczyciela);

ekonomika handlu — 3% respondentéw (mamy maty klase i siedzimy
na kupie);

informatyka — 3% respondentéw (lekcje sq zbyt luzne i nic nie robi-
my);

jezyk niemiecki — 3% respondentéw (gdyz nauczyciel jest niekompe-
tentny zachowuje si¢ jak typowa blondynka);

jezyk polski — 3% respondentéw;

organizacja pracy w hotelarstwie — 3% respondentéw (nauczycielowi
tego przedmiotu brakuje wlasciwego podejscia do uczniow, ktdrzy inaczej
wyobrazajq sobie lekcje tych zajec).

Uczniowie oceniaja lekcje w kontekscie dyscypliny, a takze sposobu

jej prowadzenia. Warto jednoczesnie podkresli¢, iz uwazaja, ze nauczyciele
powinni ich dyscyplinowac (82,35%), bo tylko tad w klasie moze wpltyna¢
na efektywnos¢ zajec. Przeciwni reakcjom na niepozadanie zachowania byli
nieliczni uczniowie (17,86%).

Mlodziez ma $wiadomos¢, iz nauczyciele podejmuja réznorodne dzia-

fania, aby zapanowa¢ nad niezdyscyplinowang czeécia zespotu klasowego.
Na pytanie o metody odpowiadali nast¢pujaco (cytaty):

wystarczgy ich charakter;

potrafig zaciekawic i zapanowac nad zachowaniem uczniow;
uwagi, zle oceny, niezapowiedziane kartkéwki;

usypiajq nas albo zaciekawiajq lekcjg;

krzyczq i stawiajq jedynki;

podnoszq glos, wpisujq uwagi

krzyczq lub idg po wychowawce;

o prostu majq szacunek wsréd uczniow

oceny niedostateczne;

pedagog; ewentualnie za kare pdjscie do odpowiedzi;

biorg do odpowiedzi;

pytajq uczniow, robiq kartkdwki albo wpisujq wwagi

wpisujg nagany,

wpisujqg uwagi i zte oceny;

podnoszq glos (ale tylko troszeczke); straszq karami np. kartkowka; zwracajq
uwage, by uczniowie sig uspokoili;

wpisujq wwagi, zadajq dodatkowe prace domowe, upominajq nas;
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* walg kazania i wpisujq wwagi

* wwagi, nagany, upomnienia,

* krzyczg;

* wwagi, robiq kartkdwki, pytaja;

* nie podejmujq zadnych dziatar;

* wwagi, krzyk, milczenie;

* zaczynajq krzyczed, plakad, karaé wwagami;
* wpisujq nagany, nicodpowiednie;

* robiq kartkéwki i pytajq.

Mozna dostrzec podobieristwa w wypowiedziach uczniéw i ich nauczy-
cieli, ale tylko w kwestii stosowania metod polegajacych na straszeniu nega-
tywnymi ocenami, uwagami. Powyzsze stwierdzenia sa zbiezne z wynikami
Jacka Pyzalskiego, ktére zostaly zaprezentowane we wezesniejszej czeéci pracy.
Zaden uczen nie wspomnial o pedagogizacji, pogadance, wszyscy wskazali
na bezsilnos¢ wychowawcéw, wynikajaca zapewne z braku umiejetnosci
rozwiazywania zaistnialego problemu i doboru odpowiednich narzedzi.

Dzialania podejmowane przez nauczycieli sa bezskuteczne. Pedagodzy
zamiast poskromi¢ uczniéw, staja si¢ obiektem kpiny i narazaja si¢ na utratg
i tak znikomego autorytetu. Przedstawiony powyzej materiat badawczy po-
winien stanowi¢ dla dyrektora szkoly punkt wyjscia do planowania tematyki
rad szkoleniowych na dany rok szkolny. Nauczyciele bowiem bardzo czg¢sto
uczestnicza w warsztatach dotyczacych probleméw, ktére nie wystepuja w ich
placéwce. Doskonala wskazéwka dla zespotu kierowniczego beda réwniez
zapisy w zeszycie uwag — w nich przeciez nauczyciele opisuja zachowania,
z ktérymi nie moga sobie poradzi¢.

Uczniowie zdecydowanie cz¢sciej twierdzili, ze nauczycielom zdarzato
si¢ opuszczacé sale lekcyjna na skutek ich ztego zachowania (41,18%). Tylko
17,65% badanych potwierdzito, ze wychowawcy angazuja ich w dzialania
na rzecz poprawy dyscypliny w klasie. Zaprzeczyto temu 44,12% respon-
dentéw. Wspdlprace w tym zakresie postuluja Adele Faber i Elaine Mazlish.
Nakazuja wspélne szukanie rozwiazania. Powinno si¢ poprosi¢ miodziez,
aby zaprezentowala swoj punkt widzenia, a nast¢pnie samemu zajaé sta-
nowisko w tejze sprawie. Nastepnie nalezy zaprosi¢ uczniéw do wspdlnej
burzy mézgéw, zapisujac wszystkie pomysty (rozsadne i niemadre), nie
dokonujac ich oceny. Ostatni krok to wspdlna analiza listy i podjecie
decyzji, ktére pomysty moga zaakceptowad obie strony i zastanowienie

sig, jak je realizowad’.

? Por.: A. Faber, E. Mazlish, Jak moéwic do nastolatkéw, zeby nas stuchaly, jak stuchac, zeby
z nami rozmawialy, Poznan 2006, s. 99-104.
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Grzegorz Piotr Cwiertniewicz

Na podstawie zaprezentowanych wynikéw mozna stwierdzi¢, iz istnieje
réznica miedzy nauczycielami i uczniami w ocenie stopnia braku dyscy-
pliny w klasie. Pedagodzy twierdza, ze problem pojawia si¢ sporadycznie.
Z odpowiedzi uczniéw mozna wywnioskowa¢, iz nauczyciele borykaja si¢
z nim nader czgsto. Co wigcej, miodziez domaga si¢ reakcji wychowawcéw
na niepozadane zachowania wystepujace w klasie. Obie grupy wskazaly t¢
sama metodg jako sposdb nauczycieli na utrzymanie dyscypliny — zastraszanie
(negatywne oceny, sprawdziany, kartkéwki). Uczniowie zaprzeczaja, jakoby
nauczyciele angazowali ich w dzialania na rzecz poprawy dyscypliny. Naleza-
foby zatem zbada¢, z czego wynikaja obawy nauczycieli przed ujawnieniem
wystepujacych probleméw oraz dlaczego wypowiedzi na forum réznia si¢
od odpowiedzi udzielanych w ankietach.

Zarzadzanie klasga - nowe spojrzenie na proces
dydaktyczny i wychowawczy

W XXI wieku bardzo popularny stal si¢ termin ,zarzadzanie”, a wiec
wykonywanie zadan poprzez realizacje zalozeri, metod czy mechanizmdw.
W dobie kryzysu dyscypliny nalezy wigc powiaza¢ to pojecie z pedagogika,
a zwlaszcza z wychowaniem i sprawié, by w stowniku kazdego pedagoga
znalazlo si¢ okreslenie ,zarzadzanie klasg”. Nauczyciele nie moga przeciez
skutecznie naucza¢ swojego przedmiotu, jesli nie stworza wezesniej efektyw-
nego $rodowiska nauki'®. Dlatego tak wazne jest, by godzina do dyspozycji
wychowawecy stala si¢ pelnowartosciowym przedmiotem, do ktérego winien
by¢ przygotowany odrebny program nauczania dla kazdego poziomu eduka-
cyjnego. Obok ¢wiczenia zachowari asertywnych, rozwiazywania konfliktéw
interpersonalnych, profilaktyki, powinny znalez¢ si¢ w nim zagadnienia
zwigzane z dyscypling. Kwesti¢ t¢ podnidst réwniez filozof, etyk — prof. Jan
Hartman: ,Stali$my si¢ tchérzliwi, potrzebujemy odwagi! Chuligani i chamy
maja si¢ dobrze na naszych ulicach, w autobusach i szkolach. Spoteczeristwo
— nawet mocno zbudowani mlodzi mezezyzni — milczy. Wickszo$¢ z obawy
przed pobiciem udaje, ze nie widzi agresji. JesteSmy sterroryzowani przez
fobuzeri¢ i to jest moim zdaniem (...) upokarzajace. [...] Wszystko zaczyna
si¢ jak zwykle w szkole. Ubocznym skutkiem demokratyzadji jest fake, ze
uczen ma coraz wigcej praw, nie wolno go kara¢. Nie jestem za powrotem
do kar cielesnych i ograniczeniem praw. Tylko ze wraz z demokratycznymi
zdobyczami powinni$my wypracowaé inne, skuteczne sposoby nauczania

1 Por.: J.R. MacKenzie, Kiedy pozwolié, kiedy zabroni¢ w klasie, Gdarisk 2008, s. 13.



Nauczyciele i uczniowie...

w szkole zasad. Niech to bedzie szkota, ktérej mozna nie skonczy¢, jedli sie
pewnych regul nie przyswoi. Dzi§ mamy bezradnych wobec chuliganéw
nauczycieli”''. Bowiem tylko wychowanie przy uzyciu sprawdzonych metod

moze przynies¢ pozytywny skutek. Istotna jest réwniez edukacja samych
nauczycieli.

Grzegorz Cwiertniewicz jest magistrem filologii polskiej;
nauczgycielem w Zespole Szkdt nr 2 im. Jana Wyzykowskiego

w Lubinie; zainteresowania naukowe: dydaktyka, zarzqdzanie
oswiatq, pedeutologia.

""'J. Hartman, Nie kamer nam trzeba, ale odwagi. Wywiad. Rozmowg przeprowadzita
Aleksandra SzyHo, ,,Gazeta Wyborcza” 2012, nr 242, s. 4.
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Wspomnienie o Wielkiej

Nauczycielce

Bronistawa Dymara, autorka i redak-
torka popularnej serii pedagogicznej
Nauczyciele-Nauczycielom, zmarta
3 stycznia 2013 roku w Pszczynie
w wieku 80 lat. Cate swoje zycie po-
Swiecita pracy pedagogicznej, dajac
$wiadectwo bycia zaangazowanym,
tworczym i niepokornym nauczycie-
lem. O tym, jak bogate, ale nietatwe
miata zycie, napisata w swoim zycio-
rysie, ktory stanowi podstawe tego
artykutu.

Bronistawa Dymara urodzifa si¢
27 czerwca 1932 roku w Ostrogu nad
Horyniem na Wolyniu. Do szkoly
podstawowej w Milatynie i Ostrogu
uczeszezata tylko 2 lata i siedem miesigcy
w okresie od 1 wrzesnia 1939 roku do
korica czerwca 1946 roku, gdzie uczyta
si¢ w jezyku ukrainiskim. Jej edukacja
wezesnoszkolna i dalsza przebiegata
gléwnie w domu oraz w toku kontaktéw
prywatnych z polskimi nauczycielami.
Rozpoczeta ja od klasy drugiej, do ktorej
chodzita zaledwie kilka dni, do tragicz-
nej $mierci Jej ojca w dniu 18 wrzesnia
1939 roku w czasie wkraczania wojsk
bolszewickich do Milatyna.

Zaréwno okupacje sowiecka (dwu-
krotng), jak tez niemiecka udalo si¢ jej
przezy¢ dzigki opiece i zyczliwosci kilku
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ludzi, szczegélnie za$ nauczycielki oraz
popa zamordowanego przez band¢ UPA
za udzielanie pomocy Polakom.

Jako jedne z pierwszych repatrian-
téw wyjechaly z matka na przetomie
marca i kwietnia 1945 roku do Lublina,
rodzinnego miasta Jej ojca. 7 kwietnia
1945 roku w czasie trwajacych jeszcze
dzialaii wojennych powitata polska
ziemieg.

W maju i czerwcu 1945 roku
uczgszezata do széstej klasy Szkoly
Powszechnej nr 11 na Bronowicach
w Lublinie. Klasa siédma byla pierwsza
klasa, do ktérej chodzita przez caly rok
1945/1946. Od siédmego roku zycia,
cho¢ trudno w to uwierzy¢, pracowata
na wlasne utrzymanie i utrzymanie
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Szkota Podstawowa nr 15 w Lublinie, klasa b i jej wychowawczyni Bronistawa Dymara (1953)

czesto chorujacej matki, popadajacej
w depresj¢ uniemozliwiajacg prace
zawodows. Intensywnie whaczata si¢
w rézne prace pozalekeyjne, gléwnie
dziatalno$¢ harcersky i teatralna.
Wiele zawdzigczata opiece i zyczli-
wosci wychowawcy, ktéry jako byly
uczestnik walk o wolno$¢ w AK,
szczegdlnie popieral ludzi wracaja-
cych ze wschodu i z Sybiru. W Jej
klasie byli uczniowie w wieku od 14
do 18 lat, a wéréd nich partyzanci
przybyli do szkoly wprost z lasu.
W latach 1946-1950 byla
uczennicg Liceum Ogodlnoksztalca-
cego im. Unii Lubelskiej w Lublinie.
Byl to okres intensywnej ideologi-
zacji i pozbywania si¢ odwaznych,
prawych nauczycieli. Jej wycho-
wawczyni a zarazem przyjacioka,
dr Maria Bielecka, padta ofiara
dokonywanych ,czystek”. Mimo

iz panna Brymara zdobywala w tej
szkole rézne wyrdznienia, gtéwnie
w konkursach literackich, na znak
protestu przeniosta si¢ do Liceum
Ogoélnoksztalcacego dla Pracujacych
im. Tadeusza Kosciuszki przy ul.
Kunickiego 116 w Lublinie. Warto
doday, iz czas pobytu w Unii wigzat
si¢ z ,pseudoreforma” szkolnictwa;
dokonywano woéwczas likwidacji
malej i duzej matury, tworzac jede-
nastolatke, przedluzajaca Jej roczni-
kowi pobyt w szkole o jeden rok.
W nowym liceum, mimo ze byta
najmlodsza, dobrze si¢ poczuta, bo
nie werbowano ,,w szeregi” ZMD, nie
donoszono na dobrych nauczycieli,
jakim niewatpliwie byt Jej poloni-
sta. Dzigki niemu zapewne podjela
pdzniejsze studia na polonistyce.
W 1950 roku podjeta pierwsza prace
zawodowa w Spétdzielni Elekerykéw

63



64

Portrety

w Lublinie w charakterze maszynist-
ki, kontystki' i wreszcie sekretarki.
Kurs pisania na maszynie skoriczyla,
majac 17lat. Godzita codzienna pra-
cg, takze w soboty, ze szkola, do ktérej
uczeszezata 5 razy w tygodniu.

Byt to szczegdlnie trudny okres

w Jej zyciu. Do szkoly trzeba bylo

chodzi¢ pi¢¢ dni w tygodniu, a praca

wykonywana byla takze w sobote.

Mimo ciaglych trudnosci i pracy za-

robkowej, wykonywanej przed poj-

$ciem do szkoly, nie miaka zaleglosci

w uczeniu sie. Mature w Liceum dla

Pracujacych zdata z wyréznieniem.

Marzyta o pracy w szkole i udalo

Jej si¢ dostaé prace jako niewy-

kwalifikowany nauczyciel w Szkole

Podstawowej nr 15 w Lublinie przy

ulicy Zelaznej 20.

' Wedtug Stownika Jezyka Polskiego
,kontysta” to osoba zajmujaca sie
zapisywaniem pozycji przychodu
i rozchodu na odpowiednich kontach

oraz sporzadzajaca wyciagi z konta;
www.sjp.pl

Szkota miescita si¢ w starej, bied-
nej kamienicy, nauka odbywala si¢ na
trzy zmiany. Nie bylo ani boiska, ani
sali gimnastycznej, ani ogrodu, jedynie
zaniedbany ,plac zabaw”. Prymitywne
ubikacje znajdowaly si¢ w podwérzu.
Przydzielono Jej od razu dwa wy-
chowawstwa: w klasie I b, liczacej 40
dzieci (fot.) i w klasie VII, liczacej 37
uczniéw. W klasach siédmych uczyla
jezyka polskiego, w klasie pierwszej
— wszystkich przedmiotéw. Etat wy-
nosit wéwezas 30 godzin.

Réwnolegle z praca w roku
akademickim 1951/1952 zaczela
studiowa¢ polonistyke na KUL.
Niestety, nie utworzono obiecywanej
grupy dla oséb pracujacych, musiata
wigc po I semestrze zrezygnowac ze
studiéw dziennych wskutek stabej
frekwencji na zajeciach.

W stabo wyposazonej i biedne;j
szkole trafila na zyczliwe Jej osoby.
Kierowniczka szkoly opiekowala sie
szczegblnie mbodymi nauczycielami.
Podziwiala Jej zapal, odwage, inno-
wacyjno$é, kreatywnos¢ i mitosé do
dzieci. Aby uzyska¢ dobre wyniki,
zostawala dodatkowo 10-15 godzin
tygodniowo w szkole, ,douczajac”
zaréwno uczniéw z klas VII, jak tez
nienadazajacych maluchéw. Prowa-
dzita kétko recytatorskie, taneczne
i teatralne, faczac dzieci z obu klas
wychowawczych.

W roku akademickim
1954/1955 rozpoczela studia polo-
nistyczne na WSP w Krakowie. Na
polecenie wizytatora hospitujacego



Jej lekcje, ktéry byt zdumiony liczba
innowacji wprowadzanych przez
niekwalifikowana nauczycielke,
przystapita do matury pedagogicznej
w Komisji Rejonowej przy Liceum
Pedagogicznym w Lublinie. Dzigki
temu w maju 1955 roku uzyskata
drugie $wiadectwo dojrzalosci, tym
razem dajace Jej kwalifikacje peda-
gogiczne.

Réwnocze$nie intensywnie
studiowala i uczestniczyla w dzia-
falnosci Miejskiego Osrodka Me-
todycznego Zajeé Pozalekceyjnych.
Stopieri magistra filologii polskiej
uzyskata w roku 1959 wraz z pro-
pozycja pracy na WSP w Krakowie
w charakterze asystentki i doktorant-
ki prof. dr. hab. Jana Nowakowskie-
go, znakomitego znawcy i thumacza
literatury francuskiej. Z propozycji
tej nie mogla jednak skorzysta¢ ze
wzgledéw rodzinnych i z powodu
emocjonalnego zwiazku ze $rodo-
wiskiem w Lublinie. Studiujac, caly
czas intensywnie pracowala jako
nauczycielka i opiekunka réznych
zespoléw artystycznych, gléwnie
recytatorskich, teatralnych i tanecz-
nych. Jej zespoly otrzymywaly liczne
nagrody i wyréznienia. Nalezata do
ZNP i Literackiego Klubu Mlo-
dych. Po wydarzeniach 1956 roku
zaczela publikowaé pierwsze teksty
w ,, Kurierze Lubelskim” i prébowata
wraz z dziennikarzem tegoz pisma
zalozy¢ nowe: ,,Pod wiatr”, ktérego
pierwszy numer zostal natychmiast
zlikwidowany. Rozpoczely sie tez
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wtedy naciski prébujace wciagnaé
Ja do PZPR, nie ulegla im.

Po szesciu latach pracy w Szkole
Podstawowej nr 15 przeniosta si¢ do
Szkoly Podstawowej nr 31, gdzie
pracowata od 1 wrze$nia 1957 roku
do 30 stycznia 1961 roku. W szkole
tej prowadzita tzw. trudng klas¢ (od
kl. IV do VII), w ktérej przewazali
repetenci. Udalo Jej si¢ catkowicie
ja zresocjalizowad, dzigki $cistej
wspdtpracy z wychowankami z klasy
VII, kt6rzy wspétprowadzili kolejne
lekcje, pomagali w odrabianiu zadan
domowych i rozwingli wielostronna
dzialalno$¢ pozalekcyjng w kétku
teatralnym i przyrodniczo-tury-
stycznym.

Caly czas intensywnie doksztal-
cala si¢ gléwnie poprzez samoksztal-
cenie. Ukonczyta m.in. dwuletnie
studium teatralne (1958-1960), zor-
ganizowane przez Zwiazek Teatréw
i Chéréw Ludowych i redaktora
,Teatru Ludowego”. W ,Teatrze
Ludowym” w roku 1959 miat tez
miejsce Jej debiut naukowy (pod
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wplywem inspiracji do dzi$ znanego
krytyka, redaktora ,,Filmu”, obecnie
Profesora Andrzeja Kotodyriskiego),
udokumentowany az dwoma arty-
kutami: Mysli o sprawach i ludziach.
Sprawozdanie z kursu teatralnego
w Sochaczewie; Janusz Korczak na
szkolnych scenach lubelskich.

W latach 1958-1961 (do stycz-
nia) byla instruktorka Miejskiego
Osrodka Metodycznego Zajeé Poza-
lekcyjnych, hospitowala rézne zajecia
pozalekcyjne w terenie, zdobyla wiele
nowych doswiadczen i poznala uta-
lentowanych nauczycieli.

1 lutego 1961 roku przeniosta
si¢ do Pszczyny z mysla o otrzymaniu
duzego mieszkania po wygranym
konkursie na kierownictwo szkoty
w Pawlowicach, zorganizowanym
przez Ministerstwo Oswiaty. Jednak
na miejscu okazalo sie, ze miesz-
kania nie ma. 20 maja 1961 roku
wzieta w Pszczynie $lub z Jerzym
Dymara, ktéry zostal zatrudniony
jako nauczyciel geografii w Szkole
Podstawowej nr 3.

Pszczyniski, pietnastoletni okres
pracy nauczycielskiej byl bardzo
owocny, ale zarazem burzliwy i trud-
ny. Précz zaje¢ w Szkole Podstawo-
wej nr 1 (1961-1969), zajmowala si¢
prowadzeniem zespoléw teatralnych
w Miejskim Domu Kultury. Wy-
stawila tam spolecznym wysitkiem:
Dzikie tabedzie Jezewskiej, Meza
Fottasiowny Jurandota, Kichunia
Majstra Lepigliny oraz wiele innych
sztuk dla dzieci.

Po rezygnacji z dzialan teatral-
nych w Domu Kultury w latach
1962-1968 skupita si¢ na popula-
ryzacji nowych idei pedagogicznych
w $rodowisku polonistycznym jako
instruktor jezyka polskiego w Po-
wiatowym Osrodku Metodycznym.
W latach od 1963 do 1968 zostala
najpierw kierowniczka internatu
(1963/1964), a potem nauczy-
cielka jezyka polskiego w Liceum
Pedagogicznym w Pszczynie. Tam
rozpoczeta eksperymenty dotycza-
ce: systemu norm i kryteriéw ocen,
unowocze$nienia godzin wychowaw-
czych i podstaw nowej koncepcji
edukacyjnej, zwanej nauczaniem
kompleksowym. Dzieje tego uczenia
si¢ opisala w dwéch tomach serii
Nauczyciele — Nauczycielom pt.
Dziecko w swiecie edukacji.

W tym czasie, juz jako wykla-
dowca WOM, organizowata wspél-
ne konferencje zwiazkowe ze szkola
swoja i meza, popularyzujac wiedzg
o Aleksandrze Kaminskim, Januszu
Korczaku i Celestynie Freinecie,
prowadzita tez kursy wakacyjne
dla polonistéw. Inicjowala réwniez
spotkania z nauczycielami czeskimi
w otwartym wtedy tzw. pasie kon-
wencyjnym (Smokowiec, Tatrzariska
Lomnica, Szczyrbskie Pleso itd.).

W latach 1968 — 1972 tworzyta
od podstaw Szkole Podstawowa nr 5,
w ktérej byly wygasajace klasy Szkoty
Cwiczeri Liceum Pedagogicznego
im. Powstaricéw Slaskich oraz trzy

oddzialy klas specjalnych dla dzieci



z lekkim uposledzeniem, pierwsze
w wojewddztwie katowickim. Dzigki
wspdlpracy z rodzicami, poczatkowo
niechetnymi do integrowania dzieci
specjalnej troski w klasach ich dzieci,
zasoby materialne szkoly powickszyly
sie czterokrotnie. Bronistawa Dymara
stworzyla wspdlnie z rodzicami wiele
sekgji artystycznych, gospodarczych,
organizacyjnych, sportowych, nauko-
wych, zastgpujac tzw. klasowe tréjki
(obowiazkowe w szkotach) wiekszymi
grupami aktywnych rodzicéw, licza-
cych przynajmniej 10 — 12 oséb. Zli-
kwidowano, czy tez raczej zmoderni-
zowano tzw. wywiadéwki. Nie czytano
publicznie ocen. Nie ,fajano” ucznidéw
i rodzicéw. Uczniowie przygotowywali
pisemna informacje, skfadajaca si¢
z czterech stron: 1) Zaproszenie na
zebranie do szkoly, 2) Wykaz osiagnie¢
i brakéw, 3) Wykaz ocen, 4) Dalsze
propozycje pracy. Zmiany. Marzenia.
Nadzieje.

W prowadzonej przez siebie
szkole w latach 1968-1972 pani Dy-
mara kontynuowala eksperyment,
dotyczacy nauczania komplekso-
wego (opisany w Ksigdze propozycji,
mysli i ryméw, 1 czerwca 1974 r.);
tworzyla systemy oceny i samooce-
ny; prowadzifa (co dwa miesiace)
spotkania pedagogiczne, oparte na
odpowiedniej lekturze i wezesniej
sformutowanych pytaniach; wpro-
wadzifa kolorowe ubiory $wiateczne,
rézne w réznych klasach, zgodnie
z zyczeniami dzieci i rodzicéw, za-
miast tradycyjnych mundurkéw.
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W owym czasie prowadzifa tez
narzucony przez Kuratorium Oswia-
ty eksperyment dotyczacy oceny
postawy, ktéry zakoniczyta i opisata
wyczerpujaco w ksiazce pt. Wposzu-
kiwaniu nowych metod (1970, wyd.
KOSK). Okres ten zaowocowal tez
licznymi, innymi publikacjami.

We wrzesniu 1974 roku objela
dyrektorstwo trudnej szkoly, Liceum
Ogdlnoksztalcacego im. Bolestawa
Chrobrego w Pszczynie. Prowadzita
jezyk ojczysty w dwéch klasach (9
godz.) i fakultet pedagogiczny (5
godz.), cho¢ obowiazywaly Ja jako
dyrektorke tylko 4 godziny zajeé
dydaktycznych.

Réwnoczesnie rozpoczeta pra-
ce naukowy pod kierunkiem prof.
dr. hab. Heliodora Muszyriskiego
na UAM w Poznaniu, podejmujac
nowe badania, konieczne w tema-
cie: Nauczanie kompleksowe i jego
dydaktyczno-wychowawcza efek-
tywnos¢.

Ponadto wprowadzita tzw. Fo-
rum — godzinne atrakcyjne zajecia
(1974-1976) w dwéch grupach
wiekowych (zamiast obowiazujacych
raz w tygodniu apeli). Zajecia prowa-
dzita mlodziez, prezentujac przynaj-
mniej dwukrotnie w roku szkolnym
swe tworcze pomysty, zycie swej
spolecznosci. W tamtych czasach
proces autentycznej samorzadnosci,
demokratyzacji i wyzwalania krea-
tywnosci byt niezwykle utrudniony.
Rada Pedagogiczna zgodzila si¢ na
wprowadzenie dwéch godzin zajeé
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wychowawczych, ale potem byla
niechetna tej inicjatywie. W celu
$ledzenia pani Dymary zatrudniono
dwoéch nauczycieli (instruktoréw
powiatowego komitetu partii). Jeden
z nich, biolog, ,przeszedt na Jej stro-
n¢”, zorganizowal Forum o majorze
Hubalu i AK, i podobnie jak Ona
zostal pozbawiony pracy, jednak bez
»wilczego biletu”.

Ze stanowiska dyrektora zostata
odwotana w toku trwajacej matury
w maju 1976 roku po uprzedniej
wizycie przedstawiciela Stuzby Bez-
pieczeristwa, ktérego wyrzucila za
drzwi, gdyz na liscie maturzystéw
wskazywal kto ma by¢ ,oblany” ze
wzgledu na wybér studiéw w szko-
fach teologicznych. Oczywiscie byta
to tylko ,kropka nad i”. Intryga,
koficzaca si¢ wyrzuceniem z pracy,
miata miejsce w 25 roku Jej pracy.
Mimo otrzymywanych przedtem
wyrdznieni i nagrod (Brazowy, Srebr-
ny i Ztoty Krzyz Zastugi) pozba-
wiono Ja pracy. Bezrobocie, ktére
w ten spos6b ja dotknelo, trwato od
1 wrze$nia 1976 roku do 1 lutego
1978 roku.

Pierwsze miesiace bezrobocia
przetrwala dzigki przystugujacemu
Jej urlopowi dla poratowania zdro-
wia. Redaktor Stanistaw Bortnowski
napisal wtedy artykul: Z Bronistawg
Dymarq dyskurs o polonistycznej
burzy mézgow (,Polonistyka” 1978,
nr 3) i rozmawial na temat Jej losu
z ministrem o$wiaty prof. B. Faro-
nem. Jednak dopiero interwencja

Promotora prof. dr. hab. Heliodora
Muszyniskiego przyniosta pozytywne
rezultaty. Wizytatorzy kuratoryjni
znalezli miejsce dla nauczycielki
w Szkole Sanatoryjnej ,Stokrotka”
w Goczatkowicach-Zdroju. Nie
obeszlo si¢ jednak bez dalszych szy-
kan. Dyrektor tejze szkoly, dziatacz
partyjny, ,ich czlowiek” oswiadczyl,
ze chetnie spelnitby polecenie Mini-
sterstwa Oswiaty, ale nie ma godzin.
Wtedy Jej uczniowie i kolezanki
stan¢li za nig murem i o$wiadczyli:
»godziny sa, my rezygnujemy z na-
szych nadliczbéwek”. W tej szkole
pracowala od 1 lutego 1978 roku
do 1 wrzesnia 1982 roku.

Kontakt z dzie¢mi chorymi
i niepelnosprawnymi okazal sie
wielce pozyteczny. Dzieci te lubily
poezje i chetnie czytaly rézne ksiazki.
Niektére z nich, np. Illona Marcisz,
pisaly pickne wiersze (por.: B. Dy-
mara: Wiersze naszych dzieci, 1996,
s. 204, 205, 207 i inne).

»Wybuch” Solidarnosci zmienit
sytuacje. Zaangazowala si¢ w prace
na rzecz tego ruchu wraz z Mezem
Jerzym oraz Wiestawa Korzeniow-
ska, obecnie profesor dr hab. w Uni-
wersytecie Slaskim i Rektor Wyzsze]
Szkoty Administracji w Bielsku-
Bialej, a wtedy nauczycielka Szkoly
Podstawowej nr 5 w Pszczynie.
Organizowali spotkania z radykal-
nymi przedstawicielami opozycji.
Popularyzowala twérczo$é poetéw
emigracyjnych, w szczegélnosci zas
zakazanego Czestawa Milosza. Stan



wojenny uruchomil nowe sposoby
walki z osobami myslacymi nieza-
leznie i zawsze ,,pod prad”.

Przetrwala jednak i te czasy;
zamiast przenie$¢ si¢ na wczesna
emeryture (49 lat i 30 lat pracy na-
uczycielskiej), zatrudnila si¢ w Filii
Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie
na etacie adiunkta. 15 lat pracy
(1982-1997) zaowocowalto wieloma
nowymi osiagnieciami i innowa-
cjami pedagogicznymi. Byla osoba
ceniong i przyjaznie traktowana
przez studentéw, a takze zwierzch-
nikéw. Wyrézniano i nagradzano
Ja wielokrotnie do czasu pojawienia
si¢ innowacyjnej serii Nauczyciele
— Nauczycielom.

Zaréwno w okresie swojej pracy
na etacie, jak tez po przejsciu na eme-
ryturg, pracujac na tzw. godzinach
zleconych (1998-2000), intensyw-
nie dziatata na rzecz uniwersyteckiej
wspolnoty; poprowadzita w sumie
450 prac magisterskich na bardzo
rézne tematy i pomagata mlodszym
pracownikom w badaniach nauko-
wych, awansach i publikacjach.

Po $mierci me¢za 11 pazdzierni-
ka 1991 roku przedtuzyta swéj pobyt
na uczelni na 5 lat i zostata kierow-
niczka Zakladu Teorii Wychowania.
Fakt ten umozliwit intensywna prace
publikacyjna. W roku 1993 wydala
swa ksiazke Sztuka bycia nauczycie-
lem, a w roku nastegpnym mala ksia-
zeczke O nowy ksztalt jezyka polskiego
(wyd. WOM w Katowicach) oraz
publikacje zbiorowa Szkice o wycho-
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waniu pod wsp6lna redakcja z prof.
Wojciechem Kojsem.

Rozpoczeta tez prace koncep-
cyjna nad uruchomieniem pedago-
gicznej serii Nauczyciele — Nauczy-
cielom, ktéra poczatkowo chciata
redagowa¢ dla nauczycieli polskich
na Wschodzie, gléwnie Ukrainie,
Bialorusi i Litwie, a takze dla Polonii
w Czechach. W roku 1996 ukazaly
si¢ az trzy Jej ksiazki autorskie: Wier-
sze naszych dzieci, Problemy edukacji
wezesnoszkolnej, Dziecko w swiecie
marze# oraz ksiazka zbiorowa Dzie-
cko w Swiecie sztuki, rozpoczynajaca
serie N-N.

Istotng wartoscia w naukowym
dorobku Bronistawy Dymary jest
okreslenie, wypracowanie, spraw-
dzenie i wdrozenie innowacyjnej do
dzi$§ koncepcji nauczania — uczenia
si¢ kompleksowego (1966-2000),
ktéra obejmuje wieloletnie, rézno-
rodne przemiany dokonujace si¢
w dydaktyce, wychowaniu i szkole
jako instytucji. Jest to uczenie sig
cykliczne, zawsze realizowane przy
wspétudziale uczniéw na wszystkich
jego etapach w obrebie tréjdzielnej
struktury obejmujacej: lekcje projek-
tujace, ¢wiczeniowo-badaweze i kon-
trolno-oceniajaco-korektywne.

Realizacja tej koncepcji wyma-
ga zmian w sposobie postrzegania
ucznia, jego potrzeb, mozliwosci,
talentéw i form aktywnosci. Od-
bywa si¢ w dziataniach zbioro-
wych, zespotowych, indywidualnych
w toku nowych sposobéw dziatan
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réwnoleglych i poglebionego spoj-
rzenia nauczyciela na przestrzenie
interpersonalne, a wigc przestrzen
intelektualna, mentalna, emocjo-
nalna, jezykowa, terapeutyczna,
no i przestrzeni realna — miejsce
istnienia.

Podstawa nauczania komplekso-
wego sa zadania poznawcze obowiaz-
kowe i do wyboru (nadobowiazkowe).
Indywidualizacja ma tu charakter
niepozorny, oparta jest na wyborze
i umiejetnosci podejmowania decyzji.
Z dziatari kompleksowych wynikaja
zasady, a wicc: zasada wspéldziata-
nia, zadaniowosci, progresywnos’ci
i funkcjonalnej strukturalizacji. Ten
typ uczenia si¢ wymaga stosowania
systemu kryteriéw i norm ocen,
wspéttworzonego przez uczniéw,
przeksztalcajacego si¢ w samooceng
i samokontrole jako podstawe proce-
séw samoksztalcenia w zyciu cztowie-
ka dorastajacego i dorostego.

Nielatwe w istocie formy ucze-
nia si¢ i wspotbycia prowadza do
rozwoju uczud, wrazliwosci i pasji
poznawczych. Stanowia tez podsta-
we tworzenia si¢ synergetycznych
przestrzeni taczacych ludzi na pod-
tozu intelektualnym, emocjonalnym
i duchowym. Nauka uczenia sig,
przeniknigta zyczliwo$cia wobec
Innego, nie jest oczekiwaniem na
dorostos¢, kariere, pigcie si¢ w gore
za wszelka ceng. Stanowi raczej
szkote humanizacji, skierowana
przeciw przemocy, zmniejsza obszary
egoizmu, nie pozwala si¢ ,czlowie-

kowi zwilczy¢” i ulec narcystycznej
fascynacji samym soba, tylko soba. ..
Koncepcja kompleksowego uczenia
si¢ budowana przez Nig z takim tru-
dem przez 40 lat jest forma realizacji
warto$ci wywodzacych si¢ z agatolo-
gii, nauki o dobru i dobroci.

Publikacje B. Dymary obejmu-
ja okoto 300 pozycji. Znaczna ich
czg$¢ dotyczy nauczania komplek-
sowego, ocen, norm i wartosci; cech
nauczyciela jako mistrza, doradcy
i przyjaciela dziecka, takze istoty
oraz rangi tworzonej pedagogiki
wspotbycia. Niektére teksty podej-
mujg problematyke kultury jezyka,
czasoprzestrzeni szkoly, zjawisk
estetycznych, temporalnych, a takze
wybranych probleméw z zakresu
teorii literatury, szczegélnie zwiaza-
nych z odbiorem dziela literackiego
jako fenomenu.

B. Dymara drukowata swe
artykuly w najwazniejszych czasopis-
mach ogélnokrajowych, w zeszytach
naukowych réznych uczelni oraz
w wielu ksigzkach pokonferencyj-
nych. Umieszczala tez swoje prace
w wielu seriach. Od roku 2000
systematycznie pisata do czterna-
stotomowej serii ,Edukacja Jutra”,
prowadzonej pod kierunkiem prof.
dr. hab. Kazimierza Denka, ini-
cjatora i organizatora Tatrzariskich
Seminariéw Naukowych. Pisala tez
do serii Wartosci w muzyce, redago-
wanej przez prof. dr hab. Jadwige
Uchyte-Zroski, a takze w cyklu
ksiazek o wychowaniu, przemianach



w o$wiacie i rodzinie, wydawanych
od 2003 roku przez prof. dr hab.
Wiestawe Korzeniowska.

Byla cztonkiem zespotu redak-
cyjnego trzytomowej, jak dotad,
serii migdzynarodowej, wydawanej
od roku 2004 wspdlnie z pracow-
nikami Uniwersytetu w Ostra-
wie ,Dialog (pedagogiczny) bez
Granic”. W zespole tym pracuja
ponadto: inicjator serii dr hab.
Andrzej Murzyn, dr Stanistaw
Czestaw Michalowski i prof. dr hab.
Wiestawa Korzeniowska. Ukazaly
si¢ tam m.in. nastgpujace jej prace:
Dziecko i dziecigcos¢ w pedagogice
i literaturze pogranicza, tom I, 2004;
Stot rodzinny jako miejsce kulturowej
wspdlnory, tom 11, 2006; Wierze,
watpie, poszukuje — religijne tresci
w poezji, tom III, 2008.

Znaczace miejsce w Jej dorob-
ku zajmuja ksiazki autorskie (11),
wspotautorskie (6) i tomy zbiorowe
(9) przez Nia redagowane. Wick-
sz0$¢ z nich obejmuje nowatorska
seria: Nauczyciele — Nauczycielom,
podkreslajaca juz w samej nazwie po-
trzebe wzajemnego obdarowywania
si¢ i jednoczenia czynnych nauczy-
cieli z nauczycielami akademickimi,
ksztalcacymi pedagogéw réznych
specjalnosci.

Kazda ksiazka rozpoczyna sig
zwrotem ,,dziecko w $wiecie...” i to
juz stanowi novum. Polega ono na
odwaznej probie pokazania dziecka
— osoby w réznych relacjach z ele-
mentami $wiata zewnetrznego, inny-
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mi ludZmi i samym soba. Chodzi tez
nie tyle o ,instruktaz”, jakze czesty
w ksiazkach pedagogicznych, ile
o ukazanie, co dzieje si¢ z dzieckiem
pod wplywem szkolnej edukagji.
Bronistawa Dymara dazyla
do stworzenia rodziny czlowiecze;.
Umozliwita wielu osobom nauko-
we debiuty w znaczacym wydaw-
nictwie. W serii N-N pisato 19
profesoréw, 20 nauczycieli réznych
typéw szkét i dwéch dziennikarzy.
Wiekszo$é autoréw to adiunkci
(ponad 40 osbb), a wszystkich pi-
szacych w serii jest dokladnie 100
os6b. Seria N-N budzi uznanie
wiérdd elit intelektualnych, czego
dowodem sg recenzje prof. dr. hab.
Bogustawa Sliwerskiego, opinie
PP. prof. Marii Lopatkowej i prof.
dr hab. Marii Pulinowej. Takze
opinie Komisji Akredytacyjnej pod
przewodnictwem prof. dr. hab.
Zbigniewa Kwiecinskiego.
Bronistawa Dymara byla przede
wszystkim Wielkim Czlowiekiem,
Przyjacielem, ktéry w kazdej spotka-
nej osobie odnajdywal perty dobra,
talentéw, zyczliwosci i wydobywat
je na jaw, nieraz ku zaskoczeniu
whasciciela. Wielu z nas, Jej ucznidw,
zawdzigcza Jej swoje sukcesy, osiag-
nigcia, a takze mozliwo$¢ uzyskania
serdecznego wsparcia, gdy zycie by-
walo trudne. Wierzyla w Czlowieka,
jego dobro, szlachetno$¢ i umiejet-
nosci. Dawala z siebie wszystko, do
korica, najlepiej, jak umiala. A naj-
wigcej data nam swoimi tekstami
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(pisanymi do konca), ktdre inspiruja
i beda inspirowac kolejne pokolenia
ku zmianie nie tylko szkoly, edu-
kacji, czy relacji migdzyludzkich
(tworzac pedagogike wspéibycia),
ale przede wszystkim samego siebie.
Dzi¢kujemy Ci Broniu!

Wsrdd ksiazek autorskich znaj-
dujq sie:

1. Ksigga mysli, propozycji i ryméw,
Pszczyna 1974, Wyd. Komitet
Rodzicielski;

2. O nowy ksztatr uczenia sig jezyka
polskiego, Katowice 1994, Wyd.
WOM;

3. Wiersze naszych dzieci, Krakéw
1996, Impuls;

4. Problemy wczesnoszkolnej edu-
kacji literackiej, Krakéw 1996,
Impuls;

5.  Dziecko w swiecie marzen, Kra-
kéw 1996, Impuls;

6.  Praca z malym dzieckiem. Wokdt
[filozofti wychowania, Katowice
2008, Wyd. Elementarz;

7. Dziecko w swiecie edukacji.
Podstawy uczenia si¢ komplek-
sowego. Nowe ksztatty i wymiary
edukacji, cz. I, Krakéw 2008,
Impuls;

8. Dziecko w swiecie edukacji.
Realizacja komplekséw. Blizej
integracji osoby i pedagogiki
wspdthycia, cz. 11, Krakéw 2008,
Impuls;

9. Jeszcze nadzieja, moje polskie
haiku, Krakéw 2009, Impuls;

10. Razem i osobno. Filozofia i meto-

dyka pracy w grupach mieszanych
wiekowo, Katowice 2012, Wyd.
Elementarz;

Sztuka bycia nauczycielem.
Ksztatcenie, ksztattowanie
i wspdtbycie nauczyciela z dziecmi
i miodziezq (w druku).

W Oficynie Wydawniczej Im-
puls wydano 6 ksiazek wspétau-
torskich, pisanych ze znakomitymi
autorami. Sg to:

1. B. Dymara, S.Cz.Michalowski,
L. Wollman-Mazurkiewicz:

11.

Dziecko w swiecie przyrody,
1998;

2. B. Dymara, W. Korzeniowska,
F. Ziemski: Dziecko w swiecie
tradycji, 2001;

3. B. Dymara, M. Lopatkowa,
M.Z. Pulinowa, A. Murzyn:
Daziecko w swiecie wartosci, cz.
II: Poszukiwanie tadu umystu
i serca, 2003;

4. B. Dymara, A. Gérniok-Nag-
lik, J. Uchyta-Zroski: Dziecko
w Swiecie zabawy, cz. 11: Za-
bawa, taniec, rados¢ i szczgscie
w literaturze i muzyce, 2008;

5. K. Denek, B. Dymara, W. Ko-
rzeniowska: Dziecko w swiecie
wielkiej i matej ojczyzny, 2009;

6. B. Dymara, B. Cholewa-Ga-
tuszka, E. Kochanowska: Szzuka
bycia cztowiekiem. Wychowanie
a poszukiwanie wartosci sensow
gycia. Artykuty, eseje, wspomnie-
nia, notatki, szkice, 2011.
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W druku sa kolejne: B. Dymara, E. Ogrodzka-Mazur: Dziecko w swiecie

literatury; B. Dymara, A. Gérniok-Naglik, L. Wollman: Sztuka bycia nauczy-
cielem. Blizej szkoly, nauczyciela, dziecka i swiata wartosci.

Oto spis zredagowanych przez Bronistawe Dymare zbioréwek z Jej

licznymi tekstami:

1.
2.

N AV AW

Sztuka bycia nauczycielem, 1993, Wyd. Filia US.

Szkice 0 wychowaniu, 1994 (red. z W. Kojsem), Wydawnictwo Na-
ukowe US.

Dziecko w swiecie sztuki, 1996, Wyd. Impuls.

Dziecko w swiecie rodziny, 1998, Wyd. Impuls.

Dziecko w swiecie szkoty, 1998, Wyd. Impuls.

Dziecko w swiecie muzyki, 2000, Wyd. Impuls.

Dziecko w swiecie wspdtdziatania. Poszukiwanie podstaw samorzadnosci,
wspdtdziatania i demokracji, cz. I, 2001, Wyd. Impuls.

Dziecko w swiecie wspotdziatania. W strong praktyki edukacyjnej,
cz. 11,2001, Wyd. Impuls.

Dziecko w swiecie zabawy. Zywz'of, radosé i kultura zabawy, cz. 1, 2008,
Wyd. Impuls.

dr Lidia Wollman jest pracownikiem Uniwersytetu Slgskiego
w Katowicach, Wydziat Etmologii i Nauk o Edukacji

w Ciesgynie. Zainteresowania badawcze: edukacja matego
dziecka, pedeutologia, innowacje pedagogiczne. Wspotautorka
ksigzki , Dziecko w swiecie przyrody” wraz z S. Cz.
Michatowskim i B. Dymarg oraz ksiqzki ,Sztuka bycia
nauczgycielem” wraz z B. Dymarg i A. Grniok-Naglik; autorka
wielu artykutow w serii N-N oraz w innych zbiorowych
publikacjach i czasopismach.
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PCEN I OTOCZENIE

Miedzynarodowy Dzien
Pamieci o Ofiarach Holocaustu

stycznia, w rocznicg oswobodze-
2 niaw 1945 roku nazistowskiego

obozu koncentracyjnego Aus-
chwitz-Birkenau, spoleczno$¢ miedzy-
narodowa obchodzi Miedzynarodowy
Dzieri Pamieci o Ofiarach Holokaustu.
Dzied ustanowiony zostal rezolucja
Zgromadzenia Ogdlnego Narodéw Zjed-
noczonych 1 listopada 2005 r.

Jak co roku, do obchodéw wiaczyto
si¢ Podkarpackie Centrum Edukacji
Nauczycieli w Rzeszowie. 28 stycznia
2013 roku kros$nieriski oddzial PCEN
zorganizowal dwa spotkania: z Pania
Lucig Retman z Izraela oraz Panig Judith
Elkin z USA — Zydéwkami ocalatymi

z Holokaustu.
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Lucia Retman i Judith Elkin, fot. Archiwum
Pierwsze spotkanie dzieki zycz-
liwosci Pana Dyrektora dr. Marijusza
Kaznowskiego zorganizowane zostalo
w Muzeum Regionalnym im. Adama
Fastnachta w Brzozowie. Wzieli w nim
udziak: Pan Jézef Rzepka — burmistrz
miasta Brzozowa, zastepca burmistrza
Pani Maria Rymarz, sekretarz gminy
Pani Beata Bodzioch-Kaznowska, pra-
cownicy brzozowskiego ZEAS-u, dyrek-
torzy i nauczyciele szkét oraz uczniowie
gimnazjum gminy Brzozéw.
Pani Lucia Retman urodzila sie
w Dynowie. W 1942 roku znalazla si¢
w Lubaczowie, gdzie wspédlnie z siostra
szukala schronienia. Znalazla je w domu
Pani Zofii Pomorskiej przy ulicy Kos-



Miedzynarodowy Dziers Pamieci o Ofiarach Holocaustu

ciuszki 100. Wlascicielka wynajeta
im pokéj, nie baczac, ze sa Zydéwka-
mi. Ta pomoc poszla znacznie dalej
— Pani Pomorska zdobyla dla Pani
Luci Retman polskie dokumenty
na nazwisko Janina Kogut. Dzigki
nim kobieta mogla opusci¢ Polske,
zglaszajac si¢ na ochotnika na robo-
ty do Niemiec, gdzie podjeta prace
w Berlinie w firmie AEG.

Dzieki staraniom Pani Luci
Retman w 2009 roku Pani Zofii
Pomorskiej po$miertnie przyznano
medal ,Sprawiedliwy Wsréd Na-
rodéw Swiata”. Medal odebrali jej
wnukowie — Wiestaw i Krzysztof.
Dyplom potwierdzajacy nadanie
tego odznaczenia mozna obejrzec
w Muzeum Kreséw w Lubaczowie.

Dzi$ Pani Lucia Retman miesz-
ka w Hajfie w Izraelu, ma 2 synéw
i 13 wnuczat. Pracuje na uniwersy-

Lucia Retrnan i Judith Elkin oraz Jolanta Sniezek, fot. Archiwum

tecie jako doradca studenta. Zyje
bardzo aktywnie, jest niezalezna,
sama prowadzi dom, na co dzien
korzysta z Internetu, m.in. pro-
wadzac szeroka miedzynarodowa
korespondencje, uwielbia jazdg sa-
mochodem. Napisala ksigzke, kt6ra
obecnie thumaczona jest na jezyk
polski. Nadata jej symboliczny tytut
Perty albo zycie.

Tego samego dnia, tj. 28 stycz-
nia 2013 r., w Podkarpackim Cen-
trum Edukacji Nauczycieli Oddziat
w Krosnie odbylo si¢ spotkanie z Pa-
nig Judith Elkin, Zydéwka urodzona
w Przeworsku, ktéra obecnie miesz-
ka w USA. Uczestniczyli w nim: Pan
Stanistaw Fundakowski, Dyrektor
PCEN O/Krosno, oraz Pani Mal-
gorzata Szybiak, Dyrektor Peda-
gogicznej Biblioteki Wojewddzkiej

w Krosnie. Wirdd uczestnikéw nie
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zabraklo réwniez nauczycieli i ucz-
niéw szkét gimnazjalnych z Krosna
i okolic. Spotkanie uswietnit koncert
skrzypaczek, uczennic Zespotu Szkét
Muzycznych im. 1.]. Paderewskiego
w Kro$nie. Pani Judith Elkin réw-
niez opowiedziala histori¢ dotyczaca
loséw swojej rodziny w czasie 11
wojny swiatowej.

Bardzo wazne jest, by t¢ zywa
histori¢ przekazywa¢ przede wszyst-
kim mlodziezy. To od niej zaleza losy
$wiata i oby naznaczone byly one

POKOJEM.

Opracowala: Jolanta Sniezek
PCEN w Rzeszowie
Oddziat Krosno

Promocja zdrowia w szkotach

Fot. Wreczenie Certyfikatow Placéwek Promujacych Zdrowie dla kolejnych szkt i przedszkoli podczas XI konferencji naukowej
z promodji zdrowia ,Zdrowa i bezpieczna szkofa’, 27 marca 2012 roku

Reforma szkolnictwa zaktada
koniecznos¢ wprowadzenia do szkét
edukacji prozdrowotnej. Szkoty
naszego regionu realizujg ja juz od
jedenastu lat, bowiem Rejonowa
Sie¢ Szkél Promujacych Zdrowie
dziata przy PCEN w Rzeszowie Od-
dzial w Tarnobrzegu od 17 grudnia
2002 roku. Jej Rejonowym Koor-

dynatorem jest Pani Barbara Wolny.
Dzialania RSSzPZ, majace na celu
ksztaltowanie u uczniéw postaw
prozdrowotnych, zdrowych nawykéw
zywieniowych oraz promocje¢ zdro-
wego trybu Zycia, wspierane sa przez
Kuratorium Os$wiaty w Rzeszowie.
O tym, jak wazna jest promocja
zdrowia w szkolach, $wiadczy fake, ze



coraz wigcej placéwek decyduje sig
na udzial w tej inicjatywie. Zapobie-
ganie otyloéci u dzieci i mlodziezy
poprzez prezentacj¢ uczniom do-
brych prakeyk, pomocnych w ksztal-
towaniu prawidlowych nawykéw
zywieniowych oraz aktywnosci
fizycznej, jest kluczem do sukcesu
w kwestii profilaktyki chroniacej
ludzi przed wieloma chorobami.

Statystyki w Europie ujawnia-
ja, ze otyle jest co czwarte dziecko,
w Polsce nadwage ma 18% dzieci
i mlodziezy w wieku szkolnym. Jest
to powazne zagrozenie dla zdrowia
polskiego spoteczeristwa, poniewaz
wyniki badan wskazuja, ze u 80%
dzieci z otyloscia utrzymuje si¢ ona
w doroslym zyciu, zwigkszajac ry-
zyko zachorowalnosci na cukrzyce,
miazdzycg, choroby ukladu kra-
zenia, ukladu ruchu. Tym samym
moze prowadzi¢ do wczesniejszego
zgonu.

Wedhug Barbary Woynarowskiej,
Kierownik Zaktadu Biomedycznych
i Psychologicznych Podstaw Eduka-
¢ji Wydzialu Pedagogicznego UW,
Przewodniczacej Rady Programowej
ds. Promocji Zdrowia i Profilakeyki
Probleméw Dzieci i Mlodziezy, rola
szkoly w profilaktyce otylosci jest
kluczowa. Zdaniem B. Woynarow-
skiej otylos¢ jest wielkim zagrozeniem
dla ludzi w XXI, przyczynia si¢ do
powstawania wielu choréb $miertel-
nych oraz zmian w psychice. Otylos¢
w dziecinistwie i mlodo$ci powoduje
obnizenie poczucia wlasnej warto-

Promocja zdrowia w szkotach

§ci, brak akceptacji, izolacje, czeste
uczucie glodu powodujace trudnosci
w koncentradji, rozdraznienie, mniej-
sza tolerancje wysitkéw fizycznych,
nadmierne obciazenie uktadu ruchu,
zmiany metaboliczne, skdrne, czestsze
wystepowanie réznych dolegliwosci.
Osoby otyle czgiciej sg ofiarami prze-
mocy ze strony réwiesnikéw.
Leczenie otylosci u dzieci jest
bardzo trudne oraz mato skuteczne,
lepiej wiec jej zapobiegaé poprzez
zdrowe, racjonalne zywienie oraz
aktywnos¢ fizyczna. Zadaniem szko-
ty w opinii B. Woynarowskiej jest
zapobieganie wystapieniu nadwagi
u uczniéw poprzez zaspokajanie
ich podstawowych potrzeb biolo-
gicznych, czyli zdrowego zywienia
i odpowiedniej aktywnosci fizycznej,
a takze edukacj¢ zdrowotna i wspie-
ranie uczniéw z nadwaga. W szkole
dostepne powinny by¢ tylko pro-
dukty i napoje o wysokich walorach
zdrowotnych. Lekcje wychowania
fizycznego winny by¢ atrakcyjne dla
uczni6éw i organizowane w odpowied-
nich warunkach. Aktywno$¢ fizyczna
w codziennym zyciu szkoly mozna
promowa¢ m.in. dzigki aktywnosci
ruchowej podczas przerw migdzylek-
cyjnych, systematyczne prowadzenie
¢wiczent $rédlekeyjnych czy zache-
canie do pokonywania drogi do i ze
szkoly pieszo lub na rowerze.
Wprowadzanie do szkétwszelkich
programéw edukacyjnych promujacych
zdrowe nawyki moze poméc w posze-
rzaniu wiedzy na temat racjonalnego
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odzywiania oraz aktywnego sty-
lu zycia oraz wspomaga¢ walke
z otyloécia, a w konsekwengji
z wieloma chorobami bedacy-
mi jej nastepstwem.
Podkarpackie Centrum
Edukacji Nauczycieli w Rze-
szowie Oddziat w Tarno-
brzegu, wraz z Instytutem
Pedagogiki Wydzialu Za-
miejscowego Nauk o Spote-
czefistwie KUL w Stalowej
Woli oraz Rejonowa Siecia
Szkét Promujacych Zdrowie,
przynajmniej raz w roku
organizuje konferencje do-
tyczace promocji zdrowia,
podczas ktérych kolejnym

szkotom i przeds zkolom fotxi Rejonowa Konferencja Naukowa z Promocji Zdrowia,
przystqpujqcym do programu 25 pazdziernika 2012 r — wreczenie certyfikatow.

wreczane sg Certyfikaty Pla-
céwek Promujacych Zdrowie.

Robert Pluta, Wicedyrektor
PCEN w Rzeszowie ds. Oddzialu
w Tarnobrzegu moéwi: Rola szkdt
promujacych zdrowie w ksztattowaniu
postaw prozdrowotnych, ktdre beda
procentowac w praysztosci zdrowszym
i bardziej swiadomym potrzeby zdro-
wego trybu Zycia spoleczeristwem, jest
ogromna. Jestesmy dumni, ze PCEN
ma tak wielki udzial w dziataniach
wspierajgcych podkarpackie szkoty
w rozwoju edukacyjnym naszego
regionu. Dla tej inicjatywy ogromne
znacznie ma dorobek placowek, ktore
po kilkeu latach pracy oraz starat otrzy-
mujq Certyfikaty Szkdt Promujacych
Zdrowie.

Rejonowa Sie¢ Szkét Promu-
jacych Zdrowie wraz z Podkarpa-
ckim Centrum Edukacji Nauczycieli
w Rzeszowie Oddziat w Tarnobrzegu
organizuje spotkania z promocji
zdrowia dla koordynatoréw ds. pro-
mocji zdrowia. W ramach warsztatéw
nauczyciele zostang przygotowani do
wzmacniania dziatart w zakresie pro-
mogji zdrowia w swoich placéwkach
oraz sporzadzania dokumentagji po-
trzebnej do uzyskania kolejnych cer-
tyfikatéw. Warsztaty beda realizowane
od lutego do czerwca 2013 roku.

Opracowala:

Monika Blasiak-Brud
PCEN w Rzeszowie
Oddzial Tarnobrzeg



OKOLICE SZTUKI

Andrzej Kantecki

Chopin - portret w miniaturze

Wstep

Dymitr Szostakowicz napisal, ze lu-
dzie kochaja Chopina dlatego, ze zawsze
jako wierny przyjaciel méwi prawde. Nie
moze by¢ przypadkiem, ze wywodzacy
si¢ z calego $wiata entuzjasci twérczosci
polskiego kompozytora w swoim bezpo-
$rednim wejrzeniu w sens najglebszy jego
muzyki tak zgodnie powolujg si¢ na jej
wartosci moralne, jednoznacznie kojarzac
ja z przymiotami dobra. Norwid jako
pierwszy w dialogach Promethidiona wy-
razit t¢ lapidarng mysl o picknie jego mu-
zyki, ktéra jest ksztaltem mitosci. Pickno
i mito§¢ w uniwersalnym augustiariskim
znaczeniu przepelnia jego twérczos¢ i to
nie budzi watpliwosci, to jest oczywiste.

Istnienie z calych sit, na przekér
tafli kruchego lodu, po ktérym stapa-
my, pragnienie milosci, gléd zycia, jego
smak w niespelnionym pozadaniu, to sa
do$wiadczenia kazdego z nas. Nie mogly
oming¢ réwniez zycia kompozytora.
Zwierza si¢ z nich otwarcie przy pomocy
fortepianu, bo tylko muzyka moze je
ostoni¢ w wyszlifowanej strukturze pod
fasada pozornej abstrakeji, a intuicja
przywraca je powtérnie w koleiny zycia.
Jego sztuka jest cigglym poszukiwaniem
wzajemnych relacji ze $wiatem, zacies-

nianiem chwiejnych wiezi, w poczuciu
zagrozenia, pod dyktando ogromne;j fali
emocji. Odbiciem tych przezy¢ jest war-
szawski dorobek kompozytora, a zwhasz-
cza obydwa Koncerty (e-moll i fmoll)
w czystym stylu brillante, gdzie pod
otoczka partii kantylenowych, bogato
ornamentowanych i ruchliwych figuracji
mozna bylo si¢ zdoby¢ na bezposrednia
relacje dotyczaca mlodziedczych wrazet,
spontanicznych uczu¢ i nawet euforii,
ktérej slady odnajdujemy w tym okresie
w jego korespondencji do przyjaciét.

Dojrzalo$¢ przychodzi nagle, bez
przejs¢, w przeskoku. Jego twérczosé
krzepnie natychmiast i to jest jedna
z niewyjasnionych zagadek. Zatrzy-
majmy si¢ jeszcze na chwile przy tym
zbiorze brylantowych klejnocikéw,
ktére zostawil obok wspomnianych
koncertéw: przy Wariacjach na temat
Mozarta, Fantazji na tematy polskie,
Rondzie a la Krakowiak, przy solowych
rondach op. 11 5... Dziela te wieficza
skromng twérczo$¢ trzech dziesiecioleci
rozwoju i obecnosci stylu brillante na
europejskich estradach.

Swoistym momentem zawieszenia
niech bedzie Rondo c-moll op.1. Nie
z racji otwarcia rejestru arcydziel, ale
dla jego wdzicku, jaki stworzyl pict-
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nastoletni wirtuoz i przestal nam razem z beztroskim u$miechem z krainy
dziecinistwa.

Zapowiedzig nieoczekiwanej przemiany stylistycznej jest trzeci Nokturn
H-dur z op. 9. Jest w nim zuchwala odrebno$¢ zawitej sktadni, chromatycznie
rozwinigta melodia wokét dzwickéw podstawowych, sa rozkolysane rytmy,
silnie skontrastowane z burzliwym intermezzo i na koniec cichy szelest
w wysokim rejestrze pozostawiajacy nas w zawieszeniu. Niewielu pianistéw
potrafifo utrwali¢ jego pigkno.

Kolejna niespodzianka, jaka zafundowat Chopin muzycznej Europie,
byla publikacja pierwszego zeszytu Etiud op. 10w roku 1833. Co za skrom-
nos¢! Ukry¢ takie skarby pod niewyszukanym tytutem... Byt to przeciez
plon kilkuletniej pracy z fortepianem; pierwsze etiudy powstawaly jeszcze
w Warszawie. Zapewnit sobie nimi nie§miertelno$¢. Ich mistrzostwo polega
na tym, ze problem techniczny, niejako edukacyjny, staje si¢ punktem wyj-
$cia, bo zaraz potem dochodzi do glosu ogromna twoércza potencja, ktéra
objawia si¢ aforystyczna zwigzloscia, czytelna, gdyz dojrzalo$¢ towarzyszy
juz wyéwiczonym w akademiach dtoniom.

Etiudy inicjuja szczegdlng aranzacje muzycznego czasu, odwzorowana
z realidw zycia, przemyslang i kreatywnie zaadoptowana. Czas nie byl dla
niego jednostajnie plynacym nurtem. Sledzit jego bezwzgledny despotyzm,
ostateczno$¢, jaka kladzie, kiedy $mier¢ odbierala mu siostre i przyjaciela
dzieciristwa - Tytusa Biatoblockiego. Nie trwoni go w etiudach, oszczedza,
prawie nigdy si¢ nie powtarza, jakby probowat uchroni¢ to, co zaprzepaszcza
si¢ w zyciu. Nierzadko prébuje go zatrzyma¢ w nokturnach, gdy kantylena
przeciska si¢ z trudem przez harmoniczny gaszcz. Niekiedy oplata jego
bezpowrotno$¢ nutg szybko przezwyciezonej melancholii. ..

W etiudach wyraznie zaznaczaja si¢ rézne formy ulotnosci, cho¢by
w pierwszej, C-dur, udanej prébie schwytania na krétka chwile atmo-
sfery wzburzonych fal pasazy na tle choralowej melodii w basie. Sa to
juz czytelne zwiastuny romantycznych aspiracji, zaznaczone wczesniej
w poezji i malarstwie: utrwali¢ nastréj, zanurzy¢ go w bezczasie. Ilez
wspanialych tego przykladéw mozna odnalezé na obrazach u Caspara
Davida Friedricha. Z podobnych impulséw uchwycenia w locie szcze-
gblnego nastroju, rodzi si¢ druga Etiuda a-moll, jesli zagrana jest tylko
zgodnie z jej skryta intencja (co zdarza si¢ rzadko, tak bardzo duze stawia
wymagania), wtedy potrafi oszolomi¢ bogactwem w niespetna péttorej
minuty. Ale jak ukazad ten przejrzysty, lekko schtodzony pélglos chro-
matycznej mgietki i nie zgubi¢ fluktuacji czasu, jej rytmicznego pulsu,
miarowego tetna?



Chopin — portret w miniaturze

Trzecia Etiuda E-durz melodia, wedlug samego kompozytora najpick-
niejsza, jaka napisal, jest kontemplacja chwili i zdaje si¢ Spiewaé: trwaj jestes
pickna. W ten sposéb nie wyczerpuja si¢ przeciez ol$niewajace pomysty
Chopina, jest miejsce na u$miech w uroczej Etiudzie Ges-dur na czarnych
klawiszach z triolkowymi motywami, w rozmigotanej impresji. Jest obraz
nieustepliwej determinacji w czwartej Etiudzie cis-moll, czy w ostatniej
Rewolucyjnej, ktéra staje si¢ eksplozja sity przezwyciezajacej bél i rozpacz.
Wszystkie te miniatury jednoczy krétki motyw, rzucony w jednym blysku
inwengji, oszlifowany w zwiczka catosé. Zrédbem takiej perfekcji, jak sie wy-
daje, nie byt wylacznie cel artystyczny, lecz gleboko zakorzeniony szacunek
dla drugiego cztowieka.

Poblazliwos$¢, wielkoduszno$é, podparte charyzmatyczng osobowos-
cig wplynely na olbrzymie powodzenie towarzyskie Chopina, szczegélna
wzigto§¢ w salonach paryskiej arystokracji. Taka postawa pozwolita
stworzy¢ w miar¢ harmonijny, dziewigcioletni zwiazek z George Sand,
kobieta, z ktéra wigcej go dzielito niz taczylo. W pozytywnym spojrzeniu
na stabosci innych, w tolerancji, przejawia si¢ umiejetno$¢ przebaczania,
ale takze uwalniania si¢ od negatywnych emocji, od gniewu i nienawisci,
dajacych poczucie wolnosci, a nawet szczescia, co tak wzbogacilo jego
tworczo$é. To szacunek wobec stuchaczy nie pozwalal mu wypuszczaé z rak
dziet niedoskonatych i publikowa¢ tych, skadinad picknych, wydanych
po jego $mierci przez Fontang. Znalazt w nich braki stylu, ktérych my
jednak nie widzimy...

Styl ten jest natychmiast rozpoznawalny, ale nigdy nie rozpoznany do
korica, jakby jednorazowo zaadoptowany, przypisany do konkretnego ma-
zurka, nokturnu, poloneza. Odporny na rozbiér. Jest, ale jakby go w ogéle
nie bylo. Wiele mozna méwi¢ o kretych melodiach, modulacjach, stojacych
harmoniach, ale my zatrzymajmy si¢ na chwile przy jednym jego wyrdzniku
— jest nim dystans. Dystans, ktéry charakteryzuje spory obszar jego muzyki
— dystans do siebie samej.

Céz to znaczy ?

Nie jest nim ani rezerwa, ani opanowanie, tym bardziej uczuciowa
powsciagliwos$¢, przeciez jego utwory az kipia od nadmiaru emocji.
Chopin byl bystrym obserwatorem rzeczywisto$ci, wskazuja na to
fragmenty listéw, jaki§ wniosek rzucony od niechcenia na papier,
celna diagnoza, pozbawione zludzen rozpoznanie meandréw zycia...
Przemycal to w swojej tworczosci, mniej lub bardziej $wiadomie,
bo tu — w obszarze wolnos$ci — pozostawal w zgodzie ze sobg samym
i w zgodzie ze $wiatem.
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Okreslenia opisujace t¢ muzyke jako gorzka rados¢ i stodki zal, cho¢
czgsto naduzywane, trafiajg celnie. Ambiwalencja, tworzac stan zawahania,
niepewnosci domaga si¢ w wielu jego utworach wspomnianego dystansu,
ale i intensywnych uczué, lzej jednak wazonych, mniej okrzeptych, jakby
dziwily si¢ same sobie nawzajem.

Jakie trudno zaprezentowaé to w interpretacjach spigtych troska
o elegancj¢ zaokraglonych fraz, co jako dogmat wpaja si¢ adeptom sztuki
pianistycznej na wszystkich uczelniach. Ta muzyka oddycha, ta muzyka
musi oddycha¢. Oddychaja po swojemu, kazda inaczej, wszystkie formy. To
jest dodatkowa warto$¢, o ktéra Chopin wzbogacit swoja muzyke, dodat jej
$wiezego powietrza, intuicyjnie, sam prze wiele lat zmagajac si¢ z choroba
piersiowa, wiedzial dobrze, czym jest walka o oddech. Poezja jest walka
o oddech, jak méwil Rézewicz, muzyka jak si¢ okazuje — takze.

Zaburzenie stabilno$ci, zmienny rytm, wzmozone tempo daza do
wyréwnania. Wewnetrzny samoregulator przywraca réwnowage. Niektére
etiudy i preludia biegna jednak albo podskakuja zdyszane, zziajane. Pdzniejsze
polonezy nabieraja gleboko powietrza, a mocny oddech odpreza i uspokaja.
W kulminacjach wielu jego utworéw wystepuje wstrzymanie oddechu; tak
dzieje si¢ czgsto w balladach. Nokturny oddychaja lekko, wzdychajq raczej,
natomiast mazurki, rozluznione, odprezone, po krétkim przys$pieszeniu tetna,
oddychaja pelna piersia: z ozywieniem, naturalnie, czgsto chwiejnie i kaprysnie,
niosa w sobie przeciez echo wrazeni z tak i pél — jak glosi tradycja.

George Sand twierdzila, ze Chopin nie lubit wsi i w Nohant czgsto si¢
nudzit. Czy mozna jej wierzy¢? Odpowiedz znajdziemy u samego kompozyto-
ra, ktéry napisat o niej w jednym z listéw: ,,tylko czasem prawde méwi, ale to
wolno romansjerce”. Podczas kolejnych wakacyjnych pobytéw w jej posiadtosci
nie mégt w pelni uczestniczy¢ w spacerach, bra¢ udzialu w parudniowych
wyprawach turystycznych, gdzie podziwiano pigkno regionu Berry, ale to nie
byto zgnusnienie. Lato bylo zawsze dla niego okresem wzmozonej aktywnosci,
to kreatywny imperatyw zatrzymywat go czgsto w murach palacu, zwlaszcza
kiedy czul si¢ nie najlepiej, gorzej lub catkiem Zle. Bardzo chciat tworzy¢, a nie
mogt, zmagat si¢ z nutami, pisal, krelit, tamal piéra. Wiadomo, najpickniejszy
zamiar moze zniweczy¢ nagly powiew zimnego wiatru, ciemne chmury nisko
plynace nad ziemia. Skad to znamy? W liScie do rodziny napisat: ,,Czasem za
pare godzin storica oddatbym pare lat zycia”.

Przytoczmy jeszcze kilka fragmentéw listéw z Majorki: ,,Jestem w Pal-
mie, miedzy palmami, cedrami, kaktusami, oliwkami, pomarariczami,
cytrynami, aloesami, granatami itd.”; ,,Niebo jak turkus, morze jak lazur,
gory jak szmaragd, powietrze jak w niebie”. ,,Mieszka¢ bede zapewne w prze-
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cudnym klasztorze, najpickniejszej pozycji na $wiecie: morze, géry, palmy,
cmentarz, ko$ciét krzyzacki, ruiny moskietéw, stare drzewa tysiacletnie,
oliwne. A moje zycie, zyje troche wigcej. Jestem bliski tego, co najpigkniej-
sze. Lepszy jestem”.

Jakze znaczaco brzmia dwa ostatnie stowa: ,,pigkne okolicznosci przy-
rody” doskonala, usposabiaja korzystniej do $wiata.

Zadnych watpliwosci, Chopin byl oczarowany natura. W liscie do
Tytusa Wojciechowskiego wspomina brzoz¢ z Poturzyna, ktéra w zaden
sposob nie moze mu wyjs¢ z pamieci. Z Kowalewa w lidcie do rodzicéw
pisze o zabach, ktére pigknie kumkaja. W mieszkaniu otacza si¢ bukietami
kwiatéw, z ktérych najbardziej upodobat sobie fiolki, jakby chcial zatrzyma¢
wiosn¢ malym bukietem na fortepianie, obok katamarza z piérem czekaja-
cym niecierpliwie na pierwsze takty Barkaroli.

Kiedy po latach wspominal: ,,Ledwo jeszcze pamigtam, jak w kraju $pie-
wajq , jakiez wspomnienia przywolywat podczas bezsennych nocy? Moze tych
kilka dni spedzonych w Antoninie, w modrzewiowym patacu u ks. Radziwilta
w towarzystwie jego uroczych cérek? Moze jakis krétki przypadkowy postéj
w przydroznym zajezdzie, gdzie zagrat na rozstrojonym fortepianie, zaskakujac
zebranych gosci? Z pewnoscia pamigtat atmosfere dworkéw i patacéw, gdzie
bywat czesto u przyjaciét z pensji rodzicéw, wakacje w drewnianym dworku
w Sannikach u Kostka Pruszaka, kilkukrotne wypady do Szafarni... A przeciez
wszedzie musiato inaczej pachnaé, inne drzewa rosty obok gazonéw z rozmai-
tymi kwiatami. Odmienne aleje prowadzily na mazowieckie pola, gdzie wéréd
dojrzewajacych zbéz kwitly chabry, kakole i gdzie, jakze czgsto w tych czasach,
rozscielaly si¢ niebieskie zagony kwitnacego Inu. Wszystkie te refleksy: brzek
muchy przy oknie, zapach macierzanki, smak szczawiu, poupychane w kleb-
kach pamieci, musialy si¢ odzywaé echem przejmujacym, jak wszystko, co si¢
juz nigdy nie odstanie...

Mazurki to jego najwicksza specjalno$¢, odrebno$é, ktéra zdarzyka sie
raz i nikt nawet nie zblizyl si¢ do tego wzorca, a przeciez iluz epigonéw
prébowalo wejsé¢ na t¢ chybotliwa kladke. Nikomu si¢ nie udato. Céz to za
uporzadkowana struktura? Wytwér wyobrazni o przejrzystosci krysztatu.
A przeciez poskladal je z elementéw na pozér nieprzystajacych do siebie.
Jest to bowiem synteza taicéw o nieregularnych akcentach z polirytmia
o zmiennym tempie; jej delikatna tkanka jest gestnieje od nadmiaru tresci
i znaczen, ktére chetnie odkrywamy — w sobie.

Vladimir Jankelevitch powiedziat: ,muzyka niczego nie oznacza, a wigc
oznacza wszystko”, dlatego pozwélmy przeméwic tradycji, cho¢ nie znamy
prawdy, pozwdlmy pooddycha¢ mazurkom zapachem skoszonej trawy, po-
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wiewem wiatru i poranna mgla. Pozw6lmy im zablyszczec kolia z pajeczyny
z kroplami rosy, zawieszona w li$ciach szczawiu. To jest tym, do czego sami
czesto tesknimy: do bezposredniego wgladu w nature, nieprzetworzona,
$wieza...

Z pigédziesieciu siedmiu zachowanych mazurkéw mozna by ulozy¢
zestaw, co$ na wzér tablicy Mendelejewa, tak sa urozmaicone. Ujawnia si¢
tu wzgledna réwnowaga trybéw: mamy 26 mazurkéw w tonacji moll i 28
w tonacji dur. Od zeszytu 17. ich uklad wydaje si¢ bardziej przemyslany
i kazdy opus wiericzy mazurek najbardziej rozbudowany, przewaznie w to-
nacji molowej. Mozna je oddzielnie wyrézni¢ i okresli¢ poetyckim mianem
poematéw. Wszystkie razem stanowia niezwykly katalog emociji i refleksji,
czesto z nutg zadumy, a nawet zalu. Kompozytor uzywat ich jednak z umiarem,
w dawkach homeopatycznych, odstaniajac w ten sposéb delikatnos¢ istnienia;
przezwycigzal to czgsto artystycznym wigorem i otucha. Moze whasnie w tych
przeblyskach zawiera si¢ jaka$ prawda o zyciu, wizerunek $wiata, ktéry jest
zapisem przelotnych wrazen, oczekiwar i rozczarowan? Ich sita polega na tym,
ze chociaz odnosza si¢ do przesztosci, pozwalaja powrdci¢ do chwili obecnej,
gdzie miedzy mysla, a rzeczywistoscia $ciele si¢ jasna smuga Swiatla.

Jakze trudno jest w te ciasng przestrzen kilkudziesigciu taktéw tchnaé
prawdziwe zycie, godzac przeciwieristwa, dlatego tak niewiele jest kompletéw
nagrar, spelniajacych nasze wygérowane przeciez oczekiwania. Wymierimy
te najwazniejsze. List¢ wszech czaséw otwiera Barbara Hesse-Bukowska,
koniecznie trzeba wskaza¢ na pierwsze nagranie Artura Rubinsteina z lat
1938-39, potem zostaja tylko Aleksander Braitowski, Fou Ts'ong, Andrzej
Wasowski i najnowsza realizacja Adama Harasiewicza, owoc 17 lat wspSlpra-
cy z polskim radiem, chociaz jego wezesniejszy wybér kilkunastu mazurkéw,
nagrany dla Philipsa, pod wzgledem mlodziericzej spontanicznosci nie ma
sobie réwnych.

»I byla w tym Polska"” - Polonezy

Osobowo$¢ Chopina petna byta sprzecznosci; potwierdzaja to opinie
wspodlczesnych, a takze wnikliwa lektura listéw. Otwarty, a jednoczesnie za-
mkniety, otwarty dla swoich (swoimi nazywat wylacznie Polakéw), dyskretny
wsrdd uczennic, hrabianek, arystokracji. Nawyki wyniesione z domu, nie-
omylny takt, smak niezawodny sprawily, ze poruszal si¢ w pelnych pozoréw,
afektowanych realiach paryskiego $wiata, jak piskorz w wodzie. Cechowaly
go: umiar w uwidacznianiu zyciowych postaw, dyskrecja religijnych przezy¢,



Chopin — portret w miniaturze

mimo ewidentnych dowodéw ich glebi, nie uzewnetrznial réwniez swoich
uczué patriotycznych, a przeciez wystarczy spojrze¢ na kilka kart Dziennika
Stuttgarckiego, zeby przekonad sig o sile, jaka miotala nim na wie$¢ o upadku
Warszawy. Oto krétki fragment ze stynnym zdaniem wyprzedzajaca znana
wypowiedz Konrada: ,,O Boze jestes ty! — Jestes i nie mscisz si¢ — Czy jeszcze
ci nie do$¢ zbrodni moskiewskich — albo — albos sam Moskal!”. Jego dzieta
réwniez dalekie sa od wszelkich postaw manifestacji, z jednym, jedynym
wyjatkiem, jaki uczynit dla polonezéw.

Pominmy, péki co, dziewi¢¢ mlodziedczych, koncentrujac si¢ na
siedmiu wielkich, przez niego samego opublikowanych. Sg wyrazem jaw-
nej postawy patriotycznej, stezonych emocji adresowanych do szerokiego
audytorium. Przeciwnie niz w przypadku mazurkéw i nokturnéw, gdzie
tworzy si¢ poufata wiez z kompozytorem. Powstaly pod wplywem szcze-
gblnej atmosfery, jaka wspéottworzyli rodacy przybywajacy do Paryza na
fali wielkiej emigracji, anonimowi i nierzadko bardzo biedni. Kompozytor
spotykat ich w klubach, na spotkaniach patriotycznych, kwestach. Troska
o byt narodowy, marzenia o wolnej Polsce byly dla nich zarzewiem nadziei
W marnej emigracyjnej egzystencji.

Rodzit si¢ wtedy specyficzny klimat podzialéw wsréd stron zwasnionych
o ksztalt przyszlej ojczyzny. Dodatkowo atmosfere podgrzewali najblizsi przy-
jaciele, ktorym skonfiskowano majatki i skazano zaocznie na kary $mierci, co
spotkalo miedzy innymi Jana Matuszynskiego. Czy mozna wyobrazié sobie
te pustke, gdy wracal noca do swojego mieszkania, a kazdy krok obrastat
przejmujaca cisza? Przygasal w glowie pozostawiony gwar i strzepki rozméw,
awyrazne echo stéw —,,0jczyzng wolna racz wréci¢ Panie” przenosito mysli
gdzies$ na Krakowskie Przedmiescie...

Czy mozna si¢ dziwi¢, ze ,piorunowal na fortepianie”, jak sam si¢
wyrazil? Sg wiec polonezy spontanicznym zapisem chwili, wpisanym wen
epickim rozmachem oraz dramatem czasu wpisanym w bolesny rozdzial hi-
storii. Porzadkuja si¢ fatwo; pierwszy z nich, cis-moll 26/1, posiada charakter
heroiczny i powazny, $piewny w drugiej czesci dzigki picknej kantylenie.

Wyrazem czystego triumfu jest Polonez c-moll 40/1. Najokazalszy z nich,
Polonez As-dur op. 53 jest bohatersko triumfalny. Dwa z nich, bolesno-re-
fleksyjne o gorzkim wyrazie: Polonezy es-moll 26/1 i c-moll 40/2, wpisuja si¢
w najbardziej ambitny nurt twérczosci kompozytora i zarazem najbardziej
niedoceniony. Ostatnia par¢ tworza rozbudowane Polonezy o charakterze
fantazji: fis-moll op. 44 i Polonez 7 Fantazjq w tytule As-dur op. 61, jedno
z najglebszych dziet z ostatniego okresu twérczosci Chopina, szczytowe
jego osiagniecie.
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Polonezy wylonily si¢ z gniewu i goryczy, wzbijajac si¢ jednak ponad
resentymenty z odrobing nadziei. Zostawiaja w dalekiej perspektywie
przygnebienie i zle mysli; sa wyrazem wewngtrznej wolnosci, przemawiaja
do wszystkich, sa triumfem pokazywanych tu wartosci absolutnych i uni-
wersalnych.

Z polonezéw miodziericzych wyréznijmy tylko trzy, cho¢ wszystkie
posiadaja niezaprzeczalny urok, wzmozony elementami stylu brillante.
Wszystkie tez $wietnie wpisuja si¢ w konwencje dwezesnego stylu prakty-
kowanego przez Kurpinskiego, Szymanowska, innych. Polonez g-moll jest
pierwsza, znana, zapisana i opublikowana kompozycja siedmiolatka. Trudno
si¢ dziwi¢ stynnej cenzurce w dzienniku profesora Elsnera: ,,Chopin szcze-
gblna zdatno$¢ — geniusz muzyczny”.

Polonez b-moll z picknie wyeksponowang kantyleng z charakteru naj-
bardziej zbliza si¢ do stynnego poloneza Ogiriskiego. Z kolei Polonez d-moll
71/1 jest jedna z najblyskotliwszych kompozycji z tego okresu; zbudowany
z powiewnych figuracji, pelnych wdzigku i mlodziericzej finezji. Powréémy
na chwile do dwéch Polonezéw es-moll i c-moll. Pierwszy z nich zaskakuje
nowatorstwem uzytych $rodkéw, to juz inny jezyk, inna skfadnia, inny
ciezar gatunkowy. Wyrywa si¢ z wlasnej konwengji, nieoczekiwanie, gwal-
townie, glebia wyrazu kroczy tu w parze z najskrytszym urokiem, ktérego
nie wznieca natura tematdw, ale pickno mysli wplecionych w mistrzowska
strukture. Jest co$§ niesamowitego w atmosferze tej narracji, pospieszne,
tlumione, szarpane frazy pokrzepia nadzieja, na przemiang, ktéra niczym
poranny brzask, rozjasnia ich posgpny mrok. Czynnikami ksztaltujacymi
calo$¢ formy jest rytm, nieustajace crescendo i cisza pojawiajaca si¢ w licz-
nych zawieszonych pauzach.

Niewielu pianistéw potrafi sprosta¢ jego wygérowanym wymaganiom,
podaza¢ za kazda nuta, odkrywa¢ ukryty sens.

Z kolei Polonez c-moll jest niejednoznaczny, nabrzmialy w tresci; jego
sednem jest nieustanna, nieztomna kumulacja sily. Nie ciazy nad nim zad-
ne ztowrogie fatum, wisza jedynie ciemne chmury, ktére blyskiem swiatta
przepedza nadzieja. Jego zamyst jest czytelny, podzwignad si¢ z marazmu
i podnies¢ wbrew wszelkim przeciwnosciom losu.

Preludia

Od pierwszej publikacji az po dzien dzisiejszy budza powszechny po-
dziw i zdumienie. Z wszystkich form utrwalane sa najcz¢sciej na plytach.
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Zainteresowaniu pianistow towarzyszy ogromne powodzenie u stuchaczy, ale
dotad wydaja si¢ niezglebione, co podsyca zachwyt, jak kazdy niewyjasniony
sekret. Ostateczny szlif z paryskich szkicéw uzyskaty na Majorce, lecz pra-
wie potowa z nich narodzila si¢ wlasnie tam — w calosci, w niekorzystnych
okolicznosciach, jakby te sprzysiegly si¢ przeciw nim.

A miala to by¢ romantyczna podréz pary kochankéw. Chopin i George
Sand przybyli tu dla podratowania zdrowia dzieci, w poszukiwaniu inspiracji,
milosci i wypoczynku, stalo si¢ inaczej. Obiecujacy poczatek w wynajetej willi
w Palmie, przy picknej pogodzie, szybko zamienil si¢ w koszmar. Chopin
rozchorowat sie, lekarze nie bez podstaw podejrzewali gruzlice. W Hiszpa-
nii, w przeciwiestwie do Frangji, uwazano ja za chorobe wysoce zakazna.
Wyméwiono im mieszkanie, musieli ponies¢ koszty dezynfekgji, spalenia
sprzetéw tacznie z meblami i wszystkiego, z czym chory miat kontakt. Nie-
ufno$¢ mieszkaricéw poglebita izolacje, wywotala strach i przerazenie. Wraz-
liwy kompozytor musiat poczu¢ si¢, jak dotkniety zaraza. Szybko nadarzyla
si¢ okazja, przeprowadzki. Zamieszkali w opuszczonym klasztorze kartuzéw
w Valdemosie, 25 km od Palmy, w trzech wynajetych celach.

Pogoda ulegla gwaltownej zmianie: chtéd, wilgo¢, ulewne deszcze
i wichry wyjace przez szpary w oknach ,,ponure rodzity harmonie” W celi
Chopina zamontowano specjalnie zakupiony piecyk, gdzie blask ognia
z popielnika rozlewal si¢ po podlodze i przynosilt jakze ciepte wspomnienia
z rodzinnego domu. W tych warunkach oddawali si¢ pracy twérczej, ona
pisala swoja najnowsza powies¢ — Spirydiona, on szlifowal preludia, chociaz
dolegliwosci ustgpowaly bardzo wolno.

Nie sa wigc $wiadectwem natchnienia, tylko efektem narzuconej dyscy-
pliny twérczej i nieztomnej woli pokonujacej przeciwnosci. Mimo uznania,
nie zawsze spotykaly si¢ ze zrozumieniem: ,szkice”, ,,ruiny”, ,okruchy”, oraz
podobne minimalistyczne okreslenia $wiadcza o tym wymownie. To nie
minimalizm nadal im tak zwiezlg postad, staly sie arcydzietami najkrétszej
formy z innego powodu. Mozna zastanowic si¢, dlaczego Chopinowi zalezato
na tym, zeby one byly wlasnie takie: krétkie, zwiezle, oszczedne?

Napisal w jednym z listéw — ,,tyle mysli za piérem zostaje”, i jeszcze,
analogicznie z mickiewiczowska fraza: ,,mysl z duszy leci bystro nim si¢ w sto-
wach zlamie”. Moze wigc zainspirowat go konceptualny impuls i postanowit
zamkna¢ zamyst w formie mozliwie najkrétszej, nie przetamujac idei w akcie
konkretyzacji, ukazujac mysl czysta w zalazku, w trakcie narodzin?

Aranzacja czasu, zapoczatkowana w etiudach, w preludiach nabiera
o wiele wigkszego znaczenia. Jedne z nich, jako ulotne chwile, tworza si¢
poprzez ruch i rozwdj, przeplatajq si¢ z preludiami, ktérych czasowa bier-
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no$¢ kontempluje trwanie. To przeciwieristwo tworzy dramaturgie catosci
réwnie wazna, jak kontrasty wyrazowe, co pozwala niemal zaobserwowa¢
czas, gdy odplywa, przemija...

W swoim cyklu Chopin strescit réwniez samego siebie, pojawiaja si¢
wiec preludia o charakterze etiud, ballad i scherz w miniaturze, jest mazurek,
a nawet marsz zalobny. Niezaleznie od tego owa calo$¢, okreslana czesto
jako spoista wielos¢, albo réznorodny catoksztalt, znakomicie zagarnia eks-
presywne nieuzytki i ustronia, do ktérych nikt przed nim nie dotarl, zaka-
marki unikalnych emocji. Ich zwigztos¢, sita wyrazu jest iluminacja dla idei
poetyckiej — chwytaj chwile, ztap ja na goracym uczynku i jak wszystko, co
przelotne, wzmagaja ciagly niedosyt, zmystowe taknienie, apetyt na zycie.

Ballady

Ballady sa w twérczosci kompozytora osiagnigciem szczegélnej miary;
po wezesniejszych XV-wiecznych formach wokalno-instrumentalnych
dziedzicza tylko nazwe i tym samym odwoluja si¢ do ballad Mickiewicza.
Chopin nie przywiazywal znaczenia do tytuléw, zadowalal si¢ nazwa gatun-
kowa, w tym przypadku sa tylko zewngtrznym szyldem, pod kt6rym ukryt
swoj wynalazek w czystym romantycznym stylu. Wykraczaja daleko poza
literacka dostowno$¢, nie wplatuja si¢ w materialne szczegdly. Przenosza sig
w $wiat wysublimowanych emocji: ognia, pasji i lirycznych uniesieri, niczym
metafora, zapewniajac $wieze spojrzenie, nowy blask z odleglej poetyckiej
sfery, chociaz tak bliskiej zycia. Nie przypisujmy im literackich programéw,
nie szukajmy Zrédet poetyckich inspiracji, bo i tak pozostana nieznane.

Niesprecyzowana struktura formalna ballad powoduje znaczne réznice
w charakterze ich czworga. Laczy je tylko fabularny, narracyjny rozwdj,
kontrast tematéw, refleksyjne usposobienie wielu fragmentéw. Gdyby uznaé
epicki dramatyzm za gléwny czynnik ksztattujacy, wiele innych jego dziet
nosi wyrazne cechy balladowe, wystepuja tylko pod innymi tytutami; s to:
Fantazja f-moll, Barkarola, Polonez-Fantazja As-dur i scherza.

W balladach wypowiedziat si¢ z najwicksza swoboda, nieskr¢gpowana
wyobraznia, ktéra znalazta dla siebie idealne medium. Osobiste przezycia,
rozterki i rozczarowania znalazly w nich bezposrednie odbicie. Chociaz
zostaly wykreowane w ksztatt odpltywéw i przypltywéw burzliwych emocji,
ich strategic reguluje ogromna autodyscyplina w zakresie technicznych
mozliwosci i zdobyczy warsztatowych, $miato unowoczesnianych dzigki
artystycznej intuicji, zwlaszcza w dziedzinie harmoniki.
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Powstanie Ballady g-moll op. 23 nie jest jasno udokumentowane,
powstala w latach 1835-36 ze szkicéw przywiezionych prawdopodobnie
z Wiednia i by¢ moze polyskuje refleksjami powstaficzych przezy¢, niosac
w sobie takze echo bolesnych doswiadczeni opuszczenia rodzinnego domu,
w poczuciu izolacji i samotnosci.

Ballada g-moll (jak kto§ madrze to wyrazil) jest napisana nie w ro-
mantycznym, ale we wlasnym stylu: mocnym, intensywnym, nami¢tnym
i wchodzac do kanonu, pojeciu romantyzm nadaje nowy sens, napelnia go
whasng trescia. Jest wielowatkowym dramatem zlozonym z gwaltownych
zdarzen, wéréd mocnych kontrastéw, szeroko rozlanych fraz, lirycznych
epizodéw i zapierajacej dech kulminacji. Jej istota polega na nieprzerwa-
nym toku narracji, utrzymujacym caly czas najwyzsze napiccie. Jej tre§é
prowokuje do hermeneutycznych interpretacji; mimo braku czytelnych
aluzji i odniesient do rzeczywistosci, jej ekspresywna potega otwiera szeroki
kontekst symboliczny.

Druga Ballada F-dur op. 38 bardzo réini si¢ od swojej poprzednicz-
ki, podobnie jak ona dojrzewala dtugo, jej wczesniejsza wersje przygrywat
kompozytor Schumanowi, po trzech latach doczekala si¢ na Majorce wersji
ostatecznej. Atmosfera klasztoru, z jej cisza i echem dudniacych krokéw po
pustych korytarzach, w zderzeniu z sielska przyroda na wyspie moze wyostrzyta
kontrasty obydwu tematéw, stanowiacych gléwny czynnik konstrukeyjny.

Trzecia Ballada As-dur op.47 wprowadza nas w $wiat zupelnie innych
doznan. Wyréznia ja wdzick i zmystowy powab, lekko ukryty miedzy nutami,
stajacy si¢ wyzwaniem dla pianistéw: znalez¢ w sobie bezposrednia inspiracje,
odkry¢ jej prawdziwa nature. Obydwa tematy nie kontrastuja ze soba, tylko
nawzajem si¢ uzupelniaja w namietny, erotycznie usposobiony poryw. Dzieje
si¢ to w sferze skojarzen, jednak mocno podpartych ekscytacja muzycznej
akgji. Pierwszy $piewny temat natrafia na swoje dopelnienie, rozmigotany,
rytmicznie niesforny temat drugi. Ich wzajemne relacje, stopniowy wzrost
napiccia, az do wybuchu wspanialej kulminacji, sa istota tej nieco odrebnej
ballady. Dzieto powstato pod bi¢kitnym niebem w Nohant u George Sand
w czasach rozkwitu ich wzajemnych uczué, wigc jest moze odblaskiem chwili
prawdziwego szczgécia i spelnienia si¢ w milosci.

Nikt nigdy nie zakwestionowat wielkosci Ballady f-moll. Uzywajac dla
podkreslenia jej znaczenia nieco przesadnej retoryki, trzeba powiedzie¢, ze
dzielo to jest cudem chopinowskiej inwengji i jest to wspélny osad, zbioro-
wy entuzjazm, powszechny zachwyt. Jest kolejnym arcydzielem pomyslnej
atmosfery w Nohant, gdzie powstata w roku 1842 jako wytrawna synteza
formy sonatowej i techniki wariacyjnej. Najbardziej zadziwia jej gléwny
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temat, o ktérym Huneker pisal, ze ,zglebia najbardziej ukryte zakamarki
duszy”. Jest on poddany wielokrotnym opracowaniom i wlasnie praca prze-
tworzeniowa jest najbardziej finezyjng i znaczaca dla charakteru dzieta.

Istnieje wiele znakomitych kompletéw nagran, ale szczeg6lnie trzeba wy-
r6zni¢ IT wersje Alfreda Cortota z 1933 roku oraz Emanuela Axa z roku 1985.
W rankingu pojedynczych wykonari zdecydowanie na czoto wysuwa si¢ / Ballada
w wykonaniu Ivana Moravca, /I Ballada to wykonanie Benno Moiseiwitscha,
1T Ballada — to Vladimir Sofronicki, 7V Ballada — Swiatostaw Richter.

Fantazja f-moll op.49

Kolejne arcydzieto pochodzi réwniez z Nohant z roku 1841; zawdzie-
czamy je takze George Sand, ktéra stworzyta Fryderykowi niepowtarzalng
atmosfere i zapewnita tworcza inspiracje. Jakze wymownym punktem od-
niesienia jest skromny dorobek kompozytorski z roku 1840, spedzonego
w Paryzu, kiedy zrezygnowano z letniego pobytu w Nohant: tylko 2 Polonezy
z op. 40 i Walc As-dur op. 42.

Fantazja jest moze na tle calej twérczosci Chopina dzielem najbardziej
odrebnym, zaskakujacym i pelnym tajemnic. Jakze pézno dla przyktadu
odkryto, ze jej wstepny temat zapozyczony zostal z Litwinki, popularnej
piesni powstariczej. Mimo formy nieskr¢powanej zadnymi ograniczeniami
jest doskonale rozplanowana i uksztaltowana z zelazna logika, podlegla
tylko wyobrazni autora. Szeroki zakréj, skupiony i powazny wyraz oraz
liczne epizody wynurzajace si¢ z toku narracji sugeruja najglebszy sens,
najczg¢sciej kojarzony z przestaniem patriotycznym. Dal temu wyraz
Theodor Adorno, piszac: ,, Trzeba mie¢ zatkane uszy, by w chopinowskiej
Fantazji f-moll nie wystysze¢ tego, co nam poprzez tragicznie triumfalng
muzyke ma do powiedzenia: ze Polska nie zgingla i ze ktérego$ dnia po-
wstanie na nowo’.

Zalazkiem dramatu sa marszowe rytmy, w ich surowym zdecydowaniu
rozpoczyna si¢ wedréwka, niepowstrzymany pochéd przez wszystkie rejony
ekspresji. Przez elegijna zadume, w epickich przestrzeniach, wéréd licznych
motywéw i epizodéw do przezwycigzajacej przeciwnosci losu triumfalnej
kulminacji. Jej rozlegla perspektywa otwiera olbrzymie pole do rozwazan,
do indywidualnych odczué¢ i do odczytywania jej pigkna na sposéb whasny,
chociaz pozbawiona jest atutu tatwej przystgpnosci. Melodie nie ujmuja
czarujacym powabem, a jej dramaturgia wymaga znacznego skupienia mysli.
Dla pianistéw jest duzym wyzwaniem; nie wystarczaja tu bowiem jedynie
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sprawne palce, a pojawiajaca si¢ nuda w niektérych interpretacjach natych-
miast ujawnia niedostatki wyobrazni szarpiacej jej nienaganna forme.

Do niezapomnianych nagran Fantazji trzeba zaliczy¢ kreacje Vladi-
mira Sofronickiego, utkana z poetyckich obrazéw i refleksji o rozluznionej
konstrukgji, a jednak dramaturgicznie spéjna, o najwyzszym napigciu. Rosa
Tamarkina z kolei stworzyta niezwykle dojrzala wizje calosci, podporzadko-
wana logice formy z picknymi lirycznymi epizodami. Zywe nagranie Simona
Barere z roku 1949 jest jednym z najbardziej wstrzasajacych, niekiedy ma-
sywne w brzmieniu, to znéw w odcinkach figuracyjnych lekkie i perliste,
zagrane z wirtuozowskim rozmachem, nad wyraz sugestywne. Spéjna wizje
catosci przekazal nam Adam Harasiewicz, w poteznej konstrukeji, picknym
zréznicowanym tonem, w charakterze bardzo polska.

Barkarola Fis-dur op. 61 (1845-1846)

Pod latynskich zagli cieniem,
Mydli moja, plyni z aniotem,
Ply1, jak kiedys ja ptynatem :

Za wspomnieniem - plyl spomnieniem...

Tak pisal Norwid w jednym z wierszy, wspominajac Itali¢. Chopinowi,
niestety, nie dane bylo zachowa¢ podobnych wspomnieri i poza krétkim
pobytem w Genui, nigdy Wloch nie odwiedzil. Jak wiadomo, nie wszyst-
kie marzenia si¢ spetniaja. Barkarola, jak glosi tradycja, jest wyrazem tych
pragnieni i tgsknoty za stoicem potudnia. Wszystkie zdobycze warsztatowe
zostaly tu idealnie skorelowane. Niezwykfa inwencja harmoniczna przeja-
wia si¢ przede wszystkim w kolorystycznej opalizacji i impresjonistycznych
efektach. Blyskotliwos¢ modulacyjna, zageszczenie i polifonizacja faktury
stwarzaja w efekcie dzieto skondensowanych emocji i niewytlumaczalnego
pickna, ktére z kazdym wykonaniem, w innych odcieniach i kolorytach
staje si¢ jeszcze bardziej niepojete.

Z nagraf Barkaroli wymienimy tylko nazwiska najwazniejszych wy-
konawcéw. Sa to: Benno Moiseiwitsch, Adam Harasiewicz, Vladimir
Sofronicki.

Sonata g-moll na fortepian i wiolonczele op. 65

Jest to ostatnie arcydzielo, jakie Chopin sam opublikowal z liczba
opusowa 65. Numery wyzsze, to juz po$miertne wydania Juliana Fontany.
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Z calego dorobku kompozytora niedocenione w najwyzszym stopniu, szcze-
gblnie na poczatku jego zawiklanej recepcji. Mamy tego najwymowniejszy
przyktad, kiedy to w czasie pierwszego publicznego wykonania — 16 lutego
1848 roku, pod wplywem sugestii przyjaciét pominigto jej pierwsza inicjalng
cze$¢ — Allegro moderato. A przeciez tam zawiazuje sig sita napedowa calosci,
tworza si¢ konteksty rozwinicte dopiero w pozostalych ogniwach. W taki
sposob pozbawiono ja serca, na co zreszta kompozytor wyrazit zgode!

Nieprzychylna aura, podparta negatywnymi opiniami najwickszych
autorytetéw, pozbawila ja szansy na koncertowy zywot i tak toczylo si¢
wszystko az do pierwszych dziesigcioleci XX wieku. Pézniej nastapita stop-
niowa zmiana opinii chopinologéw, ale wlasciwie do dzisiaj dalekich od
entuzjazmu. Pojawily si¢ tez pierwsze plytowe rejestracje, ktére znacznie
ulatwily jej szeroki odbidr.

Czy jest to dzielo zycia? Trudno orzec. Na pewno jest $wiadectwem olbrzy-
miego trudu, nowatorskich ambicji i odkrywezych pasji wplecionych w osobiste
perypetie, pogarszajacego si¢ zdrowia i dramatycznego rozstania z George Sand.
Ostatnie dzielo, przeznaczone jest nie na fortepian solo, ale pomyslane jako kom-
pozycja kameralnaz partig wiolonczeli, dedykowana Augustowi Franchomme. Jest
zyczliwym dialogiem z jednym z najblizszych przyjaciét. Jest to rozumny dyskurs,
$wietnie wykorzystujacy nature wiolonczeli, ktérego soczyste, przyciemnione
brzmienie znakomicie wprowadza w retrospektywna atmosfere catosci.

Rodzito si¢ wolno, jeszcze wolniej dojrzewato w poczuciu dezintegracji,
kiedy ci¢zkie wybory zyciowe szty w parze z decyzjami artystycznymi, co
uzyczyto dzietu przekonujacego dystansu. Postep w chromatyzacji, w za-
stosowaniu kunsztownych harmonii oraz liczne zabiegi polifoniczne sa
podiozem niezwykle finezyjnej i nieuchwytnej konstrukeji.

Najistotniejsze jest jednak znaczenie sonaty, jej najglebszy sens, prze-
stanie. Wydaje sig, ze zostato tu w sposdb lapidarny opowiedziane doswiad-
czenie calego zycia, stad jakby chwile zawahania i watpliwosci. Caly czas
wyczuwa si¢ tu jednak poblazliwe spojrzenie, chwile prawdziwej pokory
oraz promieniujacy zadowoleniem stan wewnetrznej harmonii i spokoju,
juz uwolnionego od zewngtrznych warunkéw, od kapryséw fortuny i fa-
skawosci losu.

Wszystko to rozgrywa si¢ przede wszystkim w ztozonej pierwszej czesci:
Allegro moderato. llez tam reminiscencji, drobnych motywéw przywolujacych
pamiatki z przesztosci w formie blyskotliwych figuracji i akcentdw brillan-
te. Tematy, zwarte i esencjonalne, ukazuja si¢ i znikaja, uformowane, jak
w technice kolazu ze wspomnien, strzgpéw, sugestii. Niekiedy melodie niosa
w sobie prostoduszny mlodzieficzy powab, pojawiaja si¢ chwile ekscytacji,
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stonowanej zarliwosci, ale nawet smutek i tesknota zaznaczajg si¢ zaledwie
w subtelnej aluzjach.

Scherzo zaczyna sig jak scherzo, rozpiera go witalna energia, wznieco-
na zabawna sprzeczka instrumentéw, a w $srodkowym epizodzie raczy nas
kompozytor rozpromieniona, beztroska melodia.

W kréciutkiej trzeciej czesci: Largo, szczera, niewinna piesni, o lekkich
konturach wyjatkowo pobudza do refleksji o istnieniu, kruchosci, trwaniu...

Finatowe Allegro uwalnia nas z tego stanu w porywajacym rondzie,
z narastajaca energia i spora porcja zdrowego optymizmu. Jest tu moze mniej
Chopina do jakiego przywyklismy, w jego najbardziej reprezentatywnych
formach, ale za to duzo, naprawde duzo, wspanialej muzyki.

Alians z zyciem

Cale jego zycie Chopina naznaczone bylo troska o zdrowie, co wynikato
z jego delikatnego usposobienia i z realnych zagrozen, mimo ze nie posiadal
skfonnosci do hipochondrii. Juz jako dziecko czgsto zwierzat si¢ rodzicom
w listach podczas wakacyjnych pobytéw na wsi z przyjetej diety i ze sta-
nu samopoczucia. Bylo to takze efektem poziomu éwczesnej medycyny,
bezradnej wobec wielu choréb, ktére dzisiaj nie stanowia powazniejszego
problemu.

Egzystencja pod statym znakiem obawy osobliwie zawiesza si¢ w teraz-
niejszosci, ostabiajac faczno$¢ z realiami zycia, rtéwnowaga zostaje zachwiana,
tworzy si¢ postawa pasywna. W biernym oczekiwaniu zanika harmonia
tak oczywista dla ludzi cieszacych sie pelnia fizycznych sit. Zycie staje sie
kompromisem, byciem na hustawce miedzy nadzieja i wiarg w dobrych
chwilach, a zwatpieniem w momentach trudnych, ktére moze zaostrzy¢
nawet nagla zmiana pogody.

Przy wrazliwej naturze Chopina schwytanie owych dobrych momentéw
procentowalo wzmozeniem twérczej aktywnosci o maksymalnym natezeniu,
co moglo zainicjowa¢ wigkszo$¢ jego znamienitych dziel, dopiero péiniej
dopracowanych, szlifowanych z trudem, kiedy romantyczne usposobienie
ustepowalo klasycznej dyscyplinie. Jego tworczos¢ jest efektem tego konfliktu
i projekcja bogatej, Ztozonej osobowosci. Byla to osobowos¢ charyzmatyczna
w najwyzszym stopniu, co skutkowato od najmtodszych lat towarzyskim wzie-
ciem i zainteresowaniem kobiet, ktére odegraly w jego zyciu doniosla role.

Jego rodzice nie byli bogaci, nie zapewnili mu majatku, nie zalozyli
konta w banku, ale zadbali o jego gruntowne wyksztalcenie, troskliwe wy-
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chowanie i stworzyli dom z rodzinng atmosfera, petna mitosci i wzajemnego
poszanowania. To byt ten kapital, ktéry wywozit z Polski, system moralnych
wartosci, ktéry procentowal przez wiele lat w jego nie najdtuzszej podrézy
przez zycie. Dodatkowym efektem bylo pragnienie mitosci; z realizacja tego
uczucia bywalo réznie, mimo ze kobiety otaczaly go humnie. List¢ otwiera
Konstancja Gladkowska; to nie jest juz mito$¢, raczej zauroczenie, spelniona
konieczno$¢ zdeponowania mtodzieczych uczué, jeszcze w sferze platonicz-
nej. W dwa lata po wyjezdzie Chopina z kraju po$lubifa J6zefa Grabowskie-
go, ktéra to wiadomo$¢ kompozytor przyjat ze stoickim spokojem.

Delfina Potocka to przede wszystkim ,,dorobek” nierzetelnych biogra-
fow apokryfistéw, poszukiwaczy sensacji. W istocie laczyla ich wzajemna
sympatia i wielka przyjazn. W licie do rodziny pisat co prawda o Delfinie:
»ktéra wiecie jak kocham ”. Jawno$¢ tego zwierzenia, znajac jego dyskrecje,
$wiadezy jedynie o kurtuazji i wyklucza intymny zwiazek.

Dziewigcioletni zwiazek z George Sand nalezy do najstynniejszych
romanséw XIX stulecia. W istocie, poza krétkim okresem zmystowego ocza-
rowania, byl to jedynie partnerski sojusz, oparty na korzysciach wyniesionych
przez obie strony. Obydwoje zyskali wzajemna przyjazi w poszanowaniu od-
miennych postaw, sprzecznych $wiatopogladéw, w kwestiach politycznych,
religijnych i moralnych. On wnidst w jej nieustabilizowane dotad zycie tad
i porzadek. Ona zapewnila mu rodzinna atmosfere, ktérej po opuszczeniu
rodzinnego domu tak bardzo pragnal, zwlaszcza w okresie pierwszych kilku
lat, kiedy dzieci byly mtodsze i zanim nie pojawily si¢ konflikty tak oczywiste
w okresie dorastania. Sand potrafila jak siostra milosierdzia roztoczy¢ nad
nim opieke w okresach nasilajacych si¢ chordb. Jednak liste jej najwickszych
zashug otwiera i zamyka rejestr arcydziet powstalych w Nohant. Faktom nie
mozna zaprzeczy¢, a spekulacje, co by bylo, gdyby, odtézmy na bok.

Sand byla fascynujaca kobieta, pelna zyciowej energii i pasji, majaca
na wszystko czas. Pisala powiesci, zajmowata si¢ edukacja swoich dzieci.
Lewicowe przekonania angazowaly ja w charytatywne akgje i dzialalno$¢
polityczng realizowana réwniez piérem dziennikarskim. Kopata grzadki,
uprawiata kwiaty i z podobnym entuzjazmem zajmowala si¢ produkcja
dzemu $liwkowego. Imponujacy jest wykaz jej kochankéw przed Chopinem
i skromniejszy po rozstaniu z nim.

Sposéb, w jaki zerwata z Chopinem, stawia pod ogromnym znakiem
zapytania klase jej osobowosci i rzuca cien podejrzenia na jej réwnowage
psychiczna. Przypuszczalnie miata juz do$¢ tej znajomosci i czekala na
pretekst, ktéry nastapit niespodziewanie szybko. Stalo si¢ to po wielkiej
awanturze w Nohant z c6rka i $wiezo upieczonym zigciem. Mlodzi opuscili
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w pospiechu posiadtos¢ i zmuszeni byli zatrzymac si¢ w zajezdzie. Stad So-
lange wystata do Chopina w Paryzu depesz¢ z prosba o udostepnienie jego
powozu znajdujacego si¢ w Nohant. Chopin nie odméwit, co pani Aurora
Dudevant uznala za akt zdrady i wedtug oceny Delarcoixa nieludzkim listem
(list, niestety, si¢ nie zachowal), zerwala z nim definitywnie.

Zobaczyli si¢ jeszcze tylko raz w zyciu, przelotnie. Chopin miat przyjem-
no$¢ powiadomic ja o tym, ze zostata babka. I to byt koniec, kres ostateczny
dziewieciu lat znajomosci.

Jane Stirling tylko na to czekala; od kilku lat pozostawala wierna
uczennica Chopina, darzac go uwielbieniem i skryta miloscia az do mo-
mentu zerwania z George Sand. Naméwila go wtedy na podréz do Anglii.
Kompozytor, mimo ze juz wtedy mocno podupadt na zdrowiu, propozycje
przyjat z nadzieja i satysfakcja. Zle znosit duszna przedrewolucyjng atmo-
sfer¢ Paryza, tak pelng bolesnych wspomnien, z pogarszajaca si¢ perspek-
tywa finansowa. Do Anglii przybyl w kwietniu 1848 roku, gdzie czekaly
na niego Jane z siostra Katherine Erskine. By¢ moze wtedy Jane ujawnita
swoje uczucia, co Fryderyk przyjat z wymijajaca obojetnoscia. Na plotki
o jego malzenstwie, ktére dotarly do niego z Paryza, odpowiedzial w liscie
z rozbrajajaca szczeroscia, ze blizej mu do grobu niz do toza malzenskiego.
Gléwna przyczyna jego biernosci lezata gdzie indziej, podat ja wielokrotnie
w korespondencji. Wdzigczny za zapobiegliwos¢ Jane, skarzyt sie nieustannie
na nudg jej towarzystwa, mimo ze interesowala si¢ muzyka, byla wyksztal-
cong arystokratka ze starego szkockiego rodu, do tego bajecznie bogata,
urodziwa kobieta.

Jej sposéb postepowania wobec niego pozostaje niezrozumialy. Widzac
jego niemoc, nie zapewnita mu spokoju i wypoczynku ani tym bardziej nie
stworzyta warunkéw do pracy twérczej, w zamian obwozita po Anglii i po
licznej rodzinie rozsianej po starych zamczyskach Szkocji. Nie byto w tym
zadnej strategii, ani logiki, chciata si¢ nim pochwali¢, najszerzej zaprezento-
wac jego talent, nawet kosztem zdrowia. Kompozytor skwitowal to w liscie
stynnym, wielokrotnie cytowanym zdaniem: ,,One mnie przez swoja dobro¢
zadusza a ja im tego przez grzeczno$é nie odméwie”.

A jednak wlasnie bez obawy wiasnie ja mozna wskazac¢ jako jedyna ko-
biete, ktéra naprawde kochata Fryderyka Chopina. Po jego $mierci ubierata
si¢ zawsze na czarno i nigdy nie wyszla za maz. Zostala protektorka jego
tworczosci, skupowata pamiatki po nim, z ktérych czes¢ przekazata rodzinie
w Warszawie.

Mari¢ Wodziniska, wbrew chronologii, zostawiliémy na zakoriczenie; by¢
moze skrywa najwicksza tajemnice zZycia kompozytora, wielkie rozczarowanie
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i wielki bél. Chopin milczy na ten temat w listach, nie zwierza si¢ przyja-
ciolom. Co$ nieco$ wie na ten temat George Sand, chociaz to sama Maria
mogta by¢ powodem zawarcia znajomosci z Francuzka. Fryderyk z Maria
znali si¢ jeszcze z Warszawy, ale wtedy byla maly dziewczynka z czarnymi
warkoczykami, za ktére chetnie dla zabawy pociagal. Ponownie spotkali
si¢ w Dreznie, gdy Chopin powracat do Paryza po spotkaniu z rodzicami
w Karlsbadzie. Wkasnie w Dreznie osiedlita si¢ cala jej rodzina po perypetiach
zwigzanych z wybuchem Powstania Listopadowego, Wodziniskim grozita
konfiskata majatkéw. Maria miala wtedy szesnascie lat, byla interesujaca
panna, ktdra oczarowany byt juz wezesniej Juliusz Stowacki. Zainspirowata
go do napisania stynnego poematu w Szwajcarii. Trudno si¢ dziwi¢, ze po-
dobnie silne wrazenie wywarla na Fryderyku Chopinie, oczarowanie musiato
by¢ wzajemne, moze byly jakie$ wyznania, nie§miate pocatunki.

Rok pézniej doszto do ponownego spotkania w Marienbadzie, whasnie
tam - 29 wrze$nia 1836 roku Chopin o$wiadczyt si¢ Marii. Oswiadczyny
zostaly przyjete, ale z zastrzezeniami, obwarowane warunkami, ktére kom-
pozytor musiat spelni¢, przede wszystkim dba¢ o swoje zdrowie. Trudno si¢
dziwi¢ rodzicom bogatej panny, ze w tej delikatnej sprawie mieli spore wat-
pliwosci, skoro na poczatku tego roku ,,Kurier Warszawski” odwotal pogloske
o jego $mierci. Dalszy przebieg wydarzen nie byt dla niego pomyslny, byta
wymiana korespondencji mi¢dzy Chopinem, a matka Marii — Teresa; mloda
kobieta przewaznie dopisywata pare stéw od siebie, ale w chodnej aurze
i nie zostawiata nawet §ladu glebszego afektu. Chopin nie wypelnial zalecen
jej matki, a o trybie jego paryskiego zycia dzi¢ki znajomym byta $wietnie
zorientowana. Wszystko si¢ w dziwny spos6b rozmylo i skoniczylo.

Uporczywe milczenie w tej sprawie sugeruje posrednio, ze wbita drzazga
musiata doskwieraé. Rozwialy si¢ malzeiskie nadzieje i marzenia o rodzinie,
o ktérej tak czule wspomnienia wywidzt z Warszawy. Mitos¢ okazata si¢
mrzonka, mégl poczué si¢ niepotrzebny. Nie mial wyboru, jak tylko pogo-
dzi¢ si¢ z Zyciem, zrozumied, ze tylko w samotnosci cztowiek tak naprawde
pozostaje soba i wszelkie rozterki rozwiaza¢ na pigciolinii. Pamigtamy jego
stynne zdanie z listu do Juliana Fontany; ,,dzis skoficzytem Fantazje—i niebo
piekne, smutno mi na sercu — ale to nic nie szkodzi. Zeby inaczej byto, moze
by moja egzystencja nikomu na nic si¢ nie przydata”.

Andrzej Kantecki
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Ryszard Mscisz - poeta, krytyk literacki, satyryk, regionalista

i publicysta. Pracuje jako nauczyciel polonista w Zespole Szkdt

w Jezowem, gdzie opickuje si¢ grupg mlodziezy

uzdolnionej literacko oraz gazetkq ,Post

Scriptum’”, ktdra zdobyta , Patuckie Pidro” w roku

2005 i 2008 jako najlepsza gazetka szkolna

w Polsce. Jest autorem pigciu tomikdw poetyckich

i dwdch zbiorkéw tekstow satyrycznych. Nalezy

do Stowarzyszenia Literackiego , Witryna”

w Stalowej Woli, od 2004 roku jest cztonkiem

Zwigzku Literatéw Polskich — Oddziatu

w Rzeszowie. Staly wspotpracownik kwartalnika

~Fraza” w Rzeszowie, wspolpracuje takze

z réznymi czasopismami. Laureat I nagrody XI
Migdzynarodowych Spotkari Poetéw ,, Wrzeciono

2005 w Nowej Sarzynie i zdobywca tytutu Mistrza Poetyckiego
Wizeciona oraz konkursowych w Mielcw i Lezajsku. Otrzymat
Nagrode Literackq Miasta Stalowa Wola ,, Galgzka Sosny” za tomik
»Wibracje”. Zbiorek ,,Na strunach lat” przynidst mu ,Ztote Pidro”
— nagrode rzeszowskiego oddziatu ZLP

Przyjazn

Jézkowi Stalcowi i Andrzejowi Topczyjowi

posiwiala stracita dawng krzepe czgsciej

oglada si¢ za siebie niz patrzy w jutro

klepie si¢ po brzuchu nie po twardym torsie
zapala lampke ale $wiatlo juz nie wystarcza
szuka okularéw by widoki hodowa¢ pod szklem
kawa nie zabija snu lecz nad nig zasiada

a jednak plynie zZwawym nurtem w zylach
przez rzeke zapomnienia wielu lat

zaplata stowa w pajeczyne czasu

snuje na wietrze przerwana historig

ktérej korica z koricem zwigzad

nie usituje bo przeciez dzigki temu
wygrywa los na loterii zycia

potrafi patrze¢ na twarze nie widzac
$ciezek i bruzd przez ktére oracz
Zobil wieloletni plan

i rozpali¢ to $wiatlo w oczach

co wygasalo tracilo jasno$¢ moc
zapominalo jak rozéwietla¢ drogg
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Trawa dziecinstwa

trawa mojego dziecifistwa wciaz si¢ zieleni
zachowala soczysto$¢ podlewana pamigcia
cieple glosy rodzicow roztapiajq $niegi

a stowa basni w objeciach trzymaja zycie
jak kolorowa smycz wiazaca do siebie troski

dobrze ze mialem wtedy takie bogactwo
niewiedzy wszystko moglo by¢ za siedmioma
gérami czaréw krzepic si¢ naiwnoscia

i rosna¢ w zachwyt urzeczeniem

wzruszalem §wiat z posad tupotem nézek
wpatrzeniem ciekawskich oczek i zmystéw
badawczym instynktem co dawal poczciwe
niedowierzanie zamiast karcacej wiedzy

a dzisiaj swa dorostos¢ prébuje krzepi¢
zapachem i kolorem tej dawnej zieleni
ktéra wtedy najbardziej dorosnie kiedy
najglebiej w pamieé si¢ zanurzg

Azyl

rozdmuchujg serce cieplem powiewem dobra

na szybach jesieri rozpostarta lis¢ klonu

przestone dla oka patrzacego w horyzont

teraz zdobi moja skron otwiera platki zycia

kéci si¢ milczaco z marzeniem ktdre nie $mie marzy¢

starfem z butéw dzieni przed progiem domu

moge zndéw udawac siebie rozstawi¢ zastong
czterech dyskretnych $cian samotnieé nie na pokaz
zanurzam si¢ w sfowa namiastki Jego i ich

moj pies fasi reke wklada nos w ksigge

oczami méwi nic prawdziwego jak ko$¢ tam nie ma

stysze wiatr ktéremu klaniaja sie nawet drzewa
jaka$ para idzie $mialo na przekér

jej wlosy dziko taficza taniec zywioléw

on poskramia ramieniem zapamietanie i strach

moze urodzi si¢ z tego prawdziwe zycie i ulomny wiersz
los ustawi dla nich klepsydre na szczgscie

co$ siec we mnie u$miecha i szczerosci strzeze
zapominam o sobie lub wypozyczam czyjs sen
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Stowa

prébowatem by¢ soba czyli glowa
przebijaé mur zuzytych stéw

rozmawialem rekami rozdzierajac na czesci
emocje porywy puste wiwaty zachwytu

otwieralem serce na przepastnej dtoni
wybijato mnie z mocy przetrwania

na kliszach wyobrazni przegladalem si¢

i nie moglem pozna¢ wyblaktych marzen

prébowatem zaklaé wiersz w pickno

w stowach nie chciat dojrzewa¢

wolal utozy¢ sobie czytelnika nad kartka
barwna okfadka porazi¢ prawde

na bialych kartkach pamigci kratki dni
mysli fatszywe i dobre kroki tetnia
obrazami przeplywaja w szalonym wirze
wynurzaja si¢ w kameleonach stéw

Pozegnanie

kropelka stonej wody po twarzy splywa
piesci zaci$nigte
$wiat przystoniety powickami

bialy kwiat przede mna widz¢ go
mimo ciemnosci

wiatr smaga me oblicze

szum lici nade mng gwaltowny

jak przyplyw wody

i stfowa te nieujawnione skrywane
dusza rozbrzmiewa krzykiem
ktéry trwa i trwa i nie moze
zamilkna¢
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Dziewczyna

$miech jak dzwoneczki
w ciszy rozbrzmiewajace
trwajace i niosace glos

oczy roze$miane zycia
pelne nadziei

niezfomna wiara

w istnienie najwazniejszego
posréd zycia smakow
mifosci

oblicze jasniejace blaskiem
tak silnym jak lipcowe
storice co tuli

ludzi woké}t

Wiosna

wszystko rodzi sie

na nowo sama bym chciata
tak si¢ odtworzy¢

zacza¢ od nowa tak

bez korica powtarzaé
nieustannie to samo

bez obaw i niepewnosci co
stanie si¢ kiedy$

ogrzewa¢ w promieniach
storica czud jak napelnia
mnie energia sprawia

Ze ozywam i wzrastam
czu¢ jak poranna rosa
orzezwia i wita mnie

kiedy mrok ogarnie
ujrze¢ milion gwiazd t¢
bezkresna glebig

w dziert podziwia¢ bekit
nieba rozkwitaé

stawac si¢ pickng

po prostu



Nasi uczniowie piszq

Spelnienie

zaczynam przestaj¢ zaczynam

i tak ciagle

w koficu zaczyna wychodzi¢

nadzieja rozkwita pojawia si¢ pewno$é
atatrwaitrwa

stowa same plyna
nie hamuja si¢ nawet na chwilg
biegna szybko jakby w ucieczce

umyst otwarty chlonie to wszystko
dlonie pracuja bez ustanku
coraz blizej konca i spelnienia

ostatnie stowa mysli
i to jedno uczucie
tak trudne do opisania

Monika Korzen — jest uczennicq klasy III Liceum
Ogdlnoksztategcego w Jezowem. Zdobyta wyréznienie VII i VIII
Ogdlnopolskiego i Polonijnego Turnieju

Poetyckiego o ,,Srebrne Pidro” Prezydenta

Miasta Mielca w kategorii miodziezowej.

28 stycznia 2013 roku zdobyta glowng

nagrode w konkursie dla dorostych

tworcow, czyli w XIX Migdzynarodowych

Spotkaniach Poetéw , Wrzeciono 2013”

w Nowej Sarzynie.
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DYSKUSJE

Beata Maciejewska

Nauczyciel z sercem...

Kazdego poranka ogromna rzesza
dzieci i mlodziezy wstaje rano, by i§¢
do szkoly i spedzi¢ tam lepsza potowe
dnia. Potem powrdt do domu, obiad,
odrabianie lekgji, dodatkowy angielski
lub lekcje tafica i... jest juz wieczor...
potem kolejny dzieni i kolejny. Mlody
Ja$ zdobywa edukacyjne laury, by by¢
wyksztalconym Janem.

Napisatam, ze dzieci spedzajg
w szkole t¢ lepsza potowe dnia, gdyz
pobyt w szkole przypada na godziny,
gdy jest jeszcze jasno, szczegdlnie zima,
poza tym od rana do wczesnego popo-
tudnia okazuja aktywno$¢, a potem sa
juz zmeczone.

Kiedy$ przeczytalam taka anegdote:
pewien ojciec wszed! rano do pokoju
syna i ponaglat go, by ten wstal juz do
szkoly. A na to syn zaczal narzekad, ze
nie chce tam i$¢, bo w szkole wszystkie
dzieci go przezywaja i nie lubia. Ojciec
na to: ,Synu, wstawaj, przeciez jeste$
dyrektorem tej szkoty!”

Proszg, prosze, czyzby nauczyciele
nie lubili chodzi¢ do szkoly? Ostatnie
16 lat swojego zycia spedzitam w szkole
jako nauczyciel, ostatnie dwa w malej
podkarpackiej szkole podstawowej
w nieduzym miescie, a poprzednich ,na-
$cie” w réznych typach szkét w duzym
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mieécie. Lacza te placdwki oczywiscie
wymagania ministerialne i polski system
o$wiatowy. Reszta to tzw. ,czynnik
ludzki”, czyli oczywisty wniosek, ze
szkola jest taka, jaka stworzymy ja my
— nauczyciele. Méwi si¢ tez, ze jaki jest
dyrektor, taki charakter bedzie miata
szkota... Czesto si¢ to sprawdza, zu-
petnie jak w przystowiu: , Jaki pan, taki
kram”.

Jestem przekonana, ze jedna z od-
powiedzi na dzisiejsze problemy edu-
kacyjne naszych dzieci, odpowiedzia na
wszelkie traumy szkolne sa nauczyciele
z sercem! Ludzie, ktdrzy kochaja dzieci!
Tylko nauczyciele z sercem potrafia
z sali lekcyjnej stworzy¢ mile, cieple
pomieszczenie, ze wspdlnej wycieczki
ekscytujace wydarzenie, do ktérego
z przyjemnoscia wraca si¢ pamiecia
(a nie do nocnych afer z alkoholem!),
bo spedzilo si¢ milo i pozytecznie czas.
Tylko nauczyciele z sercem nie komen-
tuja kolejnych wybrykéw Jasia w stereo-
typowy sposdb, ze jest niewychowany.
Nie pozostawiajg go swojemu losowi,
ale prawdziwie chca poméc.

Nauczyciel powinien postawié so-
bie za cel uczynienie ze swoich uczniéw
lepszych ludzi; takich, ktdrzy nie mierza
sukcesu zdobytym miejscem w wyscigu



Nauczyciel z sercem. ..

szczuréw, ale okazang innym zyczliwoscia i troska. Powinien takze przy tym
by¢ dobrym fachowcem: z pasja uczy¢ swojego przedmiotu. Mie¢ powotanie,
gdyz nauczyciel to nie tyle zawéd, co wyjatkowa misja.

Bo bycie nauczycielem to jednak stuzba. Czy mamy tego swiadomos¢?
Uczac w malej podkarpackiej miejscowosci, spotkalam chlopcéw uznanych
w szkole za wielkich fobuzéw. Postanowitam zaprosi¢ ich do domu. Méj maz
i nasi przybrani, dorosli juz ,,synowie” — podopieczni, zawsze mi pomagaja w ta-
kich przedsigwzi¢ciach. Mezczyzni i zaproszeni chlopcy zbudowali od podstaw
ognisko, a wigc drewniane faweczki, kamienne zabezpieczenia, nazbierali chru-
stu, a ja z dziewczetami robily$my ciasto do tzw. pieczonych na kiju chlebkéw
indianskich i salatke. Zaprosilismy tez dzieci z domu dziecka, z kt6rymi mam
kontakt. W czasie pobytu moich uczniéw wszyscy zgodnie stwierdziliémy, ze
sq to bardzo serdeczni, owszem — rozbrykani, acz niezmiernie spostrzegawczy
i inteligentni chtopcy. Natomiast w szkole nauczyciele nie zadali sobie trudu,
by pozna¢ ich blizej; oceniaja ich wigc po powierzchownych, dziecinno-fobu-
zerskich zachowaniach, takich jak np. rzucanie kreda czy podkiadanie nég, bo
w zasadzie w tej szkole ci chlopcy nic gorszego nie robili, a to juz wzbudzalo
histeri¢ niektérych pant w pokoju nauczycielskim.

Wychodze z zalozenia, ze zapisywanie Jasiowi kolejnych uwag do zeszytu
i ogblne utyskiwanie nie maja sensu. Zawsze w takich sytuacjach pragne
poznaé rodzing dziecka, warunki, w jakich zyje, mozliwoéci odrabiania
lekeji, motywacje rodzicéw. Na Podkarpaciu wielu uczniéw pochodzi z ro-
dzin rolniczych, trzeba umie¢ wzbudzi¢ w nich motywacje, by chcieli siebie
ksztattowac. Prosze nie sadzi¢, ze takie podejscie dotyczy tylko biedniejszych
i mniej zasobnych w talenty. Pracujac w duzym miescie w prestizowych szko-
fach, miatam t¢ sama zasade dzialania, cho¢ inaczej realizowana. Uczniowie
z prestizowych szkét sa juz doskonale zmotywowani, gléwnie przez swoje
domy, przez swoich rodzicéw. Potrzeba im wszczepienia mitosci do bliznich.
Budowania $wiadomosci, ze to, co od zycia dostaja: laury i wyrdznienia,
rézne zasoby powinni wykorzystywaé nie tylko do zaspokajania wlasnych
potrzeb i ambicji. Powinni pamigta¢ o tych mniej uprzywilejowanych, jak
réwniez o pomocy zwierzetom.

Nie ne¢ca mnie wszelkie nowe, angielsko brzmiace terminy, jak: ,e-
learning” lub ,blended learning”, czy tez kursy szybkiego czytania; ocze-
kuje¢ od siebie i od innych nauczycieli okazywania serca. Miesci si¢ w tym
pos$wigcenie swojego czasu, nierzadko i wlasnych pieniedzy dziecku, ktére
caly dzieni siedzi w obcym miejscu i teskni za cieplym positkiem, cieplem
rodzinnego domu. Nauczyciel z sercem potraktuje obce dziecko jak swoje.
Uczyni réwniez wiele, by zmieni¢ zte nawyki swoich uczniéw.
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Swego czasu mialam przygotowaé do matury grupke uczniéw. Szybko
okazalo si¢, ze sq oni na etapie mylenia zaimkéw osobowych. Bylo mi ich
zal, zal, bo trafili akurat na anglist¢ bez serca, ktéry zmarnowat setki lekeji
przez trzy lata liceum, nic nie robiac, niewiele z siebie dajac, nie biorac
zadnej odpowiedzialnosci za ich los... Paradoks dzisiejszych czaséw polega
na tym, ze znam nauczycieli z sercem, ktdrzy sa bezrobotni, gdyz na skutek
wydarzen losowych nie znajdujg juz wolnych etatéw, a na etatach pozostaja
ci, ktérych praca nieraz wymagataby znaczacych zmian.

Tymczasem poprawe w szkolnictwie, w zdawalno$ci matury, sukceséw
na studiach, w pracy i rodzinie upatruj¢ w sercu cztowieka. Tam zaczyna
si¢ i koniczy nasze Czlowieczeristwo. Z serca bierze si¢ odwaga, zeby umie¢
moéwi¢ NIE kolejnym wymystom rujnujacym mlode organizmy. Trzeba mie¢
odwage uczciwie powiedzie¢ na wywiadéwee rodzicom, jak zachowuje si¢ ich
syn w szkole, skoro wiem i jestem przekonana, ze zachowuje si¢ Zle. Trzeba
mie¢ odwagge wej$¢ do toalety dziewczat lub chlopcéw, w ktérej dzieje sig
co$ zlego i ratowaé tych mlodych ludzi. Trzeba by¢ stalym w wyciaganiu
konsekwencji, no i trzeba mie¢ wlagnie owo serce, by umie¢ nim stucha¢.

Dlaczego tak bardzo lubimy oglada¢ filmy o mlodych, odwaznych
i zdeterminowanych nauczycielach, pomagajacych najbardziej zepsutym
dzieciakom w USA wyj$¢ z niedoli ich zycia, narazajacych swoje wlasne zycie
dla ratowania tych mtodych ludzi? Podam dwa tytuly: Tylko dla najlepszych
i Wolnosé stowa. Bez pomocy tych prawdziwych nauczycieli ich zycie zgastoby
izamarlo... Dlaczego mito nam jest tak dtugo, dopdki siedzimy w kinie, ale
zaraz po wyjsciu oddajemy si¢ stereotypowemu mysleniu: , To tylko film,
nawet jesli oparty jest na faktach, to nadal tylko film™?

Dla mnie, dla mojego me¢za i naszych podopiecznych to nie sg tylko
filmy. Sq to wskazéwki czy bardziej potwierdzenia, ze na $wiecie sg ludzie
myslacy tak jak my: gotowi ponosi¢ duze konsekwencje dla ratowania zycia
innych. I wierzg osobiscie, ze tylko tacy nauczyciele dotykaja czulych stron
Czlowieczenistwa i majg doskonale kwalifikacje do wykonywania swojego
zawodu. Tak wiec nie dyplomy uczelni, teoretyczna wiedza, kursy, szkole-
nia, ale serce i jego mozliwosci decyduja o tym, gdzie i z kim si¢ w danym
momencie znajdujemy i czy to jest dla nas dobre.

Mysle, ze nauczycieli z sercem jest coraz mniej, jednak to dzigki tym
nielicznym niekt6rzy uczniowie majg szczeécie doznaé czego$ dobrego
i glebszego w procesie nauczania i w swoim zyciu. Rodzicom tez czgsto
brakuje serca i czasu dla wlasnych dzieci, dlatego szczgscia dziecka, ro-

dzicéw réwniez, upatruj¢ nie w reformie szkoly, ale w zyciu rodziny.
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Coraz bardziej zainteresowana jestem ,szkola domowa’, w ktérej to
rodzice biora odpowiedzialno$¢ za nauke dziecka. Ucza go, jak si¢ uczy¢.
Ucza go madrego korzystania z komputera i faczy internetowych, pomagaja
pokonywac lenistwo, niestarannos¢, niedokladnos¢, fakomstwo. .. Tak, tak,
zjadane co przerwe porcje lodéw, czipséw, czekoladek i snickerséw nie najle-
piej shuza dzieciom w nauce, dostarczaja zbyt duzo energii i wrecz uzalezniaja,
nie méwiac juz o ksztaltowaniu ztych nawykéw dietetycznych.

Tak wigc szczescie i dobry rozwéj dziecka upatruje we wzmacnianiu
relacji rodzinnych, zaangazowaniu rodzicéw i wzigciu odpowiedzialnosci
za edukacje swoich dzieci oczywiscie na zasadach Madrej Mitosci. W petni
identyfikuj¢ si¢ z dziataniami stowarzyszenia Rzecznika Praw Rodzicéw
skierowanymi przeciwko wprowadzeniu do Polski reformy szkolnictwa,
w ktérej juz pigciolatki maja chodzi¢ do szkoly, a szesciolatki umie¢ czytaé
i pisac!

Na koniec chciatabym jeszcze przytoczy¢ swoéj duniski epizod. Moj
maz pracowal w Danii, mieszkalam tam z nim przez rok i pewnego razu
podpowiedzial mi, abym rozwiozta swoje CV po okolicznych szkotach
z zapytaniem, czy nie moglabym naucza¢ w ich szkole angielskiego na
prawach native speakera. No i jedna ze szkét odpowiedziala pozytywnie.
Przez ostatnie trzy miesiace roku szkolnego zast¢gpowatam nauczycielke,
ktéra poszta na urlop macierzyriski. Dalo mi to krétki, ale wnikliwy oglad
tamtejszego nauczania. Po pierwsze zaskoczyly mnie bardzo pozytywnie
dunskie podreczniki do nauki jezyka angielskiego. Bazuja one na tekstach-
czytankach. Kazda lekcja-czytanka dotyczy czego innego, zawsze z dziedziny
historii, geografii, polityki, zycia codziennego krajéw angielskiego obszaru
jezykowego. Gramatyka poruszana jest w sposéb $ladowy bez nazywania
czaséw gramatycznych np. Present Perfect, ale po prostu uzywania ich
w odpowiednim kontekécie z ewentualnym ogélnym wytlumaczeniem
pewnych jego cech szczeg6lnych. Po prostu pod czytanka znajduja si¢c dwa
¢wiczenia: jedno uczace poprzez powtarzanie (pytania: ,,Have you ever...2”),
a drugie _ ,,Would you like a cup of tea?”. Jak widzimy, ¢wiczenia nie sa
nawet ze sobg zwiazane. Dziecko uczy si¢ zwrotéw grzeczno$ciowych, fraz
i wyrazen ot tak po prostu. Lekcje prowadzone sg od pierwszej klasy tylko
po angielsku, totez uczniowie klasy 5 porozumiewali si¢ ze mna zupelnie
swobodnie. W naturalny sposéb czuli, kiedy powiedzie¢ ,,go” a kiedy ,,went”.
A dlaczego? Bo owe teksty odwracaly ich uwagg i skupienie od gramatyki,
ale zwracaly uwage na cos silniejszego, na tres¢. Oni dowiadywali si¢ cieka-
wych faktéw; to tak, jak gdyby naucza¢ angielskiego jak jezyka polskiego.
Odwrécenie uwagi od czystej gramatyki, a skupienie uwagi na glebszych
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tresciach powoduje, Ze uczacy si¢ jest zmuszony uzywac jezyka jako srodka,
a nie celu. Stad tak chwali si¢ wszelkie wyjazdy zagraniczne i mieszkanie
w kraju, ktérego jezyka chcee si¢ nauczy¢. Jezyk jest wtedy tylko narzedziem
do wejscia w glebszy kontekst. Zapominam o lgkach, wstydzie, zaczynam
méwié nie dla powiedzenia zdania w jakims czasie gramatycznym, ale dla
osiagnigcia celu, np. kupienia biletéw, czyli komunikacji z drugim czlowie-
kiem, ktéra powinna przeciez by¢ dla nas najwyzszym celem.

Ponadto kazdy duriski dzied w szkole zaczyna si¢ od 25 minut czyta-
nia. Cala szkola zamiera wtedy w ciszy; stycha¢ tylko skupione oddechy
mlodziezy, ktéra czyta ksiazki, lektury wypozyczone w szkolnej bibliotece
lub przyniesione z domu. Dopiero potem zaczyna si¢ wlasciwe 45 minut
lekeji. Ten cudowny sposéb na wyrabianie u dzieci potrzeby czytania wspo-
maga réwniez dyscypling w szkole, gdyz doskonale wycisza dzieci. Owe 25
minut daje tez czas nauczycielowi do wyciszenia si¢ i przemyslenia dziatan
na wszystkich kolejnych lekcjach tego dnia.

Duriscy uczniowie moga przechodzi¢ z klasy do klasy, a nawet ukonczy¢
szkole z jedynkami. Konsekwencjq tego, ze si¢ nie ucza, jest niemozno$é
rozpoczecia nauki w lepszej szkole lub otrzymania dobrej pracy z powodu
braku wiedzy i umiejetnosci, bo o zatrudnieniu decyduje fachowos¢. Nie
obarcza si¢ w duriskim systemie nauczycieli odpowiedzialnoscia za jedynki
uczniéw. To uczen podejmuje decyzje, czy si¢ uczy, czy nie. Nauczyciele nie
wpisuja zadnych tematéw lekeji do dziennika. Dziennika tam nie bylo.

Jak wiemy, skandynawskie systemy nauczania jezyka angielskiego sa
bardzo skuteczne. Warto byloby wprowadzi¢ wiele z tych pomystéw do
naszego systemu. Prawda jest tez, ze ciagle potrzebujemy czasu, czasu jeszcze
jednego pokolenia, by dzisiejsi Jasiowie, ktérzy sami ucza si¢ angielskiego
w szkole, beda mogli juz jako rodzice pomdc swoim dzieciom w nauce
jezyka angielskiego w swoich domach.

Pozostajac wierng gléwnej mysli, powtérze, ze nie uzyskamy zadnych
efektéw, jezeli nauczyciele nie podejda z sercem i odpowiedzialnoscia do
swoich obowiazkéw. Gdyby$my wprowadzili w Polsce 25 minut czytania
przed lekcjami mogloby si¢ okaza¢, ze zabiegany i zdyszany nauczyciel po-
traktowalby je z przymruzeniem oka i zamiast da¢ czas na cisze, skupienie,
czytanie i wejscie w rytm szkolny swoim uczniom, spéznialby si¢ w tym
czasie do pracy lub rozmawial glosno z innymi nauczycielami w drzwiach
do klas lekcyjnych, zatatwiajac jeszcze ,,swoje” sprawy.

To w naszych sercach rodzi si¢ nowa jakos¢ zycia, ktéra moze uleczy¢
nasze rodziny, nasze podejscie do pracy zawodowej i w efekcie nasze spote-
czenistwo. Niechaj kazdy patrzy na siebie i we whasne serce, zanim otworzy
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usta do krytykowania czegokolwiek. Wymagajmy najpierw od siebie. Zapy-
tajmy siebie, jakimi jeste$my rodzicami, ojcami, matkami, dzie¢mi, pracow-
nikami, w tym nauczycielami, a potem nauczajmy nasze dzieci i uczniéw
w duchu prawdziwej, glebokiej mitosci, ktéra nie tylko jest uczuciem, ale
nade wszystko zasadg polaczong ze zrozumieniem i empatia.

Tego z calego serca zycze sobie i wszystkim Czytelnikom Kwartalnika
Edukacyjnego.

Beata Maciejewska jest nauczycielkq jezyka angielskiego

g 17-letnim stazem i doswiadczeniem w nauczaniu na réznych
poziomach — od ,zerdwki” po studentéw i dorostych; uczyta

w poznaskich liceach i technikach paristwowych, w spotecznej
szkole podstawowej, gimnazjum, a takze w prywatnych szkotach
Jezykowych.
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RECENZJE

Jadwiga M. Jaraczewska, Izabela
Krasiejko (red.) Dialog Motywujqcy
w teorii i praktyce. Motywowanie do
zmiany w pracy socjalnej i terapii

Wystepowanie czy pojawianie
si¢ probleméw spotecznych wiaze sie
z ciaglym poszukiwaniem nowych form
i metod pracy, tworzeniem efektywniej-
szych rozwiazan, opartych na wnikliwej
analizie literatury naukowej, badaniach,
jak réwniez ich zastosowaniem przez
prakeykow, niejednokrotnie objetych
superwizja przez twércéw czy tez do-
$wiadczonych realizatoréw. Wsrdd naj-
nowszych przykladéw koncepcji wyko-
rzystujacych, nawigzujacych i opartych
o idee empowerment, mozna wymieni¢
m.in.: podejscie skoncentrowane na
rozwiazaniach, psychologi¢ pozytywna,
zarzadzanie zasobami przypadku, model
zatrudnienia wspieranego, podejscie
oparte na budowaniu i rozwoju spolecz-
nosci. Ponadto nalezy zwréci¢ uwage na
konferencje grupy rodzinnej oraz dialog
motywujacy.

Ostatni z wymienionych stal si¢
centrum zainteresowania publikacji,
ktéra zostata zatytutowana Dialog Moty-
wujgcy w teorii i praktyce. Motywowanie
do zmiany w pracy socjalnej i terapii.
Redakrtorki — Iga Jaraczewska i Izabela
Krasiejko — podkreslily, iz skoncen-
trowaly si¢ na koncepgji i wybranych
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metodach — wyzwalania i wzmacniania
motywagji, ktdre sa stosowane w pracy
z osobami malo zmotywowanymi, a tym
samym wysungly wyrazny argument
uzasadniajacy wydanie ksigzki. Weiaz
bowiem poszukiwane sa takie propo-
zycje m.in. strategii, metod lub form
pracy, ktére maja na celu wyzwalanie
motywacji cztowieka, postrzeganego,
jako podmiot zmiany. Wigze si¢ to
z jego aktywizowaniem w zakresie wy-
stepujacych trudnosci i ma prowadzié
do jego uniezaleznienia si¢ od pomocy.
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Nowe propozycje s3 w ostatnich
latach wciaz poszukiwane, do-
skonalone i stopniowo wdrazane
w poradnictwie, pracy socjalnej, jak
réwniez terapii. Celem ksiazki jest
prezentacja Dialogu Motywujacego
i jego zastosowania w pracy z trud-
nym podopiecznym, poniewaz — co
podkreslono we Wizgpie — brakuje
na rynku wydawniczym publikacji,
ktére ukazuja zastosowanie metody
w oparciu o dowody naukowe. Rysu-
je si¢ zatem krag osob zainteresowa-
nych ksiazka, wsréd kedrych nalezy
wymieni¢ przede wszystkim: peda-
gogéw, pracownikéw socjalnych,
socjologéw oraz psychologdw.

Opracowanie stwarza mozli-
wo$¢ zapoznania si¢ z zalozeniami
pracy nad motywacja jednostki,
poznania faz procesu motywujacego
oraz zarysu budowania motywacji
do zmiany, wzmacniania postano-
wienia zmian. Ukazano metody
pracy z cztowiekiem malo zmoty-
wowanym, jak réwniez propozycje
zastosowania ich w praktyce. Majac
na uwadze wspomniane aspekty
praktyczne, zobrazowano przeszko-
dy i te czynniki, ktére wspomagaja
wprowadzanie zmian.

Ksiazka sklada sie z dziesieciu
rozdziatéw. W pierwszym z nich
— Glowne idee, inspiracje i zatozenia
Dialogu Motywujgcego — Jadwiga
Jaraczewska nakreslita gtéwne za-
tozenia Dialogu Motywujacego.
Autorka, jako teoretyk i dlugoletni
praktyk, zaprezentowata kluczowe

pojecia metody, czynniki, ktore sg
istotne i maja wplyw na zmiang,
jak réwniez proces i utrudnienia
w realizacji Dialogu Motywujacego,
zasady motywowania i metody pra-
cy. Artykut jest bardzo interesujacy,
bogaty w tresci i jest doskonalym
wprowadzeniem do dalszych, zawar-
tych w pracy, analiz i interpretacji.
Autorka podjeta trud napisania
wprowadzajacego artykulu w opar-
ciu o znang jej teori¢ i praktyke,
ktéra nabyla w pracy z klientami
w Polsce i Wielkiej Brytanii.

Drugi rozdzial nosi tytut 7ran-
steoretyczny Model Zmiany — towa-
rzysz Dialogu Motywujgcego. Mag-
dalena Pole¢ zdefiniowala pojecie
transteoretyczny, ukazala kolejne
fazy zmiany wraz z przykladami
odnoszacymi si¢ do praktyki oraz
procesy zmiany. Skonstruowala
wykresy w formie k6t — shuzace do
zastosowania przez profesjonali-
stow; zamieszczono je w Aneksie (co
umozliwia ich wycigcie i praktyczne
zastosowanie). Tekst jest interesujacy
i dobrze wprowadza Czytelnika do
kolejnej czeéci ksigzki.

Marta Lizis-Mlodozeniec napi-
sata rozdzial Wybrane metody Dialogu
Motywujgcego majqce zastosowanie
w pracy socjalnej. Ukazala cztery
metody, ktére zdaniem Autorki
sa niezbe¢dne podczas budowania
kontaktu z jednostka i odkrywania
ambiwalencji. Kolejne maja na
celu zbudowanie planu dzialania.
Ciekawym zabiegiem Autorki jest
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oparcie wspomnianej prezentacji
na do$wiadczeniach i historii jednej
z podopiecznych. Tekst whasciwie
oddaje specyfike ukazanych metod.

Czwarty rozdzial zostal zaty-
tutowany Elementy Dialogu Moty-
wujgcego w metodycznym dziataniu
pracownikéw socjalnych. lzabela
Krasiejko podjela rozwazania majace
na celu ukazanie realizacji celéw i za-
dan pracy socjalnej poprzez Dialog
Motywujacy. Dokonala zestawienia
w tabeli wspomnianych zadan i celéw
oraz odniosta je do celéw i zalozent
Dialogu Motywujacego. W swoich
rozwazaniach odwolala sie do zbie-
rania i interpretowania danych przez
profesjonalistéw, przytoczyla cieka-
we przyklady z prakeyki. Opisata trzy
style komunikacji w informowaniu
i poradnictwie socjalnym. Podczas
czytania dostrzegana jest erudycja
Autorki, dobre przygotowanie me-
rytoryczne i metodyczne w zakresie
podjetej problematyki.

Dialog Motywujgcy w kontek-
Scie systemowej pracy z rodzing jest
tematem rozdziatu piatego, ktérego
Autorkami sa Beata Klich i Joanna
Rutkowska. Tekst rozpoczgto wyjas-
nieniem okreslenia ,,systemowe po-
strzeganie rodziny”. Autorki ukazaly
wybrang z literatury klasyfikacj¢ faz
cyklu zycia rodziny wg E. Duvall.
Dokonana zostala prezentacja za-
stosowania Dialogu Motywujacego,
pomocy rodzinie w oparciu o jej
systemowe rozumienie oraz zasad
pracy z dzie¢mi. Znajdujemy w tym
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rozdziale réwniez przyklady rozwia-
zani zastosowanych w praktyce.

Szésty rozdziat ksiazki zostal
przygotowany przez Anng¢ Derwich
i nosi tytut Dialog Motywujacy w pracy
z miodziezq. Stanowi kontynuacje
przemyslen podjetych w poprzedniej
czgsei, lecz ukierunkowanych na in-
nego klienta. Autorka konsekwentnie
zilustrowata swéj wywdéd prakteycz-
nymi przykladami, ktére doskonale
dopetniaja zaprezentowang teorie. A.
Derwich podkreslita aspekt powstrzy-
mywania odruchu naprawiania,
zrozumienia motywacji, stuchania
i wzmacniania czowieka. W tekscie
zastosowala ciekawe schematy, ktdre
ilustruja zaprezentowang propozycje.
Artykut jest przemyslany i oparty
na do$wiadczeniach praktycznych
Autorki.

Rozdziat siédmy, ktérego Au-
torkami s Iga Jaraczewska i Izabela
Krasiejko, nosi tytul Dialog Motywu-
Jjacy w pracy z osobami z problemem
uzaleznien. Autorki skoncentrowaly
si¢ na motywacji jednostki, co stato
si¢ jakby pewnym wstgpem do
rozwazan dotyczacych Dialogu Mo-
tywujacego w pracy z osoba uzalez-
niona. Poprawnie zestawily w tabeli
strategie motywujace w odniesieniu
do faz zmiany w pracy z osobg uza-
lezniona. Cato$¢ wzbogacona zostata
przykladami rozméw motywujacych
oraz komentarzami Autorek.

Kolejny tekst — Dialog Mo-
tywujgcy w asystenturze rodziny
— zostal napisany przez Izabelg
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Krasiejko. Autorka przedstawila
analize regulacji prawnych w od-
niesieniu do asystentury rodziny,
ukazata mozliwosci zastosowania
Dialogu Motywujacego w pracy
terapeutycznej z rodzina, nawiazata
do whasnych badan. Interesujaca
jest propozycja metodyczna, tzw.
arkusz wyrazania decyzji, zapro-
ponowana przez I. Krasiejko,
przygotowana w sposéb przejrzy-
sty, umozliwiajacy zastosowanie
w praktyce. Swoje rozwazania,
podobnie jak Autorzy poprzednich
tekstéw, doskonale zilustrowalta
przykltadami. Z duza swoboda,
jako naukowiec i praktyk, zapre-
zentowala dobrze przemyslane
i wazne wspoélczesnie tresci.

Beata Kita i Anna Repelewicz-
Iwaniuk zaprezentowaly Standard
Swiadczenia pracy asystenta rodziny
w m.st. Warszawie — jako przyktad
zastosowania Dialogu Motywujgcego
w pracy z rodzinami z wieloma prob-
lemami. Rozdziat jest swoista prezen-
tacja $wiadczenia asysty rodzinnej
w Warszawie. Autorki ukazaly moz-
liwosci realizacji czy zastosowania
Dialogu Motywujacego w prakty-
ce. Swoje rozwazania odniosty do
obowiazujacych regulacji prawnych
w Polsce. Tekst obrazuje i przybliza
Czytelnikowi prace asystenta rodzi-
ny, w ktdrej zastosowany jest Dialog
Motywujacy.

Rozdziat ostatni, dziesiaty, opra-
cowal Brad McKenzie, nosi tytut
System interwencji i wsparcia w pla-

cowkach pomocy spotecznej skoncentro-
wanych na ochronie dziecka i rodziny
— na prayktadzie badat przeprowa-
dzonych w Kanadzie. Rozdzial koficzy
ksiazke, a jego tre$¢ stanowi przyklad
rozwazan obrazujacych dokonywane
zmiany organizacyjne w kanadyj-
skim systemie pomocy dzieciom
i ich rodzinom, jak réwniez ukazuje
stosowane modele, ktére moga by¢
propozycja do przemysleni i zastoso-
wania w innych krajach.

Ksiazka jest interesujacym
i jednocze$nie pierwszym opraco-
waniem polskich Autoréw na temat
Dialogu Motywujacego. Stanowi
propozycje dla 0séb podejmujacych
dzialania w dziedzinie pomocy
spotecznej. Przybliza Czytelnikowi
zajmujacy i jednocze$nie wazny
temat dotyczacy nowoczesnego
modelu $wiadczenia pomocy czto-
wiekowi. Przedstawione w publi-
kacji zagadnienia zostaly ukazane
zaréwno w ujeciu teoretycznym, jak
réwniez praktycznym, co umozliwi
ich zastosowanie. Publikacja jest
skierowana i niezbedna dla peda-
gogéw, psychologdw, pracownikéw
socjalnych, socjologéw, a takze
politykéw spotecznych. Autorzy
— przyjmujac jako motto rozwazan
hasto Warto zmieniac — whaczaja
si¢ do ogdlnopolskiej dyskus;ji te-
oretykéw, badaczy i praktykéw na
temat pracy z rodzina, jak réwniez
asystentury rodziny, jako istotnych
wyzwan i zadad stojacych przed
pracownikami stuzb spotecznych.
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Ksiazka stanowi glos w dyskusji
nad nowymi rozwigzaniami oraz
propozycjami, ktére znajduja swo-
je zastosowanie w pracy z rodzing

i prowadzeniu jej od bezradnosci
ku samodzielnosci.

dr hab. prof. UR Beata Szluz
Uniwersytet Rzeszowski

Jadwiga M. Jaraczewska, Izabela Krasiejko (red.) Dialog Motywujqcy w teorii i praktyce. Motywowanie do zmiany
w pracy socjalnej i terapii, Wydawnictwo Edukacyjne ,Akapit’, ToruA 2012, ss. 253

Anna Janus-Sitarz (red.), Twor-
cz0$¢ i tworzenie w edukacji polo-

nistycznej

W ramach znanej serii ,Edu-
kacja Nauczycielska Polonisty”
wydawnictwa Universitas ukazal si¢
tom XIV, bedacy pracy zbiorows.
Ciekawy jest zamys} ksiazki: pierw-
sza cz¢$¢ dotyczy psychologii twér-
czodci, druga — spotkan z twdrca
i twdrczoscia, nastgpna — rozwijania
kreatywnosci ucznia, ostatnia — pro-
jektu edukacyjnego. Jej redaktorka
stara si¢ pokaza¢, a wykorzystuje
do tego celu wypowiedzi wielu
specjalistéw, zaréwno teoretyczne
ustalenia zwiazane z twérczymi za-
chowaniami cztowieka, jak i bardzo
konkretne rozwiazania dydaktycz-
ne, stuzace ksztaltowaniu postaw
tworczych. Podkresla przy tym, na
pozér tylko banalne rozpoznanie,
ze bez twérczego nauczyciela nie
mozemy méwié o twérczych posta-
wach ucznidw.
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Wyjatkowo z tego wzgledu
wazny wydaje si¢ redaktorski wstep,
zatytutowany Twdrczosé nadaje sens
zyciu. Autorka podkresla, ze krea-
tywnosci mozna si¢ nauczy¢, a jest
ona wazna nie tylko w przestrzeni
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spotecznej i ,produkcyjnej” jako
warunek efektywnosci dziatania
i satysfakeji z pracy, ale takze jako
podstawowy sktadnik jednostkowe-
go poczucia dobrostanu. Nauczy-
ciele polonisci maja wiele okazji,
by w dzialaniach dydaktycznych
mie¢ na wzgledzie owe psycho-
logiczne ustalenia. Kreatywnos¢
jest zjawiskiem uwarunkowanym
kulturowo, zachodzi wiec w re-
lacjach spolecznych, w integracji
z pomystami innych ludzi, jest pro-
cesem dynamicznym, wykorzystuje
wiele réznych obszaréw ludzkich
doswiadczeni oraz cztowieczej in-
teligencji, domaga si¢ takze odpo-
wiedniej atmosfery: pozwolenia na
podejmowanie ryzyka oraz dawania
prawa do eksperymentu (s. 12). Re-
daktorka ksiazki przypomina réw-
niez o o$miu wyréznikach twérczej
postawy; wymieni¢ je, bo wazne:
wrazliwo$¢ na problemy, plynnosé
i mobilno$¢ myslenia, szybkie
reagowanie na zmiany, osobista
oryginalno$¢ myslenia, zdolnog¢
do nadawania nowych znaczen,
zdolno$¢ do analizy i syntezy oraz
sorganizacja koherentna”, czyli
harmonizowanie mysli, wrazliwosci
i zdolnosci postrzegania.

Patrycja Huget, rozwijajac idee
wstepu, przypomina w artykule
Rola szkoly i nauczyciela w ksztatto-
waniu postawy tworczej uczniow, iz
osoby tworcze to takie, ktére ,nie
pozwalaja, by to, co wiedza, decy-
dowalo o tym, jak maja postgpowac

w danej sytuacji” (s. 18). Wykraczaja
poza swoje doswiadczenie, szukajg
nowych, oryginalnych rozwiazan.
Wspomniany artykul przynosi wiele
interesujacych informacji i wnio-
skéw. Autorka wydaje si¢ zywié prze-
konanie o egalitarno-humanistycz-
nym charakterze twérczosci. Jest ona
naturalng biologiczng cecha dziecka,
a kazdy z nas, co prawda w réznym
stopniu, jest jednostka twdrcza.
Dzialania tworcze sg po prostu sty-
lem zycia cztowieka, odnosza sie do
wielu rodzajéw ludzkiej aktywnosci.
Punktem wyjscia jest specyficzne
dla naszego gatunku podejmowa-
nie dziatari nasladujacych. Tylko
pozornie s3 one mechanicznym
powieleniem wzoru. Tak naprawde
owo powielenie jest wyzwoleniem
twérczej inicjatywy, zdolnosci do
przeksztalcen i autorskiej interpre-
tacji. Ciekawie w zwiazku z tym
wyglada réwniez idealny obraz oso-
bowosci twérczej, ,,skonstruowany”
przez psychologdw ze szkoly huma-
nistycznej. Jednostka twércza dys-
ponuje okreslonymi kompetencjami
umystowymi i osobowosciowymi.
Sa to: otwarto$¢ umystu, zdolnosé
dziwienia si¢, brak lgku przed nie-
znanym, zdolno$¢ koncentracji
uwagi, ekspresywnos¢ i zyczliwe
poczucie humoru, spontaniczno$é,
a takze umilowanie gier i zabaw.
Doda¢ do tego trzeba, za Andrzejem
Strzateckim, samowystarczalnos¢,
doktadnos¢, niezalezno$¢, duia
wiedze, chlonnos¢ emocjonalna, ale
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takze rezerwe i mala towarzyskos¢
(s. 24, 25).

Waznym fragmentem artykulu
jest podrozdzial traktujacy o roli
szkoly i nauczyciela w ksztaltowaniu
postaw tworczych uczniéw. Oto
dzialania sprzyjajace rozwojowi
postawy tworczej: pozwalanie na za-
dawanie pytan na lekeji, wrazliwo$¢
na problemy komunikowane przez
uczniéw, ksztalcenie wrazliwosci
na réznorakie bodzce, docenia-
nie odmiennych sadéw, sposobéw
rozwigzywania probleméw oraz
specjalistycznej uczniowskiej wiedzy
(s. 35,30).

W artykule Agnieszki Guzik
pt. Twdrczy nauczyciel w opiniach
studentow filologii polskiej znajdzie-
my m.in. charakterystyki twérczych
nauczycieli, tworzone przez klasykéw
reformowania nauczania oraz szkoly
pedagogiki spolecznej i humani-
stycznej. Warto przedstawié liste
nauczycielskich cech, ktére znalazly
si¢ w obszarze zachowan pozadanych
przez reformatordéw, np. Deweya,
Montessori, czy Freineta. Sa to m.in.:
zdolno§¢ tworzenia przestrzeni do
tworczej pracy ucznia z wykorzysta-
niem oryginalnych technik i form,
wrazliwos¢ wobec uczniowskich za-
interesowari i talentéw, elastycznosé
dziataii pedagogicznych, pogoda,
rado$¢ zycia, pasja, cierpliwosé,
dokladno$¢, stanowczo$¢, wiedza,
szacunek wobec dziecka.

Cickawie wygladaja wyniki
badari dotyczacych cech tworczego

nauczyciela w opinii studentéw.
Nie rezygnuje si¢ tu z takich pojeé
jak: powolanie, pasja, zaangazo-
wanie, wyobraznia, pomyslowos¢
i oryginalno$¢. Zaskakuje mimo
wszystko kierunek poréwnan. Otéz
tworczy nauczyciel ma przypominad
poniekad artyste lub rezysera. Po-
réwnuje si¢ go takze z poeta, drama-
topisarzem, malarzem, ba — nawet
czarodziejem. Jest takze medrcem,
mentorem, a nawet kim$ z rodzi-
ny, osoba bliska, budzaca zaufanie
(s. 53, 54).

Artykul Elzbiety Piatek pt. Na-
znaczeni nieprzecigtnoscig. O twor-
cach i twdrczosci w szkole mozna
strawestowa¢ stowami samej autorki:
,2Lowolaniem artysty (nauczyciela)
jest stuzba warto$ciom”. Jaki jest
sens owej sentencji? Wartoéci trak-
tuje autorka zgodnie z istniejacymi
wielorakimi podzialami. Przyjmuje
jako najbardziej przydatny podzial
Edwarda Necki, ktéry pisal o war-
toéciach poznawczych, estetycznych,
pragmatycznych i etycznych. , W
efekcie celem ludzi, ktdrzy realizuja
wartosci, jest poszukiwanie prawdy,
pickna, uzytecznosci lub dobra [...]”
(s. 66). Oznacza to, ze twdrczo$é
moze si¢ objawia¢ w wielu réznych
obszarach ludzkiej aktywnosci,
zaréwno w sztuce, jak i nauce, wy-
nalazczosci, dziatalnosci publicznej
itp. (s. 66).

To wazna uwaga; nabiera ona
dodatkowo dramatyzmu, gdy zgo-
dzimy si¢ z opinig przywolang
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przez autorke, odniosta si¢ do stéw
Kirzysztofa J. Schmidta, ze uczniowie
sq przeciwko kreatywnosci (s. 69).
Schmidt wigze owo zjawisko z wie-
loma przyczynami, a ich opis czyni
rzecz caly szczegdlnie interesujaca.
Okazuje sig, ze nie chodzi tu o formy
banalnej kontestacji czy tez buntu
lub $wiadomie kreowana ,umy-
stowa abnegacj¢”. Powody sa bar-
dziej skomplikowane; badacz méwi
o braku nastawienia badawczego
ioleku przed nowoscia; wskazuje na
niecierpliwo$¢ wyniku, kopiowanie
wzordw; nie boi si¢ pisa¢ o trwodze
przed arcydzielem, plytkiej blyskot-
liwo$ci, konformizmie, czystym
lenistwie, a nawet — perfekcjonizmie
prymuséw (s. 69). Podobny poglad
sprawia, iz wiele naszych opiséw
zawodowych trudno$ci musi by¢
wzigtych w nawias jako przejaw
— z kolei naszego — nauczycielskie-
go konformizmu. Elzbieta Pigtek
podkresla, ze jedli nie przekonamy
uczniéw ,,do pozytywnej oceny sie-
bie jako tworcy, nie o$mielimy ich
do prezentowania swoich wytworéw
i popelniania przy tym bledéw i nie
uswiadomimy im, na czym polega
proces twérczy”, najbardziej nawet
wyrafinowane metody dydaktyczne
pozostawia ich z poczuciem braku
sensu i zmarnowanego czasu (s. 70).
Warto takze pamigta¢ o biografiach;
obcowanie z Mistrzem, Sprawca,
Introspektorem i Wychowaweca,
z dziejami ich zycia, sta¢ si¢ moze
przejmujaca opowiescig i przykla-

dem na to, jak si¢ dochodzi do
bieglosci i wolnosci twérczej, czgsto
wbrew okolicznosciom, chorobie,
osamotnieniu.

Pierwsza cze$¢ ksiazki zamyka
artykul Iwony Kolodziejek pt. Wy-
korzystanie elementow treningu twor-
czosci podczas lekcji jezyka polskiego.
Wypowiedz koncentruje si¢ wokét
podstawowych mozliwosci éwiczenia
proceséw tworczych: abstrahowania,
metaforyzowania, transformowania,
indukowania i dedukowania. Ko-
todziejek ponownie podkresla, ze
bardzo czesto zachowania uczniéw
$wiadczace o ich duzym potencjale
intelektualnym i osobowosciowym
odbierane bywaja czgsto jako nie-
subordynacja. Sami za$ nauczyciele
wydaja si¢ nie pamigtad, ze ,,twérczy
nauczyciel to przede wszystkim
twérczy czbowiek, dla ktérego rozwdj
jest wewnetrzng potrzebg” (s. 83).
Wart przeczytania jest opis war-
sztatéw tworczych, realizowanych
przez autorke. Zapraszam do lektury
opisu warsztatu — jest wart uwagi, ale
i wykorzystania w naszej praktyce
dydaktycznej.

Lektura drugiej czesci ksigzki
— Spotkanie z twircq i twirczoscig
— przynosi trzy artykuly: Anny Pilch,
Krzysztofa Biedrzyckiego i Marty
Rusek. Pokazujg one trzy rézne
punkty widzenia. Pierwszemu (By¢
w obrazie, byé w wierszu) towarzyszy
mysl, w jaki sposéb oraz w jakich
formach moze si¢ uobecnia¢ poeta
w swoim dziele. Zwraca uwagg na
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wymodg podstawowy: rozumienie
filozoficznych uwarunkowar wybra-
nej tworczosci, jej zrédet i $wiatopo-
gladowego nacechowania. Przykta-
dem tak rozumianych obowiazkéw
polonisty jest twérczo$¢ Czestawa
Milosza i Ryszarda Krynickiego.
Autorka punktem odniesienia czyni
mysli Heideggera, Levinasa, Hus-
serla i Ricoeura. Owo pierwotne
odczytanie sposobéw ujawniania
si¢ poetyckiego ,ja” w jezyku filozofii
daje sposobnos¢ do nawiazania dialo-
gu z wybranymi tekstami poetyckimi
pod katem ich egzystencjalnych
celéw poznawczych, ktére mozna
ujaé w postaci pytani: w jaki sposéb
mozna ujawniaé si¢ i uczestniczy¢
w Swiecie-Zyciu?, w jaki tez sposéb
by¢ otwartym wobec $wiata? (s. 100).
Pytania te nabierajg dramatyzmu,
gdy zdamy sobie sprawe z podsta-
wowego prawa ,fenomenologicznej
analityki egzystencjalnej”, ze oto
kazdy z nas bladzi i fakt éw jest
jednym z elementéw , poczynajacej
istoty prawdy”. Przyznajmy, ze owo
zagadnienie, poszukiwanie wlasnej
tozsamosci w $wiecie, zywo obchodzi
miodych ludzi.

Nieco inny punkt widzenia
przedstawia Krzysztof Biedrzycki
(Biografia — spotkanie z cztowiekiem
i spotkanie z tekstem). Pisanie biogra-
fii uwiklane jest bowiem w elemen-
tarne aporie: wszak kazda biografia
jest interpretacja. Wikla czytelnika
nie tylko w opowies¢ o zyciu okre-
$lonego bohatera, ale i tez w jezyk
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owej narracji oraz w uzasadnianie
wyboréw dysponenta obydwéch po-
rzadkéw — autora. Wszak zycie boha-
tera biografii ,dociera do czytelnika
wylacznie za przyczyna medium,
jest nieodwolalnie zaposredniczone
i przetworzone w tekst” (por.: s.
111-112). Czyni to rzecz calg bardzo
skomplikowana, ale i — fascynujaca!
Autor przedstawia bowiem trzy typy
biografii: wyimkowa, polemiczng
i hermeneutyczng jako trzy pola gry
o interpretacyjna prawde.

Zainteresowanie czytelnika
wzbudzi réwniez artykul Marty
Rusek (Twdrczosé — mity szkolne
i codziennosd). Jego celem jest ,,0d-
czarowanie” tworczosci i ukazanie
sposobéw funkcjonowania pojecia
w praktyce dydaktycznej. Jego celem
jest takze przestroga. Chodzi o to, by
nie naduzywaé, a wiec i ,zuzywaé”
nadmiernie inkryminowanego po-
jecia w niepotrzebnych kontekstach
dydaktycznych i metodycznych.
Autorka wydaje si¢ skfania¢ ku
definicjom twérczosci egalitarnym,
zapisuje jednak glosy badaczy, ktérzy
—jak na przyklad Aleksandra Tokarz
— pokazujg ograniczenia i trudnosci
w stosowaniu metod stymulujacych
kreatywnos$¢ (s. 125).

Znacznie powazniej owa prze-
stroga brzmi wéweczas, gdy autorka
— odslaniajac paradoksy funkcjono-
wania szkoly jako instytugji (fabryki)
— pokazuje jej autorytarne, nasta-
wione na standaryzowanie styléw
pracy ucznia i nauczyciela — oblicze.



Anna Janus-Sitarz (red.), Twérczos¢ i tworzenie w edukacji polonistycznej

Dyskurs wladzy i reprodukgji pro-
wadzi do wytwarzania w systemie
ynauczycieli bez wlasciwosci” i ta-
kich samych uczniéw — szkolnych
konsumentéw. Brzmi to bardzo
groznie. Warto jednak czyta¢ éw
artykut z pozycji — mimo wszystko
— optymistycznych. Autorka wydaje
sie zywi¢ wiare, iz opisywane me-
chanizmy niwelujace samodzielne
i twércze myslenie, oduczajace
niezaleznosci oraz samodzielnosci,
zniechgcajace do mierzenia sig
z problemami, sa do przezwycigze-
nia. Po prostu nie ma odwrotu od
preferowania postaw podmiotowych
i twérczych. Wymaga tego otacza-
jaca rzeczywisto$¢, realia kulturowe
i cywilizacyjne, wreszcie — sama
psychologia rozwojowa, ktdra tak
duzo miejsca poswigca ksztaltowaniu
postaw twérczych, a wraz z nimi ot-
wartosci, niezaleznosci i wytrwalosci
(s. 131-132). Migjsce dla kreowania
unikalnych niepowtarzalnych, cieka-
wych lub odkrywczych dziatan musi
si¢ znalez¢é we wspélczesnej szkole;
na pewno — na lekcjach polskiego.

Trzecia czg$¢ (Rozwijanie kre-
atywnosci ucznia) przynosi pigé
wypowiedzi dotyczacych spraw dla
polonisty kluczowych: ¢wiczenia
kompetendji jezykowych, twérczego
przeksztalcania tekstu pisanego oraz
dzialan intertekstualnych — prze-
ksztatcania tekstu literackiego na
jezyk innego medium.

Jadwiga Kowalikowa (Wipie-

ranie kreatywnosci uczniow przez

rozwijanie ich sprawnosci jezykowych)
podkresla role systematycznego
wprowadzania okreslonych kompe-
tencji jezykowych w postaci ich stop-
niowego komplikowania: poczawszy
od sprawnosci leksykalnych, po-
przez skladniowe, na gatunkowych
koniczac. Istotne w oczach autorki
staje si¢ poczatkowo konstruowa-
nie opiséw, przetwarzanie tekstow
gotowych, a dopiero nieco pdzniej
tworzenie wypowiedzi oryginalnych,
§cisle okreslonych gatunkowo. Nie
nalezy si¢ obawia¢ poezjowania ani
takze zapisywania wypowiedzi w for-
mach wymagajacych wprawy — np.
felietonu, reklamy czy tez historii
alternatywnych.

Podobnie rzecz cala ujmuje Ewa
Nowak (Odtwarzanie, przetwarzanie
tworzenie — uczniowskie dziatania
tekstotwdrcze). Podkreéla, ze ucz-
niowska dziatalno$¢ tekstotwércza
faczy dwa porzadki: dydaktyczny
i kognitywny. Stuzy doskonaleniu
kompetencji i jednocze$nie jest za-
pisem obrazu uczniowskiego $wiata
— stopnia jego komplikacji. Autorka
zaznacza, ze ¢wiczenie w realiach
szkolnych szablonéw gatunkowych,
mocno przeciez skonwencjonalizo-
wanych, ma réwniez sens praktycz-
ny, nie tylko autoteliczny. Posiadanie
bieglosci w zakresie owych kompe-
tencji po prostu przydaje si¢ w zyciu
spolecznym: sprawne przetwarzanie
form uzytkowych tekstu zwigksza
skuteczno$¢ prywatnych i obywatel-
skich dziatari, czyni je zauwazalnymi.
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Stad propozycje ¢wiczen, ktére po-
przez odtworzenie lub przetworze-
nie motywu wzmocnig réznorakie
uczniowskie umiejetnosci i w efekcie
pozwola réwniez tworzy¢ samodziel-
ne autorskie wypowiedzi. W tym
ostatnim przypadku szczegélnie waz-
na jest uczniowska bieglo$¢ w wielu
réznych zakresach, poczawszy od
wyszukiwania stéw-kluczy oraz
analizy ich pél semantycznych w wy-
branym badZ sugerowanym temacie
zadania, poprzez aktywne dzialania
analityczno-interpretacyjne tekstu,
jego opis, opatrywanie notatkami,
na tworzeniu oryginalnego zapisu
stownego konczac.

Stanistaw Bortnowski z kolei
(Lekcje z akcentem na pomarariczowg
twirczosd) pokazuje, w jaki sposéb
przewidywalno$¢ zamieni¢ w twor-
cza zabawe w skojarzenia literackie.
Jak zwykle pomystéw ma mnéstwo,
a ich nie tylko dydaktyczny wdzigk
przyda si¢ na pewno na lekcjach
polskiego. Chodzi tu i o zabawy
intertekstualne, o gry z krzestem, pa-
rafrazy, opowiadania i inne skfadniki
»szalonych lekcji”. Autor przypomi-
na réwniez posta¢ niedawno zmarlej
pani Bronistawy Dymary, autorki
serii ksiazek dla nauczycieli; serii po-
$wigconej dydaktyce. Jedna z nich,
Dziecko w swiecie zabawy (2009), jest
dla Stanistawa Bortnowskiego punk-
tem wyjscia do sformulowania pod-
stawowego warunku efektywnego
uczenia: pielegnowania dziecigcego
(mlodziericzego) swiata doznani. Do-

ro$li musza zrozumied ten $wiat i do
niego sie dostosowad; zrezygnowac
z dominacji (s. 177). W ten sposéb
mozemy na nowo tworzy¢ plaszczy-
zng dialogu i wprowadza¢ matorosty
lud w obszar niesklamanego prze-
zywania literatury i my$lenia o niej.
Z pomoca na przyklad pomystéw
Pomarariczowej Alternatywy.
Anna Janus-Sitarz (Drama
w edukacji polonistycznej) zwraca
uwage na wcigz mato doceniang role
dramy w ksztalttowaniu kompetencji,
ktére umozliwia uczniowi samoreali-
zacje w $wiecie wartosci spotecznych
i kulturowych. Drama stawia ucznia
w sytuacji tworczej, a juz sam ten
fakt wydaje si¢ by¢ nie do przecenie-
nia. Chodzi o to, ze w takiej wlasnie
chwili ,konformizm i bezmyslna
uleglos¢ zostaja zastapione dazeniem
do komunikowania innym ludziom
whasnych mysli i przezy¢” (s. 192).
Drama dodatkowo moze by¢ bardzo
efektywnym $rodkiem ¢wiczenia
przeréznych kompetencji, ktérych
pokolenie ,cyfrowych tubylcéw”
nie ma w nadmiarze, np.: empatii,
wspélpracy, wspéluczestnictwa,
spéjnych relacji z innymi. W artyku-
le przeczytamy nie tylko o rodzajach
dramy czy tez o roli nauczyciela
w organizowaniu tego typu zajec,
lecz takie o pozytkach plynacych
z wykorzystania owej techniki na
réznych poziomach edukagji.
Zakoriczeniem czwartej czesci
omawianej ksiazki jest interesujacy
tekst Anny Biernackiej o wierszu



Anna Janus-Sitarz (red.), Twérczos¢ i tworzenie w edukacji polonistycznej

Czestawa Mitosza. Autorka data mu
tytul , Esse” Mitosza na warsztacie
scenarzysty w licewm. Zwraca uwagg
zamyst metodyczny artykutu. Trud-
ny wiersz Noblisty prébuje si¢ przed-
stawi¢ za pomocg nieoczekiwanych
narzedzi dydaktycznych — otwieraja-
cych poprzez ,myslenie filmowe” na
zapisang w dziele epifanie.

Ostatnia cze$¢ ksiazki, Projekty
edukacyjne, stanowi bogaty zestaw
wypowiedzi dotyczacych tej wciaz
stosunkowo nowej metody. Przypo-
mng, ze jako dzialanie obowiazkowe
w gimnazjum zostata ona wprowa-
dzona Rozporzadzeniem MEN z 20
sierpnia 2010 r. Zapraszam do lek-
tury az jedenastu artykuléw poswie-
conych projektowi. Oprécz zatozen
teoretycznych dotyczacych metody,
znajdziemy tu opis konkretnych
dzialari, przyklady dobrych prakeyk
pedagogicznych i metodycznych,
dowiemy si¢ takze troche wigcej
o metodzie webquest.

Punktem wyjscia dla naszego
myslenia o projekcie na wszystkich
etapach edukacji winno by¢ przy-
gotowanie uczniéw do tworczej
pracy w zespolach. Anna Janus-Si-
tarz podkresla, ze polonisci wciaz
jeszcze bardzo obawiaja si¢ pracy
w zespotach i odradzaja owa technike
studentom praktykantom. Autorka,
dzielac sie swoimi do$wiadczeniami,

podkresla, ze ten typ pracy musi
spelnia¢ okreslone warunki: tematy
powinny by¢ ciekawe, zadania $cisle
zdefiniowane, uczniowie znaé SW0j3
role, a oceny winny by¢ formuto-
wane w duzej mierze przez grupe.
Bardzo to wtedy motywuje ucz-
niéw i zacie$nia wigzy miedzy nimi.
Bardziej wtedy zalezy im na dobrej
pracy. Co ciekawe, w rozpisanej
ankiecie uczniowie chwala sobie ten
typ dziatania; przewazaja tu bardzo
pozytywne opinie.

Krakowskie wydawnictwo Uni-
versitas od wielu lat wydaje ksiazki
metodyczne dla polonistéw. Kazda
pozycja jest przykladem starannosci
wydawniczej i merytorycznej. Co
wazne, stanowi rowniez $wiadectwo
szybkiego reagowania na potrzeby
srodowiska polonistéw. Kolejne
tomy pokazuja najnowsze trendy
w dydaktyce i metodyce nauczania
przedmiotu. Stanowig réwniez zna-
komite kompendium najnowszej
wiedzy teoretycznoliterackiej oraz sa
pomoca metodyczng dla nauczycieli,
ktérzy musza szybko reagowaé na
wcigz zmieniajace si¢ wymogi for-
malnoprawne uprawianego przez nas
zawodu. Zach¢cam do lektury.

dr Mariusz Kalandyk
PCEN w Rzeszowie

Anna Janus-Sitarz (red.), Twdrczos¢ i tworzenie w edukagji polonistycznej, Wydawnictwo Universitas, Krakéw

2012, 55.400
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dla nauczyciela, pedagoga, dyrektora, samorzadowca

Edukacja, szkola, zarzadzanie szkola

M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatar
pozornych w edukacji szkolnej, O.W. Impuls, Krakéw 2013.

M. Czerepaniak-Walczak (red.), Fabryki dyploméw czy universitas? O ,nadwislar-
skiej” wersji przemian w edukacji akademickiej, O.W. Impuls, Krakéw 2013.
L. Witkowski, Przefom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria
i krytyka, O.W. Impuls, Krakéw 2012.

E. Potulicka, D. Hildebrandt-Wypych, C. Czech-Whodarczyk (red.), Systemy
edukacji w krajach europejskich, O.W. Impuls, Krakéw 2013.

K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, GWP, Gdansk 2013.

E.A. Szottysek, Filozofia edukacji. Ksztatrowanie umystu, O.\. Impuls,
Krakéw 2013.

L. Surina (red.), Przestrzert edukacyjna wobec wyzwari i oczekiwar spotecznych,
O.W. Impuls, Krakéw 2012.

W. Jakubowski, Kultura jako przestrzer edukacyjna. Wspdtczesne obszary
uczgenia si¢ 0s6b dorostych, O.W. Impuls, Krakéw 2012.

I. Nowakowska-Kempna (red.), Uniwersalne wartosci kultury w edukacji
i terapii, WAM, Krakéw 2012.

J. Dobrotowicz, Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym, O.W. Impuls,
Krakéw 2013.

W. Zlobicki, B. Maj (red.), Nierdwnos¢ szans edukacyjnych. Przyczyny, skutki,
koncepcje zmian, O.W. Impuls, Krakéw 2012.

R. Pawlak, Reforma oswiaty ,,po polsku”, czyli o tym jak rzqd posyta szesciolatki
do szkdt, Wyd. APS, Warszawa 2011.

Dydaktyka

D. Siemieniecka, Metoda projektéw w budowie i realizacji systemu ksztatcenia
studentéw, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2012.

E Wawer, M. Wawer, Trwatos¢ wiedzy w procesie ksztatcenia, Wyd. Difin,
Warszawa 2013.

G. Gajewska, J. Gajewska, Wspédtopraca z rodzicami. Wskazéwki, programy,
scenariuszge spotkan. Tom 1, Wyd. Gaja, Zielona Géra 2012.
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Rodzice w przedszkolu. Organizacja spotkarn. Wskazéwki do prowadzenia
rogmow. Scenariusze zabaw i uroczystosci, Raabe, Warszawa 2012.

E. Madejski, J. Weglarz, Wybrane zagadnienia wspétczesnej metodyki wy-
chowania fizycznego. Podrecznik dla nauczycieli i studentéw, O.W. Impuls,
Krakéw 2013.

PW. Parczewski, Nauczycielskie systemy oceniania. Trafnos¢ oceniania na
lekcjach jezyka angielskiego, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012.

R. Sprawka, Terapia logopedyczna réznicowania artykulacji glosek sz-s s-§ sz-5.
Scenariusze zajec, Wyd. Harmonia, Gdarisk 2012.

B. Stryczniewicz, Praca z uczniem majacym trudnosci z matematykq. Ksigzka
pomocnicza dla nauczyciela gimnazjum, Nowik, Opole 2012.

A. Janus-Sitarz, Twdrczosé i tworzenie w edukacji polonistycznej, Wyd. Uni-
versitas, Krakéw 2012.

M. Nodzynska, Wizualizacja w chemii i nauczaniu chemii, Wyd. UD,
Krakéw 2012.

Nauczyciele, uczniowie, rodzice

M. Magda-Adamowicz, Obraz twirczych pedagogicznie nauczgycieli klas po-
czqtkowych, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2012.

D. Apanel (red.), By¢ nauczgycielem — opickunem — wychowawcq. Perspektywa
historyczna, Wyd. Adam Marszaltek, Toruri 2012.

M. Kleszcz, M. Laczyk, Mtodziez licealna wobec wartosci, samotnosci i pasji,
O.W. Impuls, Krakéw 2013.

D. Wisniewski, Aspiracje mlodziezy ponadgimnazgjalnej w kontekscie zmian
spoteczno-kulturowych, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012.

A. Wawrzczak-Gazda, Aspiracje miodziezy deklarujacej przynaleznosé do
subkultur méodziezowych, Wyd. Adam Marszakek, Toruri 2012.

J. Marianski, Matzerstwo i rodzina w swiadomosci mbodziezy maturalne;
— stabilnos¢ i zmiana, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012.

A. Kotakowski (red.), Zaburzenia zachowania u dzieci. Teoria i praktyka,
GWP, Gdarnsk 2013.

Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna
M. Kowalik-Olubiriska (red.), Dzieciristwo i wezesna edukacja w dynamicznie

zmieniajgcym si¢ swiecie, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012.
E. Bielicki, M. Ciosek (red.), Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna wyzwa-
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niem dla nauczycieli i wychowawcéw nowego wieku, Wyd. Adam Marszatek,
Torun 2012.

A. Kotakowski (red.), Zaburzenia zachowania u dzieci. Teoria i praktyka,
GWP, Gdarsk 2013.

M. Bogdanowicz, W co si¢ bawié z dziecmi?, CD — 3, Wyd. Harmonia,
Gdansk 2012.

M. Szostak, A. Dadacz, Worek z zabawami. Propozycje do pracy z dzieémi
w wicku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, Wyd. Harmonia,

Problemy wychowawcze w przedszkolu. Dziecko uzdolnione. Zaburzenia SI.
Dziecko niecierpliwe. Nadpobudliwosé psychoruchowa. Zachowania agresywne,
Raabe, Warszawa 2012.

Zabawy ruchowe w rozwoju psychomotorycznym, Raabe, Warszawa 2012.
W. Zaba-Zabitiska, Owocna edukacja Wspomaganie rozwoju mowy i emocji
Zabawy i cwiczenia, Wyd. MAC Edukacja, Kielce 2012.

E. Czerwiniska-Klemke, Atrakcyjne zajecia w przedszkolu, Raabe, Warszawa
2012.

Moje pierwsze stowka + Moje stowka i zwroty (dwa kursy mulimedialne),
SuperMemo World Sp. z o.0., 2012.

Pedagogika specjalna

J. Kielin, Profil osiggni¢c ucznia. Przewodnik dla nauczycieli i terapeutow
z placowek specjalnych, GWP, Gdarisk 2012.

M. Buchnat, B. Tylewska-Nowak (red.), Dzieci i mbodziez z niepetnospraw-
nosciq intelektualng w systemie edukacji, Wyd. Difin, Warszawa 2013.

T. Serafin, Wybrane aspekty dotyczace mozliwosci prowadzenia dziatar wspie-
rajgcych rozwdj matych dzieci zagrozonych niepetnosprawnosciq lub niepetno-
sprawnych oraz ich rodziny, O.W. Impuls, Krakéw 2012.

M. Kuleczka-Raszewska, D. Markowska, Ucz¢ si¢ poprzez ruch. Program
terapii dla dzieci autystycznych i z niepetnosprawnosciq sprzezong, Wyd.
Harmonia, Gdansk 2012.

P Majewicz, A. Mikrut (red.), Aktywizacja ucznia z niepetnosprawnosciq
w réznych obszarach jego edukacji, Wyd. UP, Krakéw 2012.

Opracowala: Dorota Szumna
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SPRAWOZDANIA

Wielka Wojna na Podkarpaciu

Akademia Historii Najnowszej, PCEN Rzeszéw, 29 stycznia 2013

Akademia Historii Najnowszej
goscita niedawno znanego naukowca,
a przy tym aktywnego popularyzatora
historii najnowszej, profesora Andrzeja
Olejko z Uniwersytetu Rzeszowskiego.
Powodem, a moze pretekstem do tej
wizyty, stata si¢ nadchodzaca setna rocz-
nica wybuchu I wojny $wiatowej, czyli
whasnie tytutowej Wielkiej Wojny. Przy-
gotowania do tego wydarzenia w naszym
wojewddztwie trwaja juz od pewnego
czasu. Rzadki to przyklad myslenia
perspektywicznego, zamiast tradycyjnej
improwizagji tuz przed godzing 12.00.
Moze to wplyw wojennego charakteru

Prof. Andrze] Olejko podczas zaje¢ AHN
rocznicy i zastosowania doktryny ude-
rzenia wyprzedzajacego, aby nie dad si¢
zaskoczy¢? W kazdym razie, jak z duma
podkreslat nasz gos¢, Podkarpacie wysu-
nelo si¢ na prowadzenie w dziataniach
promujacych niedawno powstaly na
terenie oSmiu wojew6dztw ,,Szlak frontu
wschodniego I wojny $wiatowej”. Obok
wytyczenia samego szlaku, majacego
by¢ z jednej strony atrakcja turystyczna
regionu, z drugiej za§ minikompendium
wiedzy o dzialaniach wojennych na te-
renie dzisiejszego Podkarpacia, podj¢to
liczne dziatania promocyjne.

Jednym z nich jest film nakrecony
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specjalnie na t¢ okoliczno$¢ przez rzeszowski osrodek telewizji polskiej,
w calosci poswigcony szlakowi. Uczestnicy Akademii byli pierwszymi, kté-
rzy brali udzial w publicznej prezentacji tego materiatu. Gléwnym twérca
i narratorem produkgji jest whasnie go§¢ AHN. Film byl deserem spotkania,
ktérego gléwnym daniem byt wyklad, a raczej z wielkg pasjq i znawstwem
zaprezentowana opowies¢ o wojnie niby znanej, a tak naprawdg dzi$ juz moc-
no zapomnianej. Znaczenie tego konfliktu, ktéry Polsce obok ogromnych
strat szczesliwie przyni6st takze odzyskanie paristwowosci, jest powszechnie
doceniane. Szczegbly zmagan toczonych na naszej ziemi, tak jak nagrobki na
wojennych cmentarzach, pokryt juz jednak mech niepamigci. Wiele z tych
cmentarzy odzyskalo w ostatnich latach dawny blask, pora, by podobnie
stalo si¢ z nasza pamigcig o tamtych dniach. Poméc w tym moze rzecz jasna
szkota, w pierwszej kolejnoéci nauczyciele. Stad wilasnie zamyst wlaczenia
sie Akademii w te rocznicowe dziatania.

»Wyruszylismy w béj, a znalezlismy pokéj” (Wir Zogen zum Streit und
fanden Frieden) — taka sentencj¢ mozemy odczyta¢ na tuku-bramie cmentarza
nr 11 w Woli Ciekliniskiej, otwierajacego szlak na terenie naszego wojewddz-
twa. Fenomen tworzonych jeszcze w czasie wojny cmentarzy wspélnych dla
zolnierzy obu stron konfliktu zadziwia wspéiczesnych turystow, odwiedzaja-
cych te nekropolie. Prézno szukac takich z okresu nastgpnej swiatowej wojny.
Céz, inne czasy, inni ludzie, inna mentalnos¢ oraz podejscie do spraw zycia
i $mierci. Czy warto zatem wraca¢ do tych czaséw i spraw? Bez watpienia
tak. Ta wojna, zdaniem wielu, stanowiaca koniec XIX wieku i poczatek
kolejnego, takze tragicznego stulecia, zastuguje na pamieé. Nauczyla nas
zapewne niewiele, bo jak styszymy w zakonczeniu poswigconego jej filmu,
uczymy si¢ z przesztosci tylko dla siebie. Wlasnie wéwczas rozpoczely sig
zmiany, ktére na trwale zmienily nasze codzienne zycie, poczynajac od zmian
w technice, koriczac na rewolucjach spotecznych i obyczajowych. Liczne
sentencje, zapisane w kamieniu na wojennych cmentarzach, nawiazuja do
tragizmu nagle przerwanych zycioryséw mlodych zolnierzy, walczacych
w mysl szlachetnych zasad i obcych im intereséw. Bezsens ich $mierci uzmy-
stawia jeszcze bardziej analiza tresci nagrobnych tablic. Tuz obok siebie na
picknych beskidzkich polanach spoczywaja chlopcy z dalekiego Kaukazu
i niewiele mniej obcych Prus czy Bawarii. Jaka ztowroga sita postata ich tak
daleko od domu, ze dzisiaj nikt z ich pobratymcéw nie zapali im nawet
$wieczki w dzient pamigci o poleglych za ojczyzng?

Pickno i smutek wojennych nekropolii, stworzonych przez grono
architektéw: Duszana Jurkowicza, Johanna Jagera, Hansa Mayera, Jana
Szczepkowskiego czy Gustava Rossmanna, zmusza do refleksji i zadumy.
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Dyrektor PCEN A> K. oraz Usz organizator AHN oraz uczestnicy spotkania
Pomaga takze obudzi¢ nasza wyobraznig, tak jak znakomicie udalo si¢ to
profesorowi Olejce. Roztoczyt on przed naszymi oczami bogata panorame
wydarzeri od obrony twierdzy przemyskiej po walki operacji gorlickiej,
dodajac do tego epizody takich bohateréw legionowych walk o wolnos¢,
jak Leopold Lis-Kula czy podporucznik Stanistaw Krél-Kaszubski, stra-
cony i pochowany w Pilznie. Jak moglismy si¢ dowiedzie¢ z filmu, teren
calego naszego wojewddztwa obfituje w liczne pamiatki z I wojny, czasem
stanowiace turystyczng atrakcje, innym razem zupelnie nieznane nawet
miejscowym mieszkaricom. Prym wioda tu zdecydowanie: Przemysl, z jego
pozostatosciami stynnej twierdzy, oraz Beskid Niski, z licznymi zachowanymi
lub odremontowanymi cmentarzami pierwszowojennymi.

Opowies¢ profesora Andrzeja Olejki o Wielkiej Wojnie, obok wielu
nieznanych i interesujacych faktéw, niosta takze ogromny tadunek auten-
tycznej pasji, ktéra zawsze zmusza do uwagi i na dhugo zapada w pamieé
stuchaczy. Gdyby tak nasi szkolni nauczyciele potrafili wykrzesa¢ z siebie
przynajmniej cze$¢ takiej pasji, jakze inaczej uczniowie odnosiliby si¢ do
historii. I gdyby coraz to nowe podstawy programowe im na to pozwalaly.
Tylko w jakich jednostkach wyrazi¢ pasje i w jakim ja ujaé arkuszu?

Kazda historyczna rocznica to okazja, by przypomnieé jaki§ wazny
fragment naszej historii, ale tez wyzwanie, by tej okazji nie zmarnowac.
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Spotkanie w Akademii Historii Najnowszej z pewnoscia stanowito doskonaty
punkt wyjécia do przywracania pamieci o Wielkiej Wojnie. Teraz pora na
nastgpne odstony tej batalii. Juz rodza si¢ plany inscenizacji Bitwy Cieklin-
skiej, stworzenia wystawy dla szkdl, poswicconej tym wydarzeniom oraz
strony internetowej. Co z tego uda si¢ zrealizowad, zalezy od tego, jak wielu
z nas zrozumie sens takich dzialari i potrzebe whaczenia si¢ w nie. Wszyscy
uczestnicy spotkania otrzymali wydane przez Urzad Marszatkowski Woje-
wédztwa Podkarpackiego przewodniki po szlaku pierwszej wojny, mamy
takze zgod¢ na wykorzystanie wspomnianego, bardzo interesujacego filmu
oraz innych przygotowanych z tej okazji materialéw. Rozejrzyjmy si¢ zatem
wokot siebie, odnajdZzmy wojenne $lady i pamiatki, po czym sprébujmy
wykorzysta¢ je w naszej pracy z mlodzieza w nadchodzacych miesigcach
i latach. Jedli przynajmniej cz¢$¢ z tych planéw uda si¢ zrealizowaé, bedziemy
mogli stwierdzi¢, ze zorganizowanie tego spotkania AHN mialo sens.

PS. Juz wiemy, ze nauczyciele z Krosna takze zapragneli zorganizowacd
podobne spotkanie z profesorem Olejka i otrzymali na to wstepna zgode
zainteresowanego.

Pozostaje mi zatem doda¢ tylko , Tak trzymac!”

Janusz Kujawa

Edukacja na planszy -
nowoczesne gry planszowe

Rzeszow, 6 marca 2013

We wspétczesnym medialnym zalewie informacyjnym, charakteryzu-
jacym si¢ powierzchownoscia i plytkoscia przedstawianych kwestii, skupia-
jacym uwage na grze koloréw i obrazéw, szkota zmuszona jest poszukiwaé
nowych, atrakcyjnych metod i srodkéw intelektualnego oddzialywania na
uczniéw. Taka mozliwo$¢ stwarzajg nowoczesne gry planszowe.

Mogli si¢ o tym przekona¢ bardzo licznie zgromadzeni 6 marca 2013
roku w auli Urzgdu Marszatkowskiego w Rzeszowie nauczyciele i ucznio-
wie, uczestniczacy w Ogodlnopolskiej Konferencji pt. Edukacja na planszy
— nowoczesne gry planszowe. Organizatorem Konferencji bylo Podkarpackie
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Wicemarszatek Wojewddztwa Podkarpackiego Anna Kowalska, Dyrektor PCEN w Rzeszowie Krystyna

Wréblewska oraz Jerzy Borcz, Radny Sejmiku Wojewddztwa Podkarpackiego w trakcie symultany
Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie oraz Zesp6t Szkét im. ks. Jana
Zwierza w Ropezycach.

O randze i znaczeniu poruszanej problematyki $wiadczy bardzo duze
zainteresowanie ze strony nauczycieli, dzialaczy o$wiatowych oraz polity-
kéw. Konferencje otworzylta Anna Kowalska, Wicemarszatek Wojewddztwa
Podkarpackiego. W uroczystosci otwarcia uczestniczyli tez przedstawiciele
Urzedu Marszatkowskiego Wojewddztwa Dolnoslaskiego. Czes¢ oficjalng
podsumowala Krystyna Wréblewska, Dyrektor Podkarpackiego Centrum
Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie.

List intencyjny do organizatoréw Konferencji, podkreslajacy znaczenie
podejmowanej tematyki, wraz z zyczeniami pomyslnych obrad, skierowala
Teresa Kubas-Hul Przewodniczaca Sejmiku Wojewddztwa Podkarpackiego
oraz Poset do Parlamentu Europejskiego — Elzbieta Lukacijewska. Pani
Posel podzielita si¢ wynikami badaii przeprowadzonych w 2012 roku na
rzecz przyjetej przez Parlament Europejski deklaracji wprowadzenia do
systeméw oswiatowych Unii Europejskiej programu pod ogdlng nazwa
»Szachy w szkole”. W deklaracji zostal podkreslony wysoki walor edukacyjny
i wychowawczy gier planszowych.

Tym, co faczy wszystkie gry planszowe — pisata Pani Poset — jest ich
warto$¢ dodana do zabawy w postaci ksztalcenia umiejetnosci analitycznych,
rozwijania logicznego myslenia, wyobrazni, kreatywnosci i podejmowania
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Symultaniczny turniej szachowy
decyzji. Istotng cechg dydaktycznych gier planszowych jest réwniez to, ze
odnosza si¢ do realnej rzeczywistosci, ucza przestrzegania regut (czyli pra-
worzadnosci) oraz wdrazaja do przegrywania i wygrywania. ,Zmierzenie
si¢ z przegrang jest dla najmlodszych trudne. Natomiast regularne granie
powoduje, ze wygrana i przegrana zaczynaja by¢ powoli oswajane, co moze
okaza¢ si¢ ogromng umieje¢tnoscia w dorostym zyciu”.

Bardzo ciekawy referat wprowadzajacy na temat edukacyjnych waloréw
gier planszowych wyglosit Wojciech Sierori, nauczyciel z Zespolu Szkot
w Ropezycach. Szkola ta jest zaczynem dla rozwoju w o$wiacie naszego
wojewddztwa gier planszowych. Referat Wojciecha Sieronia ukazal w spo-
s6b poglebiony réznorakie walory gier planszowych, a takze pewne ich
mankamenty. Wojciech Sieron jest wysokiej klasy specjalista, propagatorem
i recenzentem gier planszowych.

Co roku ukazuje sig kilkaset gier planszowych z réznych dziedzin.
Uczestnicy konferencji mieli okazje zapoznad si¢ z ofertg wydawnicza
IPN, ukierunkowana na zagadnienia historyczne. Migdzy innymi
ukazaly si¢ takie gry planszowe, jak: ,Kolejka”, ,Dywizjon 3037,
a ostatnio ,Znaj znak”. Jak zapewnial jej twérca, Karol Madaj, gra ta
poprzez symbole uczy wspélczesnej historii Polski od 1918 do 1989
roku. Dostgpna jest w sprzedazy w placéwkach IPN i sklepach z grami
planszowymi.
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Uczestnicy konferencji mieli mozliwo$¢ zapoznania si¢ z ciekawa
oferta gier planszowych wydawnictwa EGMONT, Granna i Malopolskiego
Instytutu Kultury w Krakowie. Maciej Karasiriski, byly Kurator O$wiaty
w Rzeszowie, a obecnie konsultant Oddziatu PCEN w Przemyslu, przed-
stawit walory rozwoju logicznego myslenia poprzez gry w szachy.

Oferowane gry planszowe powiazane sa z réznymi dziatami, np. historia,
WOS-em, przyroda, przedsigbiorczoécia, psychologia. Ucza i bawia. Mozna
je wykorzystywa¢ na lekcjach, na zajeciach $wietlicowych, w bibliotekach,
podczas zastgpstw, turniejach i konkursach, podczas zabaw rodzicéw z dzie¢-
mi oraz spotkani towarzyskich.

Na koniec konferencji uczestnicy, podzieleni na mniejsze zespoly, mogli
podczas warsztatéw w praktyce zapoznad si¢ z réznymi grami planszowymi.
Jerzy Borez, Radny Sejmiku Wojewddztwa Podkarpackiego, rozegrat turniej
symultaniczny z uczniami na kilkunastu szachownicach.

Konferencja byla ze wszech miar udana, a pani Urszuli Szymanskiej-
Kujawie z PCEN nalezg si¢ stowa uznania za bardzo sprawne prowadzenie
calej imprezy.

dr Antoni Zajac, UR
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FELIETON

Mariusz Kalandyk
To lubie!

Dylizans edukacyjny

Bohater ostatniego filmu Quentina
Tarantino, zamiast jezdzi¢ dylizansem,
ma sw6j whasny maly dylizansik i przy
jego pomocy, a raczej dylizansikowego
kamuflazu, wymierza sprawiedliwo$¢;
nie bez korzysci wlasnej zreszta. Strzela
6w osobnik z bliska, bez ostrzezenia,
czyms$ napredce znienacka wyciagnie-
tym z r¢kawa, a potem wyciaga jeszcze
odpowiedni kwit — list goficzy — i oznaj-
mia, ze dzialajac w obliczu prawa i na
jego korzy$¢: jest nietykalny.

Kazdy by tak chcial! Usprawiedliwia
go troche fakt, ze wymierza sprawied-
liwo$¢ obwiesiom réznym zakazanym,
a w dodatku rasistom, ktérzy uciskaja
na plantacjach i nie tylko czarnoskérych
naszych braci w gatunku.

Jezdzi ten kto$ poczatkowo, jak si¢
powiedzialo, dylizansikiem $misznym
bardzo z podobizng z¢gba umocowana
na sprezynce na dachu owego wehikutu
i dla niepoznaki kaze siebie dentysta
nazywac. Kto nie zyt w tamtych czasach,
a zyl mimo to na przyklad 30 lat temu,
ten wie, co to znaczy nagly brak den-
tysty w okolicy lub obecnos¢ konowata
z z¢b6éw robiacego ruing i obiekt w sam
raz do leczenia kanalowego zywcem
— bez znieczulenia!

Ot6z maz 6w ma pomocnika,
zacnego Django, ktérego wyzwolit
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z niewoli, robiac kilka dziurek w cie-
le jego wlascicielom. Uczy go fachu,
to znaczy skrytobéjstwa lub sztuki
oszustwa dla wyzszych celéw moralnie
usprawiedliwiajacych draristwo. Maz
ciemnej konduity, gdy chodzi o skére,
ma jednak sumienie do$¢ skrupulatne,
ktére kaze zadawa¢ niewygodne pytania
swemu dobroczynicy nawet wéwczas,
gdy nienawi$¢ zzera mu serce skrzyw-
dzone strasznie przez bialych, zlemu
Mzimu podobnych.

Krew leje sig, trup pada, pano-
wie strzelaja, a potem pragna jeszcze
uwolni¢ z rak wyjatkowo kaprawego,
niejakiego DiCaprio Leonardo, zong
Django Brunhilda zwana. By zrozu-
mie¢ intensywna bezpretensjonalno$é
pomystu intrygi, ktéra przywies¢ ma
Brunhild¢ na fono prawowitego mal-
zonka, wznies$¢ si¢ trzeba na szczyty
finezji sprawozdawczej i fabularnego
absolutnego stuchu!

Wznosz¢ si¢ wige i relacjonuje.
Dentysta i nasz Pictaszek udaja si¢ do
gniazda zmij rasistowskich po to, by ku-
pi¢ od DiCaprio mandingo — zapasnika
umiejetnosci niebanalnych, co splendor
ma przynie$¢ kupujacemu i rozglos
menedzerski wielki. Wszystko szloby
dobrze, bo Brunhilda spotyka meza, ale
perypetia ostra jak brzytwa przecina in-



trygg za sprawg czarnego Starego Stugi,
ktéry rzecz cala wyweszywszy, donosi
swemu panu, jak si¢ sprawy maja! Ten,
wstrza$niety oszustwem (bialy, dziatajac
reka w reke z czarnuchem, chee go oszu-
ka¢ w interesach!) stusznie w szal wpada,
kaze sobie gotéwka zaplaci¢ za zapas-
nika, a pézniej — to juz szkoda gadad!
Dramat Szekspira, nawet krwawy Tjrus
Andronikus, przy tym, co opowiadam,
poczciwa bajka o Czerwonym Kapturku
zdawa¢ sic moze! Strzelaninom nie ma
kofica, dentysta zabija DiCaprio, sam
potem laduje na podiodze zastrzelon
trafnie, gdy chodzi o suspens, przez
ochroniarza handlarza, Django maja
pozbawi¢ wloséw w okolicach krocza
wraz z czyms$ $cisle z wlosami zwiaza-
nym, slowem — okrucierstwo wielkie
si¢ szerzy, Stary Stuga kordzik ostrzy,
ali$ci wymysla gorsza kare: prace w ka-
mieniotomach dla oszusta i mordercy,
co meke jego powickszy i pamieci
oszalalej zer da.

Nie koniec na tym! Django uwolni
si¢ w czasie transportu, samego Taran-
tino w powietrze przy pomocy trotylu
wyrzuci, dziura tylko w ziemi zostanie,
a potem wréci i wszystkich domowni-
kéw, w tym owego ne¢dznika — Starego
Stuge — w padling obréci i z zong swa
umilowana w sing dal pojedzie. Tak!

Trzeba mie¢ zdrowie, by to ogla-
dac.

Ja mialem, ale chwali¢ si¢ tym
troche glupio.

Czy co$ moze usprawiedliwia¢ moj
gust wyrafinowany, na postmoderni-
styczny miazmat uczulony i zyczliwy

FeLiETON

mu? Belferstwo moje tylko, mentalnie
i organizacyjnie Stany Poludniowe
w dawnych wiekach przypominajace.

Jest w filmie Tarantino scena tak
udatnie metaforycznie oddajaca cha-
rakter owych powiazan, ze uznaé ja za
niemal archetypows trzeba! Otéz za
dwoma straceicami pogon Ku Klux
Klanu rusza, by pokazaé przewagi
swoje i czarnego przy okazji usmazy¢
na wolnym ogniu. W trakcie okraza-
nia zdobyczy migdzy biatymi wielce
pouczajaca rozmowa si¢ wywiazuje.
W pospiechu albowiem wielkim,
a moze z braku $rodkéw, kukluxklanisci
zamiast kapturéw spiczastych charakte-
rystycznych, na glowach worki z maki
maja, przywiazane sznurami do szyi,
by nie spadaly w pedzie. Zona jednego
z cztonkéw szlachetnego Zakonu dziury
na oczy wycieta w worach, alisci robita
to nieco na wyczucie, gdyz miary wziaé
nie mogla. Rozmowa dziur owych oraz
ogdlnego braku oddechu dotyczy na
skutek sznurkéw, ktérymi powiazano
WOry na szyi z przyczyn wyzej juz
zarysowanych. Rozmowa wzburzenie
wzmaga w niektérych zakamuflowan-
cach, osobiscie za§ w mezu zony owej,
co tak nieszczgSliwie dziury dla écz
przedsigwzigta robi¢. Cholerg nagla
zdjety, postanawia opusci¢ zacne grono,
zoninego honoru broniac.

Koniec koncéw konspiratorzy
rasistowscy uderzaja na uciekinieréw
z otwarta przylbica, co paradnym si¢
wydawac moze, ale nie chroni ich przed
dodatkowa sromota. Dylizansik naszego
dentysty w powietrze nagle wylatuje
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i poptoch wielki czyni wsréd zgrai napastnikéw, dziury im tym razem
w watpiach robi, wielu do Abrahama ciupasem wysylajac.

Heroiczni nasi bohaterowie koni dosiadaja i w podréz ruszaja, nie
omieszkujac najpierw przywodcy rasistéw o szlachetnym obliczu, niejakiego
Dona Jonsona, ustrzelié!

Mpyslicie Paristwo pewnie teraz podejrzliwie, gdzie Wasz Wesoty Sani-
tariusz zwiazek widzi i jesli widzi, to co mu na galy oczne padto?

Widzi, widzi. Dylizans nasz edukacyjny kamuflazem coraz cz¢sciej
si¢ wydaje by¢ obudowany. Znamy woznice, wydaje si¢ tez, ze i fadunek
przewozony obcy nam nie jest... Alidci pod tym wszystkim, zgédzmy sie,
ze 1 zhoty zabek tez tu czasem zaswieci, co i rusz jaki§ dynamit wybucha,
ferment wsréd pasazeréw czyniac lub zamet srogi. Sami juz nie wiemy, czy
pokatnie porgbanym furgonem jedziemy, czy tez plyniemy nieustannie
modelowanym w nowoczesnych stoczniach jachtem dalekomorskim? Czy
Brunhilda to duch jaki$ i widmo straszne strupieszale, czy Jutrzenka idei,
Yaczaca stare i nowe w jedno?

A Tarantino edukacji naszej kim jest? W czym sig jako rezyser lubuje?
Co z ukontentowaniem czyta i projektuje? Jaka wreszcie batute rezyserska
ma w r¢ku? Czy ona polityczna jest i koniunkturalna, czy tez wyrafinowa-
na lekkoscig batute dyrygenta Filharmonii Narodowej przypomina? Jakie
historie wreszcie opowiada? Komu i po co? Bawi si¢, czy tez prawdziwg
odpowiedzialnoscia przejety, do wspotpracy wybitnych scenarzystéw bierze,
muzyke kaze pisa¢ fachowcowi, a od zdje¢ ma prawdziwego speca?

Nie wiem. Pytam tylko.

Mariusz Kalandyk






PLACOWKI WOJEWODZTWA

Zespol Szkot im. ksiedza Stanislawa Staszica w Jezowem

Szkola ponadgimnazjalna w Jezowem zaistniata w roku 1994 wraz z powola-
niem Liceum Ogodlnoksztalcacego w Jezowem, ktdre weszto w sktad Zespotu Szkét
wraz z istniejacg od wielu lat Zasadnicza Szkola Odziezowa. Od roku 2000. funkcje
dyrektora sprawuje mgr Stanistaw Haduch, za ktérego czaséw szkola przezywa
spory rozwdj inwestycyjny i edukacyjny.

Obecnie, po latach rozbudowy, szkota dysponuje salag gimnastyczna, aula,
picknym boiskiem trawiastym i doskonale wyposazonymi pracowniami. Ostatnie
lata przynosza szkole wiele sukceséw w réznych dziedzinach. Wysoki poziom na-
uczania potwierdzaja wyniki matur — przez ostatnie dwa lata szkota byta najlepsza
pod tym wzgledem w powiecie nizaniskim, a dodatkowym potwierdzeniem jakosci
ksztalcenia moga by¢ sukcesy osiagane w konkursach na polu dziennikarskim, lite-
rackim, teologicznym, sportowym, w zakresie jezyka niemieckiego. Istniejaca od
roku 2002 gazetka szkolna ,Post Scriptum” wywalczyla migdzy innymi ,Patuckie
Piéro 2005 i 2008” w Wagrowcu i Poznaniu dla najlepszej gazetki ponadgimnazjal-
nej w Polsce. Indywidualnie uczniowie zdobyli az 5 tytuléw najlepszego szkolnego
dziennikarza kraju w walbrzyskim ,Forum Pismakéw”: Krzysztof Socha i Aneta
Jablonska (oboje dwukrotnie) oraz Katarzyna Gebska. Przez kilka ostatnich lat
milodzi licealni poeci i prozaicy otrzymali okoto 30. nagréd w konkursach ogélno-
polskich, miedzy innymi w Warszawie, Stupsku, Skomielnej Czarnej czy Sosnowcu.
Szczegdlne konkursowe sukeesy osiagneli takze Karolina Szewczyk, Dominika Gil,
Magdalena Stdj, Edyta Gluszak, Aneta Bak, Andrzej Lysiak i Mateusz Swiqcicki.
Ostatni wymieniony to najmlodszy w Polsce telewizyjny komentator sportowy,
obecnie w kanale Orange Sport.

Zespot Szkdt w Jezowem to niewielka szkota, liczaca jeden oddzial Technikum
o specjalno$ci budowlanej i jeden Liceum Ogélnoksztalcacego. Panuje tu sym-
patyczna, rodzinna atmosfera, nauczyciele po$wigcaja wiele dodatkowego czasu
i pracy, by zapewni¢ uczniom jak najlepsze przygotowanie, egzaminacyjny sukces
i mozliwos¢ ksztalcenia si¢ na dobrych uczelniach. Trudno znalez¢ wiejska szkole
ponadgimnazjalna, ktéra osiagataby tak dobre wyniki maturalne i w rywalizacji
konkursowej.

oprac. Ryszard Mscisz









