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Szanowni Paristwo

Byt dla naszego pokolenia, pokolenia rzeszowskich polonistow, ktdrzy koticzyli studia pod
koniec lat osiemdziesiqtych, nickwestionowanym autorytetem. Nawet dla tych traktujgcych
dzieje polskiego oswiecenia jako kulturowe przygorowanie romantyzmu. Nie tylko przeciez dla
nas. Patrze dzis jednak na Profesora Piotra Zbikowskiego z perspektywy osobistej, najblizszej,
bo byt dla studiujacych weedy synonimem naukowca odkrywajgcego nieznane polonistyczne lady
i zmuszajgeego do rewidowania utartych schematéw i stereotypdw. Jego ., klasycyzm postanistawow-
ski” pokazywat dziela, o kidrych chetnie zapominano, bo w kontekscie rzeczonego romantyzmu
wydawaly sig i estetycznie zachowawcze, i Swiatopogladowo wypalone. 1o wypowiedzi Profesora
Zbi/eowskiego, obok np. ksigzek Ryszarda Przybylskiego, Zdzistawa Libery, Teresy Kosthkiewi-
czowej, Mieczystawa Klimowicza, pokazywaly prawdziwg wartos¢ owej przedromantycznej
Jormacji literackiej.

Rozmawiatem z Nim dwa lata temu. Byt promotorem kolejnego doktoratu. Zapytatem o to,
cgy mozliwe jest patrzenie na klasycyzm przez pryzmat tragizmu jako okreslonej normy estetycznej
07az o Jego opini¢ na temat bardzo lubianego przeze mnie Ryszarda Przybylskiego. Nie opuszczat
go temperament polemiczny oraz pasja. Mowit z wielkim zaangazowaniem, dobitnie, nawer
ostro. Bylem poruszony Jego reakcjq, a jeszcze bardziej ciqgly gotowosciq do dyskusji, wymiany
pogladow. I profesorskg madroscig.

Umartjako cztowiek spetniony, lecz smieré praychodszi zawsze jak ztodziej. W Jego przypadku
tak wiasnie byto. Choroba — nieuleczalna — pojawita si¢ nagle i podyktowata straszne warunki.
Wiadomos¢ o tym wszystkich nas zaskoczyta i napetnita smutkiem. Odszedf cztowiek, kidry byt
kims wyjatkowym; przykladem realizowania etosu nauczyciela akademickiego z oddaniem,
pasjq i charakterem.

Mariusz Kalandyk
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W KREGU NOWYCH IDEI

Edward Toronczak

Znaczenie kompetenciji
kluczowych dla budowania
partnerstwa w Europie

Zaden czlowiek nie jest samotng wyspq,
kazdy stanowi utamek kontynentu

John Donne

Wstep

W wielu publikacjach podkresla si¢ dzisiaj, ze kluczowym zadaniem edukacji
jest przygotowanie cztowieka do zycia w tzw. spoleczeristwie informacyjnym. Wio-
daca role w tego rodzaju spoleczeristwie ma odgrywac sektor przemystéw wysokiej
technologii (high-tech) oraz ustugi intensywnie wykorzystujace wiedz¢. Wymaga
to od kazdego czlowieka ciaglego przyswajania nowej wiedzy oraz zdobywania
kompetencji, szczeg6lnie kompetencji kluczowych, by nadazy¢ za zmianami cy-
wilizacyjnymi. Wydaje si¢, ze nabywanie kompetencji kluczowych moze poméc
ludziom nie tylko lepiej zarzadza¢ soba, ale by¢ bardziej skutecznym w relacjach
interpersonalnych, co nie pozostaje bez znaczenia na zmieniajacym si¢ rynku
pracy. W takiej sytuacji niezwykle wazna staje si¢ zdolno$¢ do podejmowania
wspOlpracy i wspéldziatania w ramach réznych form partnerstwa, ktére pomaga
przezwycigza¢ trudnosci zwiazane z sytuacja spoleczno-gospodarcza Europy.
W tym kontekscie warto podja¢ sic odpowiedzi na kilka do$¢ istotnych pytan.
W jaki sposéb kompetencje kluczowe przyczyniajg si¢ do budowania partner-
stwa? Czym w ogodle sa kompetencje i jaka role odgrywaja w uczeniu si¢ przez
cale zycie? Na ile miedzynarodowe projekty edukacyjne realizowane w ramach
Programu Leonardo da Vinci wplywaja na budowanie partnerstwa? Odpowie-
dzi na te pytania pozwolg ukazaé rzeczywista warto$¢ kompetencji kluczowych
w budowaniu réznych form partnerstwa, ktére staje si¢ wspotczesnym wzorcem
budowania relacji migdzy osobami i instytucjami.
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Kompetencje kluczowe w centrum procesu ,uczenia sie
przez cale zycie"”

W raporcie dla UNESCO stwierdza sig, ze ,, koncepcja edukacji przez
cale zycie jawi si¢ jako klucz do bram XXI wieku™'. Niektdrzy méwia
o ,edukacji przez cale zycie”, natomiast inni wolg raczej uzywaé terminu
suczenie si¢ przez cale zycie”. Podkresla si¢ zasadnicza réznice miedzy
tymi dwiema koncepcjami. Jesli pierwsze wyrazenie moze powodowaé
negatywne skojarzenia ze sformalizowanym systemem ksztalcenia, to po-
jecie ,uczenie si¢ przez cale Zycie” jest bardziej zwiazane z indywidualna
odpowiedzialnoscia za rozwdj whasnego ksztalcenia®.
Zaprezentowana w latach 90. XX wieku koncepdja ,,uczenia si¢ przez cale
zycie” stala si¢ wreez paradygmatem w polityce edukacyjnej Unii Europejskiej,
ktéra znalazta si¢ w obliczu zasadniczych zmian, bedacych wynikiem globali-
zacji i rozwoju ,gospodarki opartej na wiedzy”®. Rozwdj koncepcji uczenia si¢
przez cale zycie zwiazany byl réwniez ze starzeniem si¢ spoleczeristwa; wzrostem
bezrobocia, powigkszajacego ryzyko spolecznego wykluczenia; trudnych drég
kariery zawodowej, wymagajacych ciaglego dostosowywania si¢ do potrzeb
rynku pracy*. Czynniki te sprawily, ze Unia Europejska stangla przed nowymi
wyzwaniami przystosowania si¢ do zmian spoteczno-gospodarczych.
Politycy edukacyjni uswiadomili sobie, ze przystosowanie si¢ do zmian
jest mozliwe tylko wtedy, gdy przeorientuje si¢ edukacje z dos¢ jednostronnego
procesu przekazywania tresci nauczania na ,efekty uczenia si¢”. Maja one
okresla¢ to, co uczacy si¢ wie, rozumie i potrafi wykona¢ po ukoriczeniu procesu
uczenia sig. Zdobywanie kompetencji kluczowych ma odgrywa¢ zasadnicza
role w procesie uczenia si¢ przez cale zycie (/ifelong learning), kt6ry powinien
obejmowa¢ okres od wieku przedszkolnego do emerytalnego.
Mozna méwi¢ o nowej filozofii w uczeniu si¢ przez cale zycie, gdzie
edukacja ma nie tylko formalny charakter (szkoly i inne placéwki), ale
! Edukacja - jest w niej wkryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw
Edukacji dla XXI wieku pod prazewodnictwem J. Delorsa, Warszawa 1998, s. 17.

2 Por.: Uczenie sig przez cate zycie: rola systeméw edukacji w paristwach cztonkowskich
Unii Europejskiej, A. Smoczyniska (red.), Warszawa 2002, s. 10-11.

> Edukacja w Europie: rézne systemy ksztalcenia i szkolenia — wspdlne cele do roku
2010. Program prac dotyczqcy realizacji praysztych celow systeméw edukacji, um. E.
Kolanowska, Warszawa 2003, s. 7.

* Por.: Kompetencje kluczowe. Realizacja kompetencji na poziomie szkolnictwa
obowigzkowego, A. Smoczynska (opr.), Warszawa 2005, s. 11.

> Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie
ustanowienia europejskich ram kwaliftkacji dla uczenia sig przez cate zycie (2008/C
111/01/WE) [onlinel, [w:] Europejskie ramy kwalifikacji dla uczenia sig przez cate

gycie [dostep: 3 XI 2010]. Dostepny w Internecie: http://ec.europa.eu/education/
pub/pdf/general/eqf/broch_pl.pdf.
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réwniez pozaformalny (w instytucjach poza systemem edukagji: stowa-
rzyszeniach, klubach, itp.) i nieformalny (podczas korzystania z mediéw,
bibliotek, itp.). Niewatpliwie rola szkoly w procesie ksztalcenia ulega
zmianie, nie stanowi juz ona jedynego miejsca, w ktérym mozna zdobywaé
wiedze i ksztaltowaé kluczowe umiejetnosci. Taka sytuacja rodzi nowe
pytania dotyczace miejsca szkoly w procesie ksztalcenia. Czy szkota XXI
wieku bedzie nadal w centrum procesu ksztalcenia? Jaka role ma pelni¢
»szkota przysztosci” w procesie edukacji?

W 2001 roku zostaly przeprowadzone badania w ramach programu
wozkota Przysztosci” (Schooling for Tomorrow). Jednym z rezultatéw tych badan
bylo powstanie szesciu scenariuszy dotyczacych rozwoju szkoly do 2020 roku.
Eksperci z 20 krajéw uznali, ze najbardziej prawdopodobny scenariusz to taki,
zgodnie z ktérym nastapi umocnienie biurokratyzacji szkolnictwa i rozszerzenie
modelu rynkowego szkoly. Najbardziej pozadanym scenariuszem byloby na-
tomiast uczynienie szkoly organizacja uczaca si¢ i centrum zycia spotecznego,
gdzie wazna role w procesie ksztalcenia odgrywalyby kompetencje kluczowe®.
To one maja przygotowaé mtodych ludzi nie tylko do zawodu, lecz réwniez do
dorostego zycia, w ktérym istotna jest zdolnos¢ do wspdtpracy i wspétdziatania
w réznego typu relacjach partnerskich’. W tym kontekscie mozna powiedzie¢,
ze kompetencje kluczowe rozwijane w procesie uczenia si¢ przez cale zycie beda
odgrywaly wazna role w budowaniu réznych form partnerstwa. Zanim jednak
zostanie pokazana rola kompetendji kluczowych w budowaniu partnerstwa,
nalezy zatrzymac si¢ nad sama polemika, jaka toczyla si¢ i toczy wokét pojecia
kompetencji kluczowych.

Polemika wokot terminu , kompetencji kluczowych”

Termin kompetencja (ang. competency, niem. Kompetenz, ros. kom-
pietiencija) stak si¢ jednym z wazniejszych poje¢ edukacyjnych, ktéremu

¢ Sze§¢ scenariuszy dotyczacych ,przyszlosci szkoly” podzielono na trzy zasadnicze
grupy, po dwa scenariusze w kazdej: ekstrapolacja status quo (Attempting to maintain
the status guo) — umocnienie zbiurokratyzowanego systemu szkolnego; rozszerzenie
modelu rynkowego; odnowione spojrzenie na funkcje szkoly (Re-schooling) — szkota
gléwnym centrum spolecznym; szkola organizacja uczaca i uczaca sig; deskolaryzacja
(De-schooling) — sieci ksztakcenia w spoleczeristwie sieciowym; ucieczka nauczycieli.
Por.: M.M. Syslo, Szes¢ scenariuszy dotyczacych praysztosci szkoty [online] [dostep:
3 XI 2010]. Dostepny w Internecie: http://www.wsipnet.pl/dane/pliki/kluby/8//
6%20scenariuszy%20dla%20szkoly.pdf.

7 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sig przez cate zycie (2006/962/WE) [online]
[dostep: 3 XI 2010]. Dostepny w Internecie: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/
LexUriServ.do?uri=0]J:L:2006:394:0010:0018:pl: PDE
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jednak trudno jest przyzna¢ jednoznaczny zakres pojeciowy. Swiadczy
o tym chocby facinski rzeczownik competentia, ktéry wskazuje miedzy
innymi na odpowiedzialno$¢ i usprawnienie do dziatania. Zrédtostéw tego
pojecia odnosi je do potencjalu podmiotu, wyznaczajac jego zdolnosci
do wykonywania okreslonych dziatari®. Jesli méwi si¢ o kompetencjach
»kluczowych” to wyraznie wskazuje si¢ na ich wage w zyciu kazdej osoby,
poniewaz znajduja si¢ one u podstaw zycia osobowego, spolecznego oraz
zawodowego. Nalezy je wiaza¢ z przygotowaniem cztowieka do zmiany
jakosci stylu zycia’.

Wsréd pedagogdw istnieje zgoda co do wagi tej kategorii w zyciu kaz-
dego czlowieka, ale trudno jest méwic o przyjeciu jednej uniwersalnej defi-
nicji'’. Na okreslenie kompetencji kluczowych stosuje si¢ rézne synonimy:
~kompetencje podstawowe”, ,kompetencje ogdlne”, ,metakompetencje”,
~kompetencje metapoznawcze”''. W ostatnim czasie najwiccej uwagi po-
$wigcono tzw. kompetencjom przekrojowym (zransveral competencies) oraz
grupie umiejetnosci ogélnych (generic skills), niezaleznych od przedmiotu
nauczania. Nie sa one zwiazane z zadng konkretna dyscypling i posiadaja
zastosowanie w réznych obszarach tematycznych'.

Parlament Europejski i Rada definiuja kompetencje kluczowe jako
»polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji”'?.
W tym ujeciu pojecie kompetencji kluczowych nalezy odnies¢ przede
wszystkim do zasobéw wiedzy (zakres wiadomosci, glebia rozumienia),
umiejetnoéci (komunikacja, rozwiazywanie probleméw, zastosowanie wie-
dzy w praktyce) oraz postaw (tozsamo$¢, wspétpraca, odpowiedzialno$é),
ktére umozliwiaja jednostce zachowywanie si¢ w okreslony sposéb w danej
sytuacji (np. spoteczne;j).

Wiedza jest terminem powszechnie uzywanym i w rézny sposéb
opisywanym. Definiuje si¢ ja jako ogét wiarygodnych informacji o rze-
czywistosci wraz z umiejetnoscia ich wykorzystywania. W Zaleceniach
Parlamentu Europejskiego i Rady stwierdza sig, ze ,,wiedza jest zbiorem
faktéw, zasad, teorii i praktyk powiazanych z dziedzing pracy lub nauki”™“.
Podczas gdy wiedza typu know-what jest wiedza o faktach — informacja,
to wiedza typu know-how obejmuje umiejetnosci lub zdolnosci wykony-

8Por.: W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 185.

? Por.: W. Furmanek, Kompetencje kluczowe. Przeglad problematyki, [w:] Kompetencje
kluczowe kategorig pedagogiki. Studia pordwnawcze polsko-stowackie, W. Furmanek,
M. Durig (red.), Rzeszéw 2007, s. 14-15.

19 Por.: Ihidem, s. 14.

" Por.: gp. cit. (Kompetencje kluczowe), s. 69.

12 Por.: Ihidem, s. 16.

B Op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006).

Y Op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008).
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wania okreslonych zadad". W takim rozumieniu umiejetnosci wydaja
si¢ oznaczaé ,zdolno$¢ do stosowania wiedzy i korzystania z know-how
w celu wykonywania zadan i rozwiazywania probleméw”!¢. Okresla sig je
jako ,kognitywne (obejmujace myslenie logiczne, intuicyjne i kreatywne)
oraz praktyczne (obejmujace sprawno$¢ i korzystanie z metod, materiatéw,
narzedzi i instrumentéw)”.

Postawa — obok wiedzy i umiejetnosci — stanowi trzecia kategorie opi-
sujaca kompetencje kluczowe. Niektérzy wolg ja nazywaé wzglednie stata
sklonnoscia pozytywnego lub negatywnego ustosunkowania si¢ cztowieka do
obiektu'®. Inni rozumieja ja jako utrwalony sposéb zachowania lub dziatania®.
W powyzszym znaczeniu kompetencje ,,0znaczaja udowodniong zdolnos¢
stosowania wiedzy, umiejetnosci i zdolnosci osobistych, spotecznych lub
metodologicznych ukazywang w pracy lub nauce oraz w karierze zawodowej
i osobistej”*. Nalezy zatem w kompetencjach kluczowych poszukiwaé systemu
wiedzy teoretyczno-praktycznej, utrwalonej w konkretnych umiejetnosciach
i odpowiedzialnych postawach. W jaki jednak sposéb kompetencje kluczowe
moga przyczynia¢ si¢ do budowania partnerstwa w Europie?

Kompetencje kluczowe w procesie budowania partnerstwa

Parlament Europejski i Rada przyjety w 2006 roku dokument Kom-
petencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cate zycie, w ktérym okreslono osiem
podstawowych obszaréw kompetencji kluczowych?':

1. porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym;
2. porozumiewanie si¢ w jezykach obcych;
3. kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-
techniczne;
kompetencje informatyczne;
umiejetnos¢ uczenia sie;
kompetencje spoleczne i obywatelskie;
inicjatywnos$¢ i przedsigbiorczo$é;
swiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

PN AN

15 Por.: B. A. Lundvall, 7he Social Dimension of the Learning Economy, Aalborg
University (Denmark) 1996, s. 24.

16 Op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008).

V7 Ibidem.

18 Por.: B. Wojciszke, Postawy i ich zmiana, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki,
t. 3: Jednostka w spoleczeristwie i elementy psychologii stosowanej, ]. Strelau (red.),
Gdarsk 2001, s. 79.

Y Por.: gp. cit. (Kompetencje kluczowe), s. 16.

2 Op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008).

2 Por.: op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006).
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Kompetencje kluczowe nalezy uwaza¢ za jednakowo wazne, poniewaz
kazda z nich ma wplyw na polepszenie jakosci zycia w tzw. spoleczefistwie
wiedzy. Przyczyniaja si¢ one do rozwoju zycia osobistego i zawodowego oraz
budowania ,,sp6jnosci spotecznej Wspélnoty™. Podkredla sig, ze spdjne spo-
feczenistwo to wspélnota wolnych, wspierajacych si¢ nawzajem ludzi, ktdrzy
daza do zapewnienia dobrobytu wszystkim swym obywatelom poprzez rézne
formy partnerstwa. Mozna méwi¢ o réznych typach partnerstwa: partner-
stwo w rodzinie, partnerstwo wychowawcze, partnerstwo szkét, partnerstwo
lokalne, partnerstwo miedzynarodowe, partnerstwo dla pokoju, partnerstwo
spoleczne, itp. Nalezy jednak pamietac o tym, ze nie sama réznorodnos¢ form
partnerstwa jest wystarczajacym czynnikiem warunkujacym jego skuteczno$é,
ale istotna jest réwniez zdolnos¢ wszystkich jego uczestnikéw do wspéldziatania
i wypracowywania kreatywnych rozwigzan.

Idea partnerstwa jest gleboko zakorzeniona w strukturach Unii Euro-
pejskiej. W swojej istocie partnerstwo zmierza do ,wspétdzialania z inng
osoba lub grupa, bez uciekania si¢ do nakazéw i zarzadzen”. Istnieje
wiele definicji opisujacych, co nalezy rozumie¢ pod pojeciem partnerstwa.
Niektdrzy autorzy przez partnerstwo pojmuja ,rodzaj stosunkéw pomie-
dzy jednostkami lub grupami polegajacy na wspélnocie celéw i dziatan,
oparty na zasadach réwnosci, lojalnosci, wzajemnej odpowiedzialnosci
i pomocy”?. Partnerstwo zatem jest wspétczesnym wzorcem budowania
relacji migdzy osobami oraz instytucjami, ktéry obejmuje wspétdziatanie
i wspSlprace, szanowanie autonomii, a takze zachowanie réwnosci praw
i obowiazkéw pomiedzy partnerami.

Wydaje si¢, ze koncepcja partnerstwa staje si¢ nowym elementem
przemian spofeczno-gospodarczych w Europie. Zmiany, jakie dokonuja
si¢ w Europie, zaleza nie tyle od ilosci dostgpnego kapitatu materialnego,
ile od tzw. kapitalu spotecznego, ktéry mozina rozumie¢ jako interakcje
pomiedzy osobami, wspélnotami i instytucjami. Jest to potencjal zgroma-
dzony w spoleczefistwie w postaci obowiazujacych zasad postgpowania,
zaufania i zaangazowania, kt6re wspieraja wspétprace oraz wymiang wiedzy,
przyczyniajac si¢ do budowania partnerstwa w Europie. Moze ono by¢
przenoszone na rézne dziedziny zycia (np. spolecznego, gospodarczego)
w celu zintensyfikowania wspélpracy i wspéldziatania, by osiagna¢ lepsze
efekty. W tym kontekscie warto podja¢ probe odpowiedzi na pytanie:
W jaki sposéb kompetencje kluczowe przyczyniaja si¢ do budowania
partnerstwa w Europie?

22 Op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008).
3 W. Okon, op. cit., s. 295.
24 Ibidem.
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W dokumencie dotyczacym kompetencji kluczowych stwierdza sie,
ze ,porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym to zdolno$¢ wyrazania
i interpretowania poje¢, myéli, uczué, faktéw i opinii w mowie i piémie
(rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie) oraz jezykowej inter-
akcji w odpowiedniej i kreatywnej formie w pelnym zakresie kontekstéw
spotecznych i kulturowych — w edukacji i szkoleniu, pracy, domu i czasie
wolnym”?. Wymienia si¢ w tym dokumencie cztery zasadnicze sktadniki
kompetengji jezykowych, z ktérych dwa maja charakter bierny (stuchanie
i czytanie), a kolejne dwa charakter czynny (mdwienie i pisanie).

Stuchanie to nie tylko prosty akt percepcji informacgji, lecz nade wszyst-
ko umiej¢tnos¢ odezytania intencji partnera we wlasciwym kontekscie
spoleczno-kulturowym. Stuchanie kontekstowe pozwala lepiej odczytaé
intencjonalny zamyst partnera, a tym samym wlasciwie go zrozumie¢,
zblizy¢ si¢ do niego, ustysze¢ go, aby podja¢ z nim rozmowe. Zasadniczym
celem mowy ludzkiej jest nie tylko odbieranie i nadawanie komunikatéw
w formie przekazéw jezykowych, ale budowanie relacji partnerskich.
E. Lévinas — znany filozof dialogu — rozumial rozmowg jako forme dialogu,
ktéry ludzie prowadza ,,twarza w twarz”, gdyz osoba niejako jawi si¢ poprzez
twarz (oblicze) innego czlowieka®. W takim rozumieniu kompetencje
jezykowe umozliwiaja prowadzenie dialogu (dia — logos) partnerskiego,
w ktérym kluczowa role odgrywa stowo. Jest to stowo wypelnione osobowa
tre$cia, poniewaz w nim wypowiada si¢ osobowa tre$¢?”’. Dopiero w tak
pojetym dialogu mozna pelniej odkrywaé, rozumieé i urzeczywistniaé
partnerstwo.

Kompetencja czytania (ze zrozumieniem) wydaje si¢ by¢ podstawowa
umiejetnoscia intelektualna, gdyz ma ona kluczowe znaczenie w nabywaniu
innych kompetencji. Umozliwia korzystanie z dorobku nauki i kultury,
a takze wzbogaca whasng wiedz¢ oraz ksztattuje ludzka osobowo$¢. Brak tej
podstawowej umiejetnosci przeklada si¢ na trudnosci w dalszym uczeniu
si¢ i staje si¢ prawdziwg barierg przy nabywaniu kolejnych kompetencji.
Od kompetencji jezykowych odbiorcy zalezy, czy informacja przekazana
przez partnera w formie tekstu zostanie wlasciwie odczytana (rozkodowa-
na). Kompetencje czytania i pisania jako formy komunikacji jezykowej
odgrywaja wazng role w tworzeniu relacji partnerskich, a ostatecznie
w budowaniu samego partnerstwa.

W tym kontekscie mozna powiedzie¢, ze kompetencja porozumie-
wania si¢ w jezyku obcym opiera si¢ na tych samych umiejetnosciach,

» Op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006).

% Por.: E. Lévinas, Calost i nieskoriczonosé. Esej o zewngtrznosci, Warszawa 1998, s. 80-82.

¥ Por.: G. Koé-Seniuch, Dialog, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku,
T. Pilch (red.), t. 1, Warszawa 2003, s. 688-689.



10

Edward Toroviczak

co porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym®. Istnieje Scisty zwiazek obu
kompetendji jezykowych. W dobie budowania mi¢dzynarodowych part-
nerstw (np. migdzynarodowych projektéw edukacyjnych) porozumiewanie
si¢ w jezyku obcym nabiera szczegblnego znaczenia. Nie chodzi tylko o bu-
dowanie samego partnerstwa, lecz takze o rozszerzenie doswiadczen kultu-
rowych, ktére maja kluczowe znaczenie we wspdtpracy pomiedzy osobami
z réznych krajéw. Ponadto wraz ze wzrostem znaczenia jezykéw obcych
w nauce ro$nie znaczenie kompetencji migdzykulturowych, rozumianych
jako zdolno$¢ do komunikagji i wspétdziatania®. Wydaje si¢ zatem, ze
kompetencje jezykowe rozwijajace umiejetnosé whasciwego i $wiadomego
postugiwania si¢ jezykiem sa szczegdlnie przydatne w réznych sytuacjach
komunikacyjnych partnerstwa. W odniesieniu do funkcji komunikacyjnej
przyjat si¢ termin kompetencje komunikacyjne, ktére umozliwiaja po-
stugiwanie si¢ jezykiem w sposéb dostosowany do innych uzytkownikéw
i danej sytuacji spolecznej®. Dzigki usprawnieniu przeptywu komunikacji
w partnerstwie moze ono uzyskiwaé lepsze efekty wspéipracy.

Kompetencje matematyczne sa przedmiotem szczegélnej troski
strategéw edukacji w Europie, gdyz tego rodzaju kompetencje ucza pre-
cyzyjnego myslenia, ktére wyrabia w czowieku sprawnos¢ poszukiwania
prawdy i rozumienia wszelkiego rodzaju proceséw. W kompetencjach
matematycznych przywiazuje si¢ duza role do myslenia logicznego i prze-
strzennego. Wydawaloby sie, ze sa one przydatne jedynie w sytuacjach,
w ktérych wymagane sa konkretne umiejetnosci matematyczne, np.
liczenia. Warto jednak podkresli¢, ze przyczyniajq si¢ réwniez do ,,rozwia-
zywania probleméw wynikajacych z codziennych sytuacji”®'. Przykladem
tego moze by¢ wykorzystywanie umiejetnosci precyzyjnego myslenia do
identyfikowania probleméw zwiazanych z réznego rodzaju trudno$ciami,
jakie pojawiaja si¢ w trakcie realizacji projektéw edukacyjnych. Precyzyjne
identyfikowanie zrédla problemu w trakcie realizacji projektu umozliwia
konstruktywne jego rozwiazanie.

Z kolei kompetencje naukowo-techniczne ucza miedzy innymi
wyciagania logicznych, opartych na dowodach wnioskéw i pozwalaja na
wykorzystanie istniejacej juz wiedzy i metodologii w codziennych sytua-
cjach. Zwracaja one uwagg na rozumienie wplywu dziatalnosci cztowieka

3 Por.: op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006).

¥ Por.: E. Gajek, Kompetencje kluczowe w projekrach mi¢dzynarodowych programu
eTwinning, [w:] e Twinning drogg do edukacji przysztosci, E. Gajek, P. Poszytek (red.),
Warszawa 2009, s. 8-39.

3 Por.: 1. Kurez, Jezyk i komunikacja, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2:
Psychologia ogélna, ]. Strelau (red.), Gdansk 2001, s. 231-274.

3 Op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006).



Znaczenie kompetencji kluczowych...

na $rodowisko, w ktérym on zyje. Ksztaltowanie odpowiedzialnosci za
otaczajace $rodowisko ,,pozwala na nawiazanie bliskiego zwiazku miedzy
osobg i $wiatem materialnym”*. Partnerstwo ze swej natury jest forma
budowania relacji oraz wspétdziatania pomigdzy osobami, ktére obejmuje
wymiar materialny i niematerialny.

Moéwi si¢ dzisiaj o tzw. zmianie cywilizacyjnej, w ktérej obserwuje si¢
proces przejécia z cywilizacji przemystowej do cywilizacji informatycznej,
opartej na wiedzy, gdzie informacja staje si¢ gtéwnym towarem rynkowym,
od ktérego w coraz wickszym stopniu zalezy nie tylko dobrobyt calych
spoleczenistw, ale réwniez sytuacja zyciowa poszczegdlnych obywateli.
Kompetencje informatyczne zaczynaja odgrywaé coraz wigksza role
w réznych wymiarach zycia ludzkiego: pracy, rozrywce, komunikacji®.
Porozumiewanie si¢ za posrednictwem Internetu, nawiazywanie kontaktéw,
budowanie sieci kontaktéw, wspétpraca w sieci to dzisiaj standardowe me-
tody komunikacji we wspépracy partnerskiej. Kompetencje informatyczne
s szczegblnie przydatne w budowaniu partnerstwa na odleglo$¢, ponad
geograficznymi granicami kraju. W tym miejscu nalezy doda¢, ze narzedzia
i kompetencje informatyczne moga sta¢ si¢ rowniez §rodkiem do realizacji
celéw jezykowych, kulturowych i migdzykulturowych?.

Umiejetnos¢ uczenia si¢ odgrywa szczegdlng role wéréd innych kompe-
tencji, poniewaz to dzigki niej zdobywa si¢ ciagle nowa wiedze i ksztattuje nowe
kompetencje. Kompetencja ta obejmuje $wiadomos¢ dotyczaca swoich potrzeb
w zakresie uczenia si¢, preferowanego sposobu nabywania wiedzy, stabych
i mocnych stron, identyfikowania dostgpnych szans rozwoju i umiejetnosé
pokonywania przeszkéd w efektywnym nabywaniu wiedzy®. Nalezy réwniez
podkresli¢, ze ,,umiejetno$¢ uczenia si¢ pozwala osobom naby¢ umiejetnosé
korzystania z weze$niejszych doswiadczen w uczeniu sig i ogélnych doswiadczeni
zyciowych w celu wykorzystywania i stosowania wiedzy i umiejetnosci w réz-
norodnych kontekstach — w domu, w pracy, a takze w edukacji i szkoleniu™.
Drzigki tej kompetencji mozna méwi¢ o mozliwosci ciaglego przyswajania
wiedzy i zdobywania umiejetnosci, ktére sa niezbedne nie tylko w tworzeniu
partnerstwa, lecz réwniez w jego rozwijaniu i doskonaleniu.

W dokumencie dotyczacym kompetencji kluczowych stwierdza si,
ze kompetencje spofeczne i obywatelskie maja przygotowywaé osoby
do ,skutecznego i konstruktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym
i zawodowym, szczegélnie w spoleczeristwach charakteryzujacych si¢ coraz

2], Gajek, op. cit., s. 44.

3 Por.: Dylematy cywilizacji informatycznej, A. Szewczyk (red.), Warszawa 2004.

3 Por.: J. Gajek, ap. cit., s. 49-50.

3 Por.: op. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 20006).
36 Ibidem.
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wigksza réznorodnoscia, a takze rozwiazywania konfliktéw w razie potrze-
by”*. Wydaje si¢, ze w tworzeniu zycia spolecznego, obywatelskiego oraz
zawodowego kluczowa role odgrywa zaufanie spoteczne. Jest ono podstawa
wszelkiego rodzaju wspétdziatania oraz budowania wigzi pomigdzy part-
nerami. Pomaga ono ludziom rozwiazywa¢ problemy i osigga¢ zamierzone
cele spoteczne przy o wiele mniejszym nakadzie sit i srodkéw. Mozna wrecz
méwié¢ o sprzezeniu zwrotnym pomiedzy zaufaniem a wspéldziataniem
w partnerstwie. Zaufanie wzmacnia wspdlprace partnerska, a z kolei ona
zwicksza poziom zaufania. Nalezy zwrdci¢ szczeg6lna uwage na budowanie
zaufania spolecznego w partnerstwie, poniewaz w niektérych krajach jest
ono jeszcze bardzo niskie (np. w Polsce)®.

Budowanie relacji w partnerstwie opiera si¢ nie tylko na zaufaniu,
lecz réwniez na zobowiazaniach. Elementy te sa centralnymi warunkami
pozwalajacymi na efektywne budowanie partnerstwa, korzystne dla obu
zaangazowanych stron. Zobowigzanie w partnerstwie pokazuje, ze dana
relacja jest na tyle wazna, iz uzasadnione jest whozenie maksimum wysitku
w celu jej utrzymania. Z kolei przez zaufanie spoteczne mozna rozumieé
wiarygodnos¢ i zyczliwos¢ wzgledem partnera. Jesli wiarygodno$¢ jest forma
wiary w to, ze partner jest rzetelny i dotrzymuje weze$niej danych obietnic,
to zyczliwos¢ odnosi si¢ do wiary w szczero$¢ intencji partnera. Wydaje
si¢ zatem, ze umiejetno$¢ budowania zaufania spolecznego jest szczegdlne
wazna w tworzeniu dhugookresowych wigzi, gdyz tylko takie relacje umoz-
liwiaja podjecie efektywnej wspétpracy pomiedzy partnerami®.

Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢ to kluczowa kompetencja poma-
gajaca skutecznie reagowad na rozwdéj spoleczeristwa opartego na wiedzy.
Inicjatywnos$¢ i przedsigbiorczos¢ oznaczaja zdolnos¢ osoby do weielania
pomystéw w czyn. Obejmuja one kreatywnos¢, innowacyjnos¢ i podej-
mowanie ryzyka, a takze zdolno$¢ do planowania przedsiewzie¢ w celu
osiagnigcia zamierzonych cel6w*. Kompetencje te s szczegélnie przydatne
w sytuacji nowych wyzwan, przed jakimi stanely paristwa Europy. Krea-
tywnos$¢ (Yac. creatus) w partnerstwie pociaga za soba tworzenie nowych
idei, koncepcji lub nowych skojarzen, a tym samym kreowanie nowych
rozwiazan. Wydaje sig, ze jedynie kreatywne partnerstwo jest w stanie
zmierzy¢ si¢ z nowymi wyzwaniami, przed jakimi staje Europa.

3 Ibidem.

38 Por. ]. Czapiniski, T. Panek, Diagnoza spoteczna. Warunki i jakos¢ zycia Polakéw,
Warszawa 2007, s. 265.

¥ Por.: B. Bembenek, Partmerstwo w budowaniu gospodarki opartej na wiedzy [online]
[dostep: 3 XI 2010]. Dostepny w Internecie: http://mikro.univ.szczecin.pl/bp/
pdf/38/1.pdf.

“© Por.: ap. cit. (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006).
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Swiadoma ekspresja kulturowa, czy po prostu $wiadomos¢ kulturo-
wa, jest jedng z o$miu kompetencji kluczowych niezbednych do petnego
uczestnictwa w zyciu spolecznym, w ktérym buduje si¢ réznego rodzaju
partnerstwa. Swiadomos¢ i ekspresja kulturowa sa niezbedne do rozwi-
jania twérczych umiejetnosci, ktére moga by¢ wykorzystywane w wielu
sytuacjach zawodowych lub spotecznych. Wplywaja one na ksztaltowanie
postawy zrozumienia i tolerancji, koniecznych w budowaniu partnerstwa.
Nalezy pamigta¢ o tym, ze $wiadomos¢ i ekspresja kulturowa obejmuja
zdolno$¢ odniesienia wlasnych punktéw widzenia w zakresie twérczosci
i ekspresji do opinii innych. Taka umiejetnos¢ wydaje si¢ niezwykle wazna
w budowaniu partnerstwa migdzynarodowego. Jesli méwi si¢ dzisiaj coraz
wigcej o potrzebie rozwijania kompetencji miedzykulturowej, to najpierw
nalezy mie¢ $wiadomo$¢ whasnej kultury i tozsamosci, gdyz ona jest wa-
runkiem uwrazliwienia sie na inna (obca) kulture, rozumiana w szerokim
znaczeniu®!.

Dokonane do tej pory analizy kompetencji kluczowych pokazaly, ze
kazda z nich ma istotny wplyw na jakos¢ budowania partnerstwa. Mozna
wrecz méwic o sprzezeniu zwrotnym pomiedzy kompetencjami a budo-
waniem partnerstwa. Kompetencje kluczowe podnosza jakos¢ wspétpracy
partnerskiej, a ta z kolei wplywa na rozwéj kompetencji. W tym kontek-
$cie warto ukaza¢ praktyczny przyktad budowania partnerstwa, jakim jest
realizacja migdzynarodowych projektéw edukacyjnych.

Miedzynarodowe projekty edukacyjne jako przyklad
budowania partnerstwa

Partnerstwo mozna rozumie¢ w sensie szerokim jako budowanie spo-
Yecznosci o zasiggu lokalnym, regionalnym, krajowym i miedzynarodowym,
w sensie wezszym za$ jako wspdlng realizacje dzialania czy tez ztozonego
przedsigwziccia, jakim jest projekt. W tym kontekscie warto przedstawi¢
miedzynarodowe projekty edukacyjne realizowane w ramach Programu
Leonardo da Vinci, ktéry jest jednym z czterech gléwnych komponentéw
nowego Programu ,,Uczenie si¢ przez cate zycie” (2007-2013). Wspiera on
polityke wspélnotowa Unii Europejskiej w zakresie ksztalcenia i szkolenia
zawodowego. Projekty realizowane w ramach programu Leonardo da Vinci
to dziatania wielostronne, umozliwiajace organizacjom z réznych krajéw
wspdtprace dotyczaca ksztalcenia i szkolenia zawodowego. Ich gléwnym
zamierzeniem jest ufatwienie partnerom wymiany doswiadczen, rozszerza-
nie wspolpracy oraz wspétdziatania na poziomie europejskim. W ramach

4 Por.: Ihidem.
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realizowanych projektéw odbywaja si¢ wzajemne wizyty partneréw (tzw.
mobilnosci), bedace okazja do bezposrednich spotkari i wzajemnego ucze-
nia si¢ (tzw. peer learning), powstaja rezultaty (produkty), ktdre sa owocem
miedzynarodowej wspdlpracy partnerskiej*.

Realizacja migdzynarodowych projektéw umozliwia beneficjentom nie
tylko nabycie kompetencji kluczowych, ale takze rozwijanie nowych umie-
jetnosci w takich sytuacjach, jak: okreslanie celu projektu, opracowywanie
struktury podziatu zadan, szacowanie zasobéw ludzkich, przygotowywanie
harmonogramu, szacowanie kosztéw zwiazanych z realizacja projektu, okre-
Slanie form komunikacji, zarzadzanie projektem, prowadzenie ewaluagji
projektu, itp. Wszystkie te dziatania podejmowane w ramach realizacji
projektéw edukacyjnych w Programie Leonardo da Vinci wymagaja wpraw-
dzie posiadania pewnych umieje¢tnosci, ale nade wszystko przyczyniaja si¢
do rozwijania i nabywania nowych kompetencji.

Nabywanie i rozwijanie kompetencji kluczowych dokonuje si¢ nie
tylko poprzez dzialania zwiazane z realizacja samego projektu, ale takze
podczas tworzenia partnerstwa (tzw. grupy partnerskiej). Na przyklad tzw.
projekty partnerskie sa realizowane przez zespoly, w ktérych instytucje
partnerskie pochodza z przynajmniej trzech réznych krajéw uczestnicza-
cych w Programie ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”. Posiadanie odpowiedniej
wiedzy, umiejetnosci oraz postaw wydaje si¢ by¢ w takiej sytuacji kluczem
do budowania efektywnego partnerstwa. Okazuje si¢, ze nie wystarczy
zna¢ ogdlnie potencjalnych partneréw tworzacych grupe partnerska, ale
nalezy szuka¢ ,.kompetentnych partneréw z odpowiednia wiedza, zasobami,
mozliwo$ciami i umiejetnosciami, zdolnych wypelniaé rézne role w calym
przedsiewzieciu™®.

Budowanie migdzynarodowego partnerstwa w ramach projektow sktada
si¢ z trzech zasadniczych etapéw: inicjowanie partnerstwa, organizowanie
partnerstwa i zarzadzanie partnerstwem. Na wszystkich tych etapach istotng
role odgrywa wspélpraca i wspéldziatanie grupy partnerskiej. W sytuacjach,
w ktérych wspélpraca migdzy partnerami ukfadata si¢ dobrze, przynosito to
korzysci w postaci lepszych rezultatéw. Skoro wspétpraca w partnerstwie od-
grywa kluczows role w osiaganiu lepszych efektéw, mozna zadaé pytanie: Co
w rzeczywistosci ma istotny wplyw na jakos¢ wspotpracy w grupie partnerskiej?
Wymienia si¢ tu nast¢pujace czynniki:

*  dobranie partneréw doswiadczonych i kompetentnych,
* uzgodnienie wspdlnej wizji projektu i partnerstwa,

2 Por.: Kompendium projektéw Leonardo da Vinci, K. Sznajder, A. Kowalczyk,
W. Walasek, E. Tororiczak, M. Fabianowski (red.), Warszawa 2009, s. 5.

# A. Mazur-Barariska, 1. Laskowska, Jak powstaje projekt — od pomystu do realizacji.
Poradnik dla projektéw wielostronnych, Warszawa 2009, s. 12-13.
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* ustalenie struktur i form wspélpracy,

* integracja zespolu wokét celéw projektu,

*  okreslenie podziatu rél, zadan i obowiazkéw,

* aktywizowanie udziatu partneréw w realizacj¢ projektu,
* zaplanowanie efektywnej komunikacj,

* uzgodnienie wzajemnych oczekiwar,

*  wykorzystanie réznorodnosci kulturowej,

*  okreslenie korzysci dla wszystkich partneréw.

Tworzenie partnerstwa w projektach Leonardo da Vinci jest tym
trudniejsze, ze osoby tworzace go pochodza z réznych krajéw, réznych
srodowisk kulturowych i spotecznych, réznych plei i wieku, maja rézny
status materialny, odmienne doswiadczenia, rézne poziomy wiedzy i umie-
jetnosci, rézne wartosci, a takze odmienne potrzeby i oczekiwania. Wymaga
to od partneréw wysokich kompetencji porozumiewania si¢ w jezyku
obcym, a takze posiadania kompetencji spotecznych, obywatelskich oraz
miedzykulturowych.

Budowanie partnerstwa to umiej¢tnos¢ okreslenia rél w grupie
partnerskiej. Nalezy ono do podstawowych zadan koordynatora, ktéry
powinien dysponowa¢ odpowiednia wiedza i umiej¢tnosciami zarzadzania
zasobami ludzkimi. Wazne jest to, by podczas szacowania zasobéw ludz-
kich nie pomina¢ indywidualnych predyspozycji partneréw do pelnienia
okreslonej roli w partnerstwie. Chodzi przede wszystkim o wypracowa-
nie odpowiednich zachowari, zwiazanych z osobistym zaangazowaniem
w budowanie relacji z innymi partnerami*. Z perspektywy koordynatora
kluczowa jest identyfikacja oraz dopasowanie poszczegélnych rél w part-
nerstwie do pelnionych zadan. Daje to szans¢ na efektywne wykorzystanie
umiejetnosci i kompetencji kazdego partnera podczas realizacji projektu,
a takze usprawnienie wspélpracy calego partnerstwa.

W pewnych okolicznosciach wspélpraca podejmowana w partner-
stwie rodzi konflikty. Nalezy podkresli¢, ze konflikt w partnerstwie jest
zjawiskiem catkowicie naturalnym, gdyz jest rezultatem ztozonych relacji
miedzyludzkich. W takich przypadkach potrzebna jest nie tylko odpowied-
nia wiedza, ale wysoki poziom kompetencji interpersonalnych. Wazne jest,
by partnerstwo w takich sytuacjach potrafifo identyfikowa¢ zrédlo i rodzaj
konfliktu, gdyz jest to podstawa do jego pozytywnego rozwigzania®.

Realizacja migdzynarodowych projektéw w Programie Leonardo da
Vinci opiera si¢ w duzej mierze na wspépracy catego partnerstwa. Okazuje
#Por.: M. R. Belbin, Twoja rola w zespole, dum. A. Sawicka-Chrapkowicz, Gdarisk

2008, s. 34-52.

® Por.: M. Trocki, B. Grucza, K. Ogonek, Zarzqdzanie projektami, Warszawa
2003, s. 116-120.
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si¢, ze dobrze zorganizowane partnerstwo przynosi wymierne efekty w po-
staci koficowych produktéw. Ale jeszcze wazniejsza rzecza sa kompetengje,
ktére partnerzy nabywaja w trakcie realizacji migdzynarodowego projektu
partnerskiego. Mozna méwi¢ réwniez o wielu innych pozytywnych efek-
tach, ktére wymieniaja sami beneficjenci®:

*  podniesienie kompetencji zawodowych i jezykowych,

*  wzrost pewnosci siebie i swoich umiejetnosci wéréd ucznidw,

* zwigkszenie szansy na zatrudnienie,

*  umiejetno$¢ poruszania si¢ na europejskim rynku pracy,

* nawigzanie nowych kontaktéw,

*  poznanie nowych technologii,

*  poznanie innych metod pracy i podejs¢ do réznych probleméw,

*  umiedzynarodowienie instytucji/firmy i poprawienie jej wizerunku,

*  przenoszenie wzorcéw i innowacji podpatrzonych za granica na grunt

whasnej instytucji.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze realizacja migdzynarodowych projek-
téw w ramach Programu Leonardo da Vinci przyczynia si¢ nie tylko do
rozwijania juz posiadanych kompetencji, ale nabywania wielu nowych.
Stwarza ona mozliwo$¢ tworzenia ciekawej formy partnerstwa, opartego na
wspdtpracy i wspéldziataniu. Gdy projekt zakoniczy si¢ sukcesem, zwigk-
sza si¢ réwniez satysfakcja uczestnikéw grupy partnerskiej (partnerstwa).
Tworzy si¢ wowczas przekonanie, ze wspéldziatanie przynosi rzeczywiste
korzysci kazdemu z partnerdw.

Zakonczenie

Celem panistw Unii Europejskiej jest nie tylko promocja wzrostu
gospodarczego i stabilizacji, lecz takze wzmocnienie wigzi spolecznych
w Europie. Jesli méwi si¢ dzisiaj o podziale na spoleczeristwa bogate i ubogie
w kompetencje to oznacza, ze ich brak rodzi realne podzialy w spoleczen-
stwach. Stad tez nabywanie kompetencji kluczowych pomaga ludziom
nie tylko lepiej zarzadza¢ soba, lecz by¢ bardziej skutecznym w relacjach
interpersonalnych, co nie pozostaje bez znaczenia na rynku pracy.

Analiza kompetencji kluczowych pokazala, ze odgrywaja one istotng
rol¢ w budowaniu partnerstwa. Moze ono przybiera¢ rézne formy i by¢
przenoszone na rézne dziedziny zycia (osobistego, spotecznego, gospo-
darczego). Jednak nie sama réznorodnos¢ form partnerstwa jest wystar-
czajacym czynnikiem warunkujacym jego skuteczno$é, lecz istotna jest

% Por.: Raport koticowy z ewaluacji srédokresowej Programu. ,, Uczenie sig przez cate zycie”,
GHK Polska (opr.), Warszawa 2010, s. 78.
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zdolno$¢ wszystkich jego uczestnikéw do wspdtpracy i wspéldziatania, a to
wymaga posiadania odpowiedniej wiedzy, umiejetnosci i postaw. W swojej
istocie partnerstwo stuzy zintensyfikowaniu wspétpracy miedzy réznymi
osobami lub instytucjami w celu osiagania lepszych efektéw. Przyktadem
tego sa projekty edukacyjne realizowane w ramach Programu Leonardo da
Vinci, w ktérych partnerstwo odgrywa kluczowa role w wypracowywaniu
wspdlnych rezultatéw (produktéw). W kontekscie przeprowadzonych roz-
wazan nalezy stwierdzié, ze partnerstwo staje si¢ nie tylko szczegdlnie cenng
forma przezwyci¢zania trudnosci pojawiajacych si¢ na réznych szczeblach:
lokalnym, regionalnym, krajowym oraz mi¢dzynarodowym (bezrobocie,
staby rozwéj przedsigbiorczosci, itp.), ale staje si¢ takze odpowiedzig na
konieczno$¢ podejmowania dziatait wspierajacych i wzmacniajacych osoby
(np. wykluczone spolecznie) lub instytucje (np. szkoly).

dr Edward Toroficzak od 2007 r. jest pracownikiem
Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, w ktdrej odpowiada za
migdzynarodowe projekty edukacyjne w programie Leonardo
da Vinci. Przez wiele lat byt zwigzany z edukacjq jako
wychowawca mlodziezy oraz wyktadowca PWT , Bobolanum”
w Warszawie. Autor wielu artykutdw naukowych z dziedziny

Silozofti, teologii i edukacyi.
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Oczekiwania wobec
nauczyciela przysztosci.
Kompetencje nauczyciela
Europejczyka

Truizmem wydaje si¢ stwierdzenie, ze zyjemy w obliczu zmian cywili-
zacyjnych, ktére nieuchronnie musza prowadzi¢ réwniez do przeobrazania
si¢ szkoly, wigc i —a moze przede wszystkim — zachowan nauczycieli. O ilez
jednak fatwiej jest zastosowaé w kuchni nowy sprzet, np. malakser, w ta-
zience nowy produkt rozwijajacej si¢ chemii, np. nowy odplamiacz, a do
rytualéw rodzinnych dodaé¢ nowe zwyczaje, np. $wictowanie dzieciecych
urodzin lub imienin w salach popularnych sieci gastronomicznych, niz
wprowadzi¢ istotne zmiany w pracy szkoly, by uczynié ja inng od tej, ktéra
koriczyly poprzednie pokolenia, pamigtajace skale szkolnych stopni, poda-
jace formy nauczania i restrykcyjne egzekwowanie wiedzy uczniowskie;.

Przyzwyczajenie jest jednym z najsilniej dzialajacych hamulcéw.
Jesli jeszcze zalozy¢, ze zmiany powinny by¢ systemowe, a nie punktowe,
problem rozwoju, innowacji szk6t okaze si¢ jeszcze trudniejszy, jeszcze
bardziej powazny i ztozony. Jednak nie ma spraw, z ktérymi nie mozna
by si¢ uporaé. Nawet wezel gordyjski znalazt ,rozwiazanie”, cho¢ drogi
do niego na pewno nie mozna nazwa¢ droga demokratyczng — dialogu,
spolecznej dyskusji.

Tworzac nowg rodzing, partnerzy i partnerki starajg si¢, by pewne
zwyczaje wyniesione z domu rodzinnego przenie$¢ na nowy grunt. Pragna
réwniez by to, co dotad bylo im obce, obtaskawi¢ i uczyni¢ swoim. Z dru-
giej za$ strony osoby wspéttworzace nowa rodzing daza do wypracowania
whasnych norm, zachowar, zwyczajéw. A to wymaga zdolnosci do ustgpstw,
umiejetnosci negocjowania, otwartoéci i checi poszanowania oczekiwan
drugiego czlowieka, asertywnosci w zachowaniu, ale i... lubienia siebie
samej lub siebie samego.

Réwniez zebrane w Unii Europejskiej paristwa niczym rodzina wy-
pracowuja wspdlne normy, obowiazujace w kazdym kraju cztonkowskim.
Jednym z takich ustalen sa Kompetencje nauczyciela Europejczyka.
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Zastanawiaj ac sie nad znaczeniem/rozumieniem terminu ,,kompeten—
cja’, mozna by siggna¢ do wielu Zrddet jego definiowania:

1. w Stowniku jezyka polskiego PNWN czytamy, ze jest to: 1. ,zakres
uprawnieni urzedu lub urzednika do zajmowania si¢ okreslonymi sprawa-
mi i podejmowania dotyczacych ich decyzji”, 2. ,zakres czyjejs wiedzy,
umiejetnosci i doswiadczenia’;

2. wedlug stownika Wiadystawa Kopalinskiego' ,kompetencja”
— ,etymologicznie z jezyka lacinskiego competentia »odpowiedniose,
zgodno$é«; od competere »schodzic si¢; zgadzac sig; nadawac si¢; wspdtza-
wodniczy¢ (z kim)« — to ,wlasciwo$¢, zakres uprawnien, pelnomocnictw
instytucji albo osoby do realizowania okreslonego dziatania; zakres czyjej$
wiedzy, umiejetnosci, odpowiedzialnosci”, zas osoba kompetentna to , kto$
uprawniony do dzialania, decydowania; majacy kwalifikacje do wydawania
sadéw, ocen; autorytatywny, miarodajny”;

3. Wikipedia podaje, ze jest to ,wiedza teoretyczna i umiejetno$é
praktyczna, wyrézniajaca dang osobe tatwoscia sprawnej, skutecznej, odpo-
wiadajacej oczekiwaniom jako$ciowym, realizacji danych zadan. Dzialania
osoby kompetentnej w danej dziedzinie winny spelnia¢ obowiazujace
w danej spolecznosci/organizacji kryteria®.

Na famach wirtualnego czasopisma ,trendy”, adresowanego m.in. do
nauczycieli, sugeruje si¢, aby ,,kompetencj¢” pojmowac albo jako:

4. adaptacyjny potencjat podmiotu, pozwalajacy mu na dostosowa-
nie dzialania do warunkéw wyznaczonych przez charakter otoczenia™;

albo — co z punktu widzenia szkoly jako organizacji uczace;j si¢ i roz-
wijajacej jest bardziej pozadane — jako:

5. ,transgresyjny potencjal podmiotu, gdzie generowane przezeni
typy dziatari sa podatne na tworczg modyfikacje, nastgpujaca w rezultacie
interpretacji kontekstu dziatania™.

We wszystkich definicjach ,kompetencji” podnoszona jest kwestia
posiadania, wyznaczanej w okreslonym zakresie, ,wiedzy” i ,umiejetno-
$ci”. Nawet owa oczekiwana od podmiotu, wiec nauczycielek/nauczycieli,
zdolno$¢ do ,transgresji” i ,interpretacji kontekstu dziatania” sama w sobie
stanowi o kompetencji badz niekompetencji, bo wymaga umiejetnosci
oduczania si¢ zachowan stereotypowych, np. takich jak robienie kartkéwek
w celach podporzadkowywania sobie uczniéw, zwracanie uwagi na to,

! Idem, Stownik wyrazéw obcych i zwrotow obcojezycznych, Warszawa 1989, s. 271

* Por.: Wikipedia [online]. Dostgpny w Internecie: [dostep: 2 X 2005]

> M. Sielatycki Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej [w:] http://www.trendy.
ore.edu.pl/struktura/czytelnia/artykuly/doc/kompetencje_nauczyciela_w_unii_
europejskiej.pdf [dostgp 31 12011, g. 12.00].

4 Ibidem.
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czego uczennica i/lub uczeri nie umie/z czym sobie nie radzi, , przerabianie
materialu” z podrecznika.

»Iransgresyjno$¢ potencjalu podmiotu” polega m.in. na tym, ze
czowiek chce nauczy¢ si¢ czego$ nowego. Moze pézniej to wykorzystaé
w praktyce lub tez formulowaé wnioski, uogélnienia, ktére wynikaja
cho¢by z faktu ogladania kontekstu z jego réznych perspektyw. Refleksyj-
nie i kreatywnie dzialajacy nauczyciele oraz Grono Pedagogiczne biorace
odpowiedzialno$¢ za to, co si¢ w szkole dzieje, oto wyzwania naszych cza-
s6w. Staje si¢ to nie lada problemem, gdy pomyslimy, ze nadal spotecznym
zaufaniem nie ciesza si¢ ani zachowania nonkonformistyczne, ani takie,
ktére wynikaja ze wspdlpracy, z podziatu/przydziatu zadan, z delegowania
uprawnien, czy wreszcie te sterowane motywacjami wewngetrznymi, a nie
polajankami zewngetrznej kontroli.

Dzi§ mozna $miato powiedzie¢, ze gdy méwimy o jako$ciowym roz-
woju szkoly, o podnoszeniu jakosci ksztalcenia, mamy na mysli przede
wszystkim nowa sylwetke nauczyciela. Wprawdzie w priorytetach unijnej
europejskiej polityki o§wiatowej zwraca si¢ uwagg na:

e, réwnos¢ szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy z réznych srodowisk,
réznych narodowosci, jezykéw, wyznari”,

e ,réwno$¢ szans edukacyjnych uczniéw niepelnosprawnych fizycznie
i umystowo”,

* ,wychowanie w duchu solidarnosci, tolerancji, praw cztowicka,
poczucia tozsamosci europejskiej (europejski wymiar edukagji) i po-
szukiwania wzoréw osobowych”,

to jednak na szczegdlna uwage zastuguje stwierdzenie, ze najwazniejsza
jest zmiana istniejacego modelu nauczyciela, a w §lad za tym, by przeobra-
zeniu ulegly funkcje i zadania, jakie maja uczacy do wypelnienia. Dzis
dzieci i ich rodzice oczekuja takze innych cech osobowosciowych.

Nauczyciel z kijem w jednym reku i marchewka w drugim musi ustapi¢
miejsca nauczycielowi otwartemu na nowosci, partnerskiemu, dysponu-
jacemu duza wiedza z psychopedagogiki, psychologii rozwojowej oraz
psychologii spotecznej. Nauczyciela ,kredy, tablicy, podrecznika i zeszytu”
powinien zastapi¢ nauczyciel — homo eutyfronicus, bo wasnie eutyfroniki,
czyli mariazu prostomyslnosci z wywazonym, nieubezwlasnowolniajacym
partnerstwem, a takze z nowa technologia I'T, ID, NT — potrzebuja dzieci
pokolenia cybernetycznego. Nauczyciela dynamicznego, kreatywnie my-
Slacego i nade wszystko postepujacego ciepto, z duza doza cierpliwosci
i tolerancji, zache¢cajacego do... —a nie tylko zezwalajacego na... — oczekuja
mlodzi wychowywani przez zagonionych, czgsto nieobecnych — zwlaszcza
wtedy, kiedy sa/byliby koniecznie potrzebni — rodzicéw.
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Dla wspétczesnych uczennic i uczniéw kompetentni, wspierajacy na-
uczyciele to dorodli, ktérzy bardziej niz ,,przekaznikami wiedzy” z okreslonej
dziedziny sa pedagogami — dojrzalymi, odpowiedzialnymi, etycznymi,
zyczliwymi ,krytycznymi przyjaciétmi”. Pragne polozy¢ nacisk na wyraze-
nie ,,nauczyciel-przyjaciel”; potrafi on zrezygnowac z krytyki, a zwlaszcza
krytykanctwa, nie tylko organizuje pouczajace sytuacje dydaktyczne, ale
nie zawiedzie, gdy pojawi si¢ problem. Mozna nan liczy¢, gdy nie starczy
wyobrazni i do§wiadczenia, by znalez¢ wlasciwa droge w morzu zawilodci,
ktére przynosi kazdy kolejny dziert XXI wieku.

W Unii Europejskiej prace nad wyszczegélnieniem takich kompeten-
qji, ktérych opanowanie, zwlaszcza przez mlodego cztowieka, wydaje sie
by¢ niezbedne zaréwno ze wzgledu na zréwnowazony rozwdj spoleczeristwa
wiedzy, jak i z powodu osobistego komfortu zycia Europejki lub Euro-
pejezyka, zaowocowaly lista Europejskich Kompetencji Kluczowych.
Dotycza one:

*  zdolnosci porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym;

*  znajomosci jezykéw obeych;

*  umiejetnosci liczenia;

*  podstawowych umieje¢tnosci w dziedzinie nauk $cistych i nowoczes-
nych technologii;

*  postugiwania si¢ technologiami informacyjno-komunikacyjnymi;

* umiejetnosci uczenia sig;

*  kompetengji interpersonalnych i obywatelskich;

*  zmyshu przedsigbiorczosci;

*  $wiadomodci kulturowe;.

Wspélnie wypracowane Europejskie Kompetencje Kluczowe dy-
scyplinuja nie tylko nauczycieli i pedagogéw, ale takze m.in. tworcéw
wszelakich programéw edukacyjno-oswiatowych do podporzadkowywa-
nia si¢ zgodnym z tymi kompetencjami zasadom postgpowania w pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Fundamentalne znaczenie wyodrebnionych
kompetencji wykorzystywane jest rowniez przy tworzeniu tzw. priorytetow
— u$wiadamiajacych to, co dla publicznej o$wiaty najwazniejsze.

Priorytety w unijnej polityce o§wiatowej réznicowane sa w zaleznosci
od poziomu ksztalcenia. W przedszkolu nacisk kladziony jest na wy-
chowanie w duchu wspélpracy, szacunku dla innych i poczucia wlasnej
wartoéci. Nauka prowadzona jest poprzez zabawe z elementami wiedzy
o ,innych” i ,réznych”.

Na poziomie szkoly podstawowej do wychowania §wiadomie wpro-
wadzany jest duch tolerancji. Lekcje sprzyjaja budowaniu tozsamosci
narodowej i nabywaniu podstawowej wiedzy o Europie. Wazna jest nauka
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jezykéw obcych i rozmaite aktywnosci, np. w szkolnych ,europejskich”
klubach, wokét projektéw europejskich. W gimnazjum nadal priorytetem
jest nauka jezykéw obcych, do ktérej wewnetrzng motywacje ma rozbudzaé
mi¢dzynarodowa wymiana mlodziezy, udziat w europejskich projektach
i dziatalno$¢ szkolnych klubéw europejskich.

Zdaniem znanego i cenionego w srodowisku pedagogéw psychologa
Howarda Gardnera kazde dziecko jest zdolne si¢ uczy¢ i rozwijaé, wykorzy-
stujac sobie whasciwe domeny wielorakich inteligencji’, za$ wspétczesnego
cztowieka — zwlaszcza nauczyciela — powinno charakteryzowaé dzialanie
wynikajace z przemyslen przebiegajacych na pigciu ,,poziomach”; Gardner
nazywa je ,umystami”.

odpowiedzialnos¢ (za bycie
partnerka, rodzicem, pracownica, g

tzonkiem, matzonka, partnerem,
ownikiem, obywatelka, obywatelem)

' owych problemow,

wyznaczangj szkolny kwestii, fenomendw

przedmiotami
UMYSL UMYSL
POSZANOW. ETYZUJACY

wychowanie dl.a tgl pe ) o integracji pomystow
sz:_icunku dla rozniok srod (idei) z rd¥nych dyscyplin lub sfer
pojedynczych ludzi i grup - “skomunikowanie” roéznych tresci

»Umysl dyscypliny” pozwala czlowiekowi opanowywaé wiedze z jakiejs
dziedziny, np. studentka pedagogiki wczesnoszkolnej po uzyskaniu dyplo-
mu nabywa kwalifikacje, ktére czgsto sa utozsamiane z kompetencjami,
do wykonywania zawodu nauczyciela na I etapie ksztalcenia, czyli do
ksztalcenia zintegrowanego. Zdaniem Gardnera w XXI wieku kompetencja
wynikajaca z rozwoju ,,umystu dyscypliny” nie wystarczy, zeby taka osobg
nazywaé kompetentng. Potrzebne jest jeszcze rozwijanie/wykorzystywanie
potencjatu czterech pozostatych umystéw:

> MIs - multiple intelligences - all human beings possess a number of relatively
autonomous cognitive capabilities, each of which I designate as separate intelligences
(H. Gardner, Five minds for the future, 2007).



Oczekiwania wobec nauczyciela przyszlosci...

e umystu etycznego”, ktéry podpowie Pani nauczycielce, ze bedzie
lepiej — réwniez ze wzgledu na bezpieczeristwo dzieci — aby pierw-
szoklasisci potrafili poprawnie napisa¢ swoje imi¢ i nazwisko anizeli
dowiadywali si¢, co to jest gloska i ktérg gloske nalezy nazywaé
samogloska, a ktdra spélgloska...

e umystu kreatywnego”, ktéry podsunie Pani nauczycielce pomyst,
aby dzieci w rézny sposéb uczyly si¢ pisania, np. ,piszac” litery
swoim cialem — tego potrzebuja ruchliwe dzieci, te ktérych domena
— czyli silng strona, atutem wielorakich inteligencji — jest inteligencja
kinestetyczna;

* ,umystu syntetyzujacego”, ktéry wygeneruje pomyst na nauke czy-
tania ze zrozumieniem przy okazji rozwiazywania matematycznych
zadan z trescia, albo odwrotnie, dzigki np. robieniu na drutach mozna
stworzy¢ dziecku okazje do uczenia si¢ dodawania, odejmowania,
mnozenia, dzielenia;

* ,umystu poszanowania”, ktéry pomoze w praktyce stosowac szczytne
idee filozofii personalistycznej. Dzi¢ki mysleniu ,,umystem posza-
nowania’ Pani nauczycielka ksztalcenia zintegrowanego, aby nadal
uchodzi¢ za osob¢ kompetentng — widzac, ze niektdre dzieci nie
potrafia nauczy¢ si¢ czyta¢ — bedzie podnosi¢ swoje kwalifikacje
w obszarze myslenia ,umystem dyscypliny” i bedzie sigga¢ np. po
metodyke czytania holistycznego/globalnego, aby tym dzieciom
poméc przekraczaé ich whasne ograniczenia, aby zachecaé je do préb
wykorzystywania np. przestrzenno-wizualnej domeny wielorakich
inteligencji do rozwijania nie dos¢ dobrze pracujacej inteligengji
lingwistycznej.

Dzigki temu, Ze rzeczona Pani nauczycielka, zanim bedzie dziataé,
pomysli ,umystem poszanowania”, wlaczajac jednoczesnie myslenie
yumystem etycznym”, dziecko z pozoru ,nieuporzadkowane” nie uslyszy
uwag krytycznych o ,bataganie”, bowiem wiedza zgromadzona w ,,umysle
dyscypliny” Pani nauczycielki podpowie jej, ze juz w starozytnosci funkcjo-
nowaly rézne definicje ,,porzadku”, wynikajace z dwu biegunowo réznych
postaw: apolliniskiej lub dionizyjskiej:
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postawa APOLLINSKA postawa DIONIZYJSKA
fad D ynam I zm
spo-kéj szaledistw O
har-mo-nia N atchn I enie
réw-no-wa-ga mistyc Z ne opgtanie

kreat Y wno$¢

(dominacja umystu (dominacja umyshu
SYNTETYZUJACEGO; KREATYWNEGO;
logicznej domeny wielorakich inteli- | przestrzennej domeny wielorakich
gengji) inteligencji)

»Iransgresyjny potencjal” myslenia Pani nauczycielki pozwoli jej
zrewidowa¢ dotad jedynie stuszna strategic postgpowania pedagoga, ktéra
kaze nagradzaé ,,grzecznos$¢”, a gani¢ ,,nieporzadek”. Owa Pani zauwazy, ze
zachowanie dziecka nie wynika z postawy dionizyjskiej, bo nie towarzyszy
mu kreatywne rozwiazywanie probleméw; jest to zwykle zagubienie si¢
w nieuporzadkowaniu otaczajacej przestrzeni, chaosie nieutadzonych my-
§li, a przyczyna pobudzenia, niemoznosci koncentragji, rozkojarzenia lezy
w braku réwnowagi potrzebnej do prawidtowego, nb. zréwnowazonego
rozwoju. Nauczycielka bedzie mogla wéwczas fatwiej uruchomié narze-
dzia edukacyjno-terapeutyczne, by wesprze¢ dziecko w uczeniu si¢ takich
umiejetnosci, jakie pomoga mu si¢ rozwija¢ oraz takich, ktdre zapisane sa
w podstawie programowej okreslonego etapu ksztalcenia.

Nauczyciele przysztosci, a whasciwie nauczyciele terazniejszosci, zmie-
niajacego si¢ dzisiaj, wywiazujac si¢ z zadan generowanych Europejskimi
Kompetencjami Kluczowymi, ucza si¢ jezykéw obceych, zeby czerpaé z do-
$wiadczen swych kolezanek i kolegéw w innych krajach, przede wszystkim
demokratycznej Unii Europejskiej, i aby dzieli¢ si¢ swymi przykladami
dobrych praktyk na europejskich forach. Pracujac wspélczesnie, nauczy-
ciel/nauczycielka postuguje si¢ nowymi technologiami, aby:

*  przeprowadza¢ wideokonferencje m.in. umozliwiajace dzieciom,
ktére fizycznie nie mogg bra¢ udziatu w zajeciach w szkole, uczest-
niczenie w lekcjach z klasa;

*  pomagaé dzieciom i sobie we wzajemnym komunikowaniu si¢ — nie
tylko jednostronnym informowaniu, a wielokanatowej i obustronnej
wymianie komunikatéw, np. uzywajac tablic interaktywnych do
profilowania tych samych tresci, dostrzegania tych samych obiektéw
— poprzez wizualizacje, ogniskowanie uwagi, uzywanie powigkszenia
i innych narzedzi, w ktére tablice sa wyposazone; wysylajac i otrzy-
mujac elektroniczng poczte, zamiast sigga¢ po tradycyjne zeszyty;



Oczekiwania wobec nauczyciela przyszlosci...

*  zachecaé dzieci z dysfunkcjami i specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi (SPE) — np. niedowidzace, z zaburzona grafomotoryka, z dysgrafia
— do korzystania z komputera, a dzieci wybitnie utalentowane do
zmierzenia si¢ z rownymi sobie albo gdzie§ w wirtualnej przestrzeni,
albo za jej pomoca do wyszukania sceny, na ktérej te dzieci beda
mialy okazje si¢ zaprezentowaé;

* uatrakcyjni¢ lekeje, np. zastepujac klasyczne zapisy robione w trady-
cyjnych zeszytach, zapisami dokonywanymi telefonami komérkowy-
mi, ktére pozwolg przesyta¢/zamieszczad, a nastepnie archiwizowaé
zarejestrowane rézne formy wypowiedzi w przestrzeni udostgpnionej
zainteresowanej grupie: klasie, szkole, wspétpracujacym zespotom.

Od kompetentnego nauczyciela wspélczesnosci mozna oczekiwad,
ze dokona przewartosciowania edukacyjnych priorytetéw z mieé: szkolne
osiagnigcia, nagrody, wysokie srednie — na by, to znaczy korzystac z prawa
do nauki, chcie¢ chodzi¢ na zajecia, ¢wiczy¢ wewnetrzng motywacje do
uczenia si¢, zaréwno samodzielnego, jak i w grupie.

W edukacji postawa nastawiona na mie¢ prowadzi do ksztalcenia
sspecjalistéw”, do rywalizacji, wyscigu szczuréw. Nierzadko tez generuje
zachowania nieetyczne, w ktdrych liczy si¢ klamstwo i kradziez — $ciaganie,
plagiaty.

Z kolei postawa zogniskowana na tym, by w szkole po prostu &y,
pozwala dzieciom i mlodziezy osiaga¢ generalistyczny® poziom kompeten-
Gji; liczy si¢ w nim wspétdziatanie, zespotowe, demokratyczno-dialogowe
podejmowanie decyzji i horyzontalny, zintegrowany i skorelowany oglad
tego, jak si¢ rzeczy maja, a nie, jak u ,specjalistéw”, wertykalne zanurzanie
si¢ w coraz bardziej wyalienowana, zawezang dziedzing nauki, stawianie
jej ponad zréwnowazone interesy jednostki i spoleczeristwa.

Nastawienie na bycie w szkole wymaga nie tylko stosowania metod
majacych na wzgledzie aktywno$¢ uczacych si¢ podmiotéw, uzywania
takich technik aktywizacji, ktére beda etyczne i akceptowalne przez oso-
by uczace si¢, ale réwniez si¢gania po dydaktyke zachwytu, dydaktyke
terapeutyczng i odpowiednia ewaluacje: dyskursywna, demokratyczna,
zapraszajaca do rozwoju i wymagajaca odpowiedzialnosci ewaluacje on-
going. Tymczasem w edukacji zogniskowanej wokét wartosci miec nadal
najwicksza popularnodcia cieszy si¢ ewaluacja ex-post, ktéra wyznacza
podejscie eksperckie, czgsto nawet rzadzone regutami najbardziej prymi-
tywnej ewaluacji rznicujace;.

¢ Pojecia generalista-specjalista wprowadzam za Basilem Bernsteinem.
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Wedtug Theodore Bramelda’, wspélczesnego amerykanskiego filo-
zofa kultury i edukagji, charakteryzujacy si¢ modernizacjami programéw
i styléw ksztalcenia oraz wychowania progresywizm, dzigki ktéremu
miato postegpowaé nadazanie za zmianami w kulturze i w indywidualnym
rozwoju dzieci i mlodziezy, ustgpuje dzi§ pola rekonstrukcjonizmowi
edukacyjnemu.

To za sprawg rekonstrukcjonizmu edukacyjnego transformacja
systemu edukacyjnego nastgpuje na drodze demokratycznego dialogu.
Wynegocjowany, uzgodniony nowy lad, jakim ma si¢ charakteryzowaé
wspblczesny system edukacyjny, ma by¢ bardziej sprawiedliwy i nowoczes-
ny; ma gwarantowac taka dynamike rozwoju beneficjentéw edukaciji, aby
mogli oni dokonywa¢ wspomnianej juz transgresji siebie i by swiadomie
uczestniczyli w generowaniu spotecznych zmian.

Jakich wiec kompetencji mozna/nalezy oczekiwaé¢ od nauczyciela
Europejczyka, ktéry mienilby si¢ nauczycielem przysztosci?

Jesli beneficjenci edukacji — dzieci, miodziez, w ogéle ludzie — uczac
si¢, aby by¢, beda mieli szanse uczy¢ si¢, aby wiedzied, dziataé i wspélnie
zy¢, nauczyciel za$ bedzie osoba, ktéra organizuje sytuacje dydaktyczne
sprzyjajace owemu procesowi i wspomnianej transgresji, o takim nauczy-
cielu mozna powiedzieé, ze jest odpowiednia (kompetentna) osoba na
odpowiednim (odpowiedzialnym) stanowisku.

dr Wiga Bednarkowa jest autorkq licznych ksigzek na
temat wspdtczesnej szkoly, m.in.: ,,O! Stort przed stopniami.
O szkolnym ocenianiu” [2000, 2005]; ,,Jak konceptualizujq
MIFOSC siedemnastoletni uczniowie?” [2003]; ,, Talenty

w szkole, czyli 7 Wspaniatych” [2010], a takze tumaczers
kanadyjskiego profesora psychoedukacji E. Royera: ,, Jak
kameleon na szkockiej spddniczce...” [2009]; ,,Jak by¢
dobrym rodzicem” [2009)). Jest kierowniczkg Zakladu
Edukacji Polonistycznej i Kulturowej Instytutu Filologii
Polskiej Akademii im. Jana Déugosza w Czgstochowie. Swq
uwage badawczq ogniskuje na jakosci eutyfronicznej edukacji
pokolenia miodych. Jest aurorkq pojec: ,wielointeligentne
lekcje”, ,dydaktyka homeopatyczna’.

7 Por.: Z. Kwieciniski, Edukacja polska wobec przetoméw i wyzwan. Reformy w swiecie
pozoréw, [w:] Edukacja dla Rozwoju, Polskie Forum Obywatelskie, Gdarisk 2010;
H. Zielinska-Kostylo, Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spotecznej poprzez
edukacje. Antropologia pedagogiczna Theodorea Bramelda, Torun 2005.
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Michat Friedrich

Co robi¢, gdy Stowacki nie

zachwyca?

Pozaliterackie konteksty interpretacyjne
w nowoczesnej szkole

Szkola przeciw lekturze?

»Nie ma nauczyciela, ktéry doklada starari, aby jego uczniowie niewiele
z lekeji korzystali, ktéry celowo tak organizuje prace, by lekcja byta »czasem
straconyme« dla uczniéw, udreka dla wszystkich w niej uczestniczacych. Nike nie
chce ztych lekeji”!. Tymi stowami juz na poczatku lat osiemdziesigtych Krystyna
Kuligowska rozpoczynala swoje — kanoniczne dzis dla polonistycznej metodyki,
zwhaszcza tej w akademickim wydaniu — rozwazania dotyczace efektywnego
planowania pracy nauczyciela. Od tamtego czasu powiedziano bardzo wiele na
temat najrozmaitszych sposobéw pracy z grupa i uczniem jako jednostka, na
temat formul szkolnych interpretacji tekstu, na temat strategii wykorzystania
innych niz literackie dziel sztuki na lekcjach jezyka polskiego etc. Tymczasem
niezmiennie mamy do czynienia z rozlicznymi sytuacjami, gdy obcowanie
z lektura w szkole nie tylko nie wzbudza w uczniach czytelniczej pasji, ale
staje si¢ dla mlodziezy wrecz antyrekomendacja dla czytania w ogéle. Jesli
uznaé za jeden z zasadniczych celéw ksztalcenia polonistycznego wycho-
wywanie potencjalnych odbiorcéw tekstéw kultury wysokiej, wspomniana
wyzej sytuacja jawi sie nie tylko jako dydaktyczne kuriozum, lecz réwniez
jako wyrazisty dow6d nauczycielskiej porazki’.

Powszechna (za taka wszak, niestety, nalezy ja uzna¢) wéréd modziezy niecheé
do czytania bierze swéj poczatek w wielu miejscach, zas diagnoza tej sytuacji moglaby
z calg pewnoscia by¢ tematem dla osobnej i zapewne bardzo obszernej rozprawy, wy-
kraczajacej daleko poza ramy przewidziane dla niniejszego szkicu. Za jedng z najistot-
niejszych przyczyn omawianego stanu rzeczy mozna jednak uzna¢ znamienna retro-

'K. Kuligowska, Doskonalenie lekcji. Z probleméw optymalizacji ksztatcenia, Warszawa 1984.
2Por.: B. Chrzastowska, Autor — dzieto — poetyka. Problemy interpretacyi w szkole, [w:] Edukacja literacka
w szkole. Antologia opracowar, cz. 11, wybér i oprac. W. Dynak, M. Inglot, Wroclaw 1988.
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aktywno$¢ autoréw podstaw programowych, poszczegélnych programéw
i podrecznikéw a takze, niestety, nauczycieli. Uczniowie (zwlaszcza szk6t
srednich i gimnazjéw) stanowia, paradoksalnie, jedna z najliczniejszych
publicznosci literackich. Jest to rzecz jasna publicznos¢ specyficzna — taka,
ktérej wickszos¢ (lub przynajmniej znaczna czeg$é) lekeur jest odgérnie
narzucana przez system o$wiatowy.

O ile nie sposéb wyobrazi¢ sobie modelu szkoly, w ktérej mozna by
catkowicie unikna¢ lekturowego przymusu, o tyle mozna i — jak mniemam
—warto podjaé starania prowadzace ku ograniczeniu owego przymusu na rzecz
samodzielnych uczniowskich poszukiwari lub — na rzecz tworczego i efektywne-

go wyzyskiwania tekstow kul-
O ile nie sposob wyobrazi€ sobie  tury z rozmaitych wzgledéw
modelu szkoly, w ktérej mozna by bliskich mlodym ludziom.
catkowicie unikng¢ lekturowego  Teksty takie istnieja bowiem
przymusu, o tyle mozna i (...) warto iregularnie ich przybywa, jed-
podjac¢ starania prowadzace ku nak bardzo czesto, ze sz‘-f;l‘?d_u
ograniczeniu owego przymusuna ""2 ?Perﬁkq’ spotykaja sig
. . . 1 ze swoiscie scholastycznym

rzecz samodzielnych uczniowskich
poszukiwan lub - na rzecz twérc- O cm Ze strony nauezy”
. ) . cieli. Fakt, ze uczniowie nie
zego’1 efektywnego WYZYSklwama chcg (nie lubig? nie potrafia?
tekstow, kultury z rozmaitych nie ,maja potizeby’?) siegac
wzgledow bliskich miodym po literature i inne uznane

ludziom dzieta sztuki, ,,okrzepte” w pe-

wien sposéb w tradycji, nie
musi bynajmniej oznaczaé, ze kultura nie interesuje ich w ogdle. Osobowos¢
trafiajacego do szkoly ucznia (zwlaszcza nastolatka) jest w duzym stopniu
uksztaltowana. Mamy do czynienia z modym, rozwijajacym si¢ czlowiekiem,
ke6ry co$ juz jednak przeczytat, obejrzat niejeden film, stucha (nierzadko bardzo
dla niego waznej!!) muzyki, zauwaza obecne w miejskiej przestrzeni wlepki,
stagi’, ;murale” (efekty dziatan grafficiarzy). Jakkolwiek daleka jest droga od
interpretacji tekstu hip-hopowej kapeli do interpretacji liryku Stowackiego,
warto zdac sobie sprawe, ze mlodziez posiada zwykle pewna orientacje w kul-
turze w ogodle, a to moze okaza¢ si¢ funkcjonalnym podglebiem dla spotkari

z kultura wysoka.
Literackie preteksty

Wsrdd charakteerystycznych dla przetomu XX i XXI stulecia jakosci
estetycznych na szczegblna uwage zashuguje wspomniany wyzej hip-hop.



Co robié, gdy Stowacki nie zachwyca?

Imponujaca jest bowiem medialna i kulturowa kariera muzyki czarnoskérej
mniejszo$ci wielkich miast Stanéw Zjednoczonych, zwlaszcza zwazywszy na
fake, ze jeden z najpopularniejszych nurtéw wspélczesnej muzyki rozryw-
kowej wywodzi si¢ z ubogich dzielnic, uznawanych za margines rozleglych
aglomeracji. Krytycznie nastawieni do zarfocznego kapitalizmu, agresywnej
policji i przektamujacej rzeczywistos$¢ popkultury wykonawcy tacy jak:
Cypress Hill, House Of Pain, Ice Cube czy — znany gléwnie z kontrower-
syjnego przeboju Cop killer’— ,Ice-T” (lider formacji Body Count) bardzo
szybko zyskali ogromna popularno$¢ niemal na calym $wiecie. Réwnie
predko pojawili si¢ nasladowcy i, w ostatnich latach, epigoni. Hip-hopo-
wo-rapows subkulture spotykaja czesto zarzuty propagowania przemocy
i narkotykéw; oskarzenia te prawomocne sg jednak tylko w niektérych
przypadkach. Warto natomiast zwréci¢ uwage na wartoéci, ktdre niesie
ze soba wiele tekstéw piosenek. Wykonawcy omawianego gatunku nie
unikaja $miatych (lecz nierzadko konstruktywnych) wypowiedzi na temat
palacych probleméw spotecznych takich jak: bezrobocie, uzaleznienia,
przemoc seksualna. Jeden z najpopularniejszych i najbardziej oryginalnych
zarazem wykonawcéw polskiej odmiany hip- hopu, ,Eldo” (uczestnik
projektu ,,Broniewski”, majacego na celu prezentowanie poezji autora Anki
w awangardowych wykonaniach) czgsto podkresla swoja zdecydowana
postawe antyrasistowska i antyhomofobiczna.

Nie tylko zreszta wazkie tresci niesione przez teksty piosenek oma-
wianego nurtu dajg si¢ wykorzysta¢ jako skfadnik sytuacji dydaktycznej.
Szczegdlnie przydatna na lekcjach jezyka polskiego moze okazac si¢ réwniez
forma tworzonych w ramach gatunku tekstéw. Charakterystyczna dla ich
poetyki kategoria freestylen polega na swobodnej improwizagji, ktérej je-
dynym wlasciwie ograniczeniem formalnym jest podporzadkowanie stéw
powstajacej piosenki dominujacemu w niej rytmowi (nadawanemu przez
syntezator lub — rzadziej — elektroniczna perkusje). Jarostaw Klejnocki
proponuje, by podsuna¢ uczniom skojarzenie improwizacji raperskich*
z improwizacjami znamiennymi dla poetéw romantycznych. Znakomita
ilustracja méglby tutaj by¢ glosny film Osma mila w rezyserii Curtisa
Hansona z wielka gwiazda hip-hopu, Eminemem, w roli gléwnej’. Jeszcze

3 W wielu stanach Ameryki Pétnocnej ukazala si¢ ocenzurowana wersja pierwszej plyty
zespotu. Sprzeciw konserwatywnej krytyki budzil zwlaszcza wspomniany wyzej
utwor z refrenem: Fuck the police.

* Pomijam tutaj kwesti¢ genologicznego rozréznienia pomiedzy rapem i hip-hopem.
Obie nazwy w wielu Zrédtach stosowane s zamiennie, wréd mlodziezy najczesciej
réwniez brak zgody co do zakresu znaczeniowego obu termindw.

> Pomysty na wykorzystanie hip-hopowej poetyki na lekcjach jezyka polskiego zostaly
zaczerpnigte ze szkicu J. Klejnockiego pt. Nowa literatura w szkole. Tekst nie zostat
dotad opublikowany, za jego udostepnienie serdecznie dzigkuje autorowi.
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bardziej zaskakujacym (a przy tym jakze prostym do wykonania!) dydak-
tycznym zabiegiem moze by¢, réwniez proponowane przez autora Przylgdka
pozerdw, zestawienie wybranego tekstu hip-hopowego z ... Bogurodzicq!
Pretekstem dla takiego dzialania bylaby tutaj znamienna dla rapowych
piosenek melicznos¢ oparta na bardzo wyrazistej rytmizacji tekstu powstalej
miedzy innymi wskutek zastosowania ryméw wewngetrznych. Zupelnie tak,
jak w Bogurodzicy! Ukazanie zaskakujacej wspélnoty artystycznej anoni-
mowego $redniowiecznego autora i muzyczno-poetyckich buntownikéw
spod znaku Ice’a-T moze by¢ jednym z tych niezwykle cennych momentéw
procesu polonistycznej dydaktyki, w ktérych miodziez doswiadczy auten-
tycznosci przestania nauczyciela méwiacego o ciaglosci i ponadczasowosci
kultury. Oto przyklady reprezentatywnych hip-hopowych tekstéw:

Nie osadzaj mnie to moja dusza krzyczy

Ziomki wiedzg co sig liczy i ja tez

Jestem z ulicy wigc sig strzez

Jesli cheesz by¢ modny

Ten glodny ten bezdomny

Nie cheg by¢ namolny lecz wolny

Dla systemu nie pracujesz wtedy nie jesz
Po co egzystujesz tego nie wiesz

Nie znaczysz wigcej niz wesz

On tego chce a ty cheesz?

Jego wplywéw si¢ nie wyprzesz

(Molesta, Nienawisc®)

Utwoér zespotu Molesta (tworzacego réwniez pod nazwami: Mistic
Molesta i Molesta Ewenement) posiada wiele cech charakterystycznych
dla poetyki hip-hopu. Oprécz bardzo wyrazistych ryméw wewnetrznych
(podwdjnych) pojawia si¢ tutaj stawetny, spopularyzowany przez subkulture
hip-hopowcéw leksem ,ziom” (inne slangowe warianty to: ,.ziomek”, ,zio-
mas” i — bodaj najpopularniejszy: ,ziomal”), caly za$ utwér ma charakter
protest songu, podejmujacego problemy nietatwej codziennosci mlodziezy
z miejskiego blokowiska. Warto zwréci¢ uwage réwniez na motyw ,walki
z systemem’ — radykalny, wyrazany explicite sprzeciw wobec polityczno-
ekonomicznych norm spofecznych jest interesujacym facznikiem pomiedzy
problematyka obszernego zrebu tekstéw wykonawcéw hip-hopu a $wiato-
pogladowymi manifestami zespotéw hard core’owych i — zwlaszcza — punk
rockowych. W podobny sposéb daje si¢ skomentowaé fragment utworu
Rafata Poniedzielskiego, cieszacego si¢ wielka popularnoscia rapera two-
rzacego pod pseudonimem Pono:

¢ Wydawca plyt zespotu Molesta jest wytwérnia Respekt Records.
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Nowy tad, nowy fad, nowy kat, to nowy porzadek

Nowy $wiat, nowy $wiat, nowy start, tu nowy porzadek

Jeden bunt, jeden gléd, jeden lud, jak jedna waluta

Jeden wrég, jeden wrég, ta, jeden wrég, bo jedna wojng wzbudza

To tacy ludzie u wladzy oraz ludzie z kasy pracy
Coraz ciefisza klasa $rednia, zostanie bogata, biedna
Jedna zeruje na drugiej, druga dla pierwszej luksusu
Haruje za ptugiem, w dlugach zyje z przymusu

[...]

(Pono, Nowy tad)’

Protest song warszawskiego muzyka zwraca uwagg dynamicznym ukla-
dem glebokich, wewngtrzwersowych ryméw i efektywnym wykorzystaniem
kolokwialnej leksyki. Nadrzednym tematem utworu Nowy #ad s znamienne
dla kapitalistycznego ustroju wypaczenia ekonomiczne, zwlaszcza zanik klasy
$redniej i podatnos¢ spoleczeristw na negatywne skutki globalizacii.

Ciekawym zagadnieniem dotyczacym wielu utworéw omawianego
nurtu muzyki wspélczesnej jest autotematyzm. ,Poezja o poezji”, uktadana
do rytmicznej, hip-hopowej muzyki, podkresla czgstokroé¢ rangg tworzenia
jako aktu buntu lub sposobu na oswojenie szarej, miejskiej rzeczywistosci.

Oto przyktad:

To nie sg rzeczy, ktdre widzg we $nie

Jak odglosy w miescie, halasy, zgietk dumu
Kolorowe litery gdzie$ na wylomach muréw
Czasy kréléw odeszly, nastaly czasy pelne bélu
Pisz¢ o tym wszystkim, by poezji sta¢ si¢ bliskim
Jak ci, ktérzy odeszli, tysiace ludzi

Jest juz pézno, czas i$¢ spaé, a nie marudzié
Czekam, kiedy znowu muza do mnie wréci

[...]

Pisane noca mysli, nacechowane melancholig
Wiem, ze teraz ktos, gdzie$ zostawia my$l si¢ niekoriczaca
Stawiajac pomnik stowem, co od spizu trwalszy
Jak Horacy pisze, by czasu uplywanie zwalczy¢
Myj sposdb, by od szarosci dnia gdzies odej$¢
Swoja kraine z marzeni, budowaé swoim stowem
Odskocznia od tego, co czeka mnie rano

Nocne pisanie, dobranoc

(Grammatik, Jest juz pdzno)®

Lider i autor tekstéw piosenek zespotu Grammatik — wspominany juz
wezesniej ,,Eldo’— (Lukasz Kazmierczak) znany jest w rodowisku polskich
raper6éw jako teksciarz podejmujacy wazne problemy spofeczne. Przywo-

7 Plyty Rafala ,Pono” Poniedzielskiego ukazuja si¢ nakladem firmy Prosto.
8 Wydawcami plyt nieistniejacej juz formacji Grammatik byly wytwérnie: Blend
Records, T — 1 Teraz, Embargo Nagrania.
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fany powyzej utwor Jest juz pézno stanowi ciekawy przyklad tekstu mniej
reprezentatywnego dla wykonawcy; z jednej strony mamy do czynienia
z wypowiedzig o bardzo osobistym wymiarze, z drugiej za$ — ze wzgledu
na $miale intertekstualne nawiazanie — z préba podjecia uniwersalnej re-
fleksji na temat poezji. Pomyst na wykorzystanie Jest juz pdzno w sytuacji
dydaktycznej narzuca si¢ niejako samoczynnie. Tym bardziej warto zbada¢
inne zalezno$ci muzyki popularnej/alternatywnej/rozrywkowej z tym, co
w kulturze zastane, okrzeple, zakorzenione.

Muzyka jest bowiem — niezmiennie od wielu dziesigcioleci — szczegél-
nie istotnym dla mlodziezy nos$nikiem wartosci. Wazne, by podejmowaé
préby wykorzystywania tego faktu na lekcjach jezyka polskiego, ktére — jak

chyba zadne inne godziny lekcyj-
Muzyka jest — niezmiennie ne — stanowia okazj¢ do rozméw
od wielu dziesiecioleci o podstawowych, ogélnoludzkich
- szczegolnie istotnym aksjomata'ch. Kolejny przyklac?
dla mlodziezy nosnikiem ~ Muzyernej awangardy mogacej
o . sta¢ si¢ frapujacym i niebanalnym
wartosci. Wazne, by .
X L kontekstem dla nauczyciela polo-
podejmowac proby nisty to projekt Tomasza Budzyn-

WkaI'ZYStYWf:lIlia .tego skiego o nazwie: Trupia Czaszka.
faktu na lekcjach jezyka Pod tajemnicza i by¢ moze nieco
polskiego, ktore - jak pretensjonalna nazwa kryje si¢ po-

chyba zadne inne godziny wolany do istnienia w 2004 roku
lekcyjne - stanowia okazje  zespdl, ktéry opracowal muzyke
do rozméw o podstawowych, do tekstéw kontrowersyjnego je-

ogolnoludzkich aksjomatach zuity z osiemnastowiecznego Wilna
— J6zefa Baki. Wspomniany wyzej
autor i pomystodawca przedsiewzigcia to posta¢ legenda alternatywnej
sceny muzycznej w Polsce. Kariere zaczynal w zespole Siekiera, ktérego plyty
uznawane sg dzis za klasyke punk rocka. Formacja ta wstawila si¢ réwniez
radykalnymi, antykomunistycznymi wystapieniami podczas Festiwalu Muzyki
Rockowej w Jarocinie’. Najwazniejszy etap twérczosci Budzyniskiego to jednak
graw zespole Armia, ktdry zapoczatkowat nurt tak zwanego ,,rocka chrzescijari-
skiego”. W 1990 roku ukazata si¢ plyta zatytutowana Legenda. Znalazly si¢ na
niej teksty wyraznie nawiazujace swa tematyka do ewangelii i dziet Ojcéw
Kosciota. Muzycy przyznaja si¢ réwniez do inspiracji gnoza. Znawca tematu
— Jerzy Prokopiuk — uznal zawarte na tejze plycie liryki Budzyriskiego za ,,perle
polskiej poezji gnostyckiej”. Sam wokalista natomiast méwi o okolicznosciach
powstania plyty zatytulowanej Uwagi Jozefa Baki w nastgpujacy sposdb:

9 Zob.: M. Lizut, PRL (Punk Rock Later), Warszawa 2003.



Co robié, gdy Stowacki nie zachwyca?

LLPoeta Krzysztof Koehler zapytal mnie kiedys: Czytates wiersze Jézefa Baki, jezuity
z osiemnastego wicku? To przeczytaj, bo jakby kto$ nagrat do nich punkowa muzyke, to by
dopiero bylo cod! Ten ksiadz by} takim osiemnastowiecznym punkiem. Buntowat si¢ przeciwko

wazystkiemu, co widzial dokola, nawet przeciw poezji, ktrg wtedy pisano. A teraz mysle, ze

jest w Niebie i podoba mu sig to, co robimy”*°.

Krétkie, ,.szarpane” — uzywajac okreslenia Antoniego Czyza'', z reguly trzy
—i czterozgloskowe wersy okazaly si¢ idealne do za§piewania w rytm nieslychanie
dynamicznej i bardzo agresywnej muzyki. Wiersze, pierwotnie stychiczne,
zostaly podzielone na strofy, wyodre¢bniono tez chwytliwe, efektowne
refreny, na przyklad:
Bies! zly to pies![...]
Lopata przeplata wesele w tez wiele [...]
Hej boginie, wszystko zginie [...]
(Uwaga damom)

Oproécz tych innowagji nie dokonano zadnych zmian w tekstach Baki.
Zesp6t wykorzystat klasyczne, rockowe instrumentarium, czyli gitare ryt-
miczna, bas i perkusje. Muzyka, ktdra ilustruje Uwagi... nawiazuje wyraznie
do wezesnych dokonari grupy Siekiera — mamy tutaj do czynienia z bardzo
ograniczong liczba gitarowych akordéw, utrzymanych z reguly w tonacjach
molowych. Istotne jest réwniez brzmienie sekcji rytmicznej, ktdra tworza,
podobnie jak w przypadku zespoléw jazzowych, gitara basowa i perkusja.
Instrumenty nastrojone zostaly bardzo nisko. Calo$¢ daje efekt typowy
dla punk rocka drugiej polowy lat osiemdziesiatych — muzyka obfituje
w dysonanse, jest ,drapiezna’, czy tez, jak méwi sam wokalista, ,,ultraszybka
ibrutalna'2. Owa ,ultraszybkos¢” i ,,drapiezno$¢” sprawiaja, ze muzyka Bu-
dzyniskiego i kolegéw zaskakujaco harmonijnie (sic!) wspétbrzmi z ,,szalonym
rytmem” Uwag..., a takze znakomicie ilustruje ich tre$¢, nasycona whasnie
»drapieznoscia” i ,brutalnoéciy” — najwazniejszymi przymiotami wyobrazanej
przez Bake upiornej bohaterki jego wierszy.

Istotne jest réwniez plastyczne opracowanie plyty. Na okladce znalazly
si¢ bowiem grafiki autorstwa pomystodawcy projektu, keérych tresé, jak
nietrudno si¢ domysle¢, zdominowana jest przez elementy makabryczne.
Zaréwno okladka, jak i broszura informacyjna, ktdrg zostalo opatrzone
wydawnictwo, utrzymane sa w jaskrawozdltej tonacji — barwa ta ma ewo-
kowa¢ skojarzenia z promieniami rentgenowskimi, ktére pozwalaja m.in. na

19 Fragment wywiadu z Tomaszem Budzyriskim w programie Pegaz z 7.11.2004,
TVP 2.

"W A. Czyz, Retoryka ks. Baki, [w:] B. Otwinowska (red.) Retoryka a literatura, Wroctaw
1984.

2 Wywiad w magazynie Pegaz, jw.
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ogladanie ludzkich kosci. Elementy szkieletu cztowieka zostaly natomiast
wyrysowane z pietyzmem przez samego Tomasza Budzyniskiego.

Po co Baka punkowcom? Po co Baka szkole? Na literackiej reputacji
Jozeta Baki ciazy wszakze (i, jak si¢ wydaje, ciazy¢ nie przestanie) opinia
poety — szalerica, poety — jurodiwego, ktdry roztacza przed shuchajacym
go ludem fantasmagoryczne wizje Niechybnej Smierci. Wiezi z kultura
literackq czaséw saskich, problematyczne uwiklanie w 6w skomplikowany
ukfad artystycznych postaw przetomu baroku i o§wiecenia, z pewnoscia
nie przydaja mu blasku jako twércy'. A jednak, pogardzany przez przeszto
stulecie, z mozolem rehabilitowany w drugiej potowie dwudziestego wieku,
Baka zdotat odcisnaé swoje pietno na historii literatury. Swiadczy o tym
przede wszystkim ogromna liczba literackich nawiazan do jego osobliwej
tworczodci, a takze z wolna, ale znaczaco powigkszajacy si¢ stan badan
nad owymi dokonaniami'. Wzigwszy natomiast pod uwage efekty pracy
plastykéw nawiazujace do tematyki Uwag smierci niechybnej oraz zaskakujace
pomysty muzykéw rockowych, mozna $miato méwic¢ o swoistym fenomenie
kulturowym osiemnastowiecznego, wileriskiego jezuity. Przyczyn owego
fenomenu upatrywaé mozna w charakterystycznej dla przelomu ubieglego
i obecnego stulecia kulturowej wielojezycznosci, pozwalajacej na réznorakie
eksperymenty. Warto jednak pochyli¢ si¢ na moment nad osobliwosciami
bakowskich Uwag..., ktére porazaja — drastycznie kontrastujaca z poetyka
frywolnej artystycznie rymowanki — eschatologia. Wilenski jezuita eksploruje
bowiem nieustannie ten sam temat — temat $mierci. Swiat literacki tomu z 1766
roku jest catkowicie podporzadkowany zasadzie nieuchronnego przemijania.
Czyiby reinterpretowane przez najstynniejszego chyba sposréd epigonéw
baroku motywy: memento mori, dans macabre, mors est speculum vitae mialy
okaza¢ si¢ ponadczasowe? Pytanie to warto zada¢ uczniom, ktérych mysli
zapewne nieczesto zajmuje eschatologiczna refleksja. Odpowiedzi udziela tym

13 Por.: M. Prejs, Poezja emocji, ,Przeglad Humanistyczny”1981, nr 3.

" A. Nawarecki, Czarny karnawat. Uwagi ks. Baki — poetyka tekstu i paradoksy
recepcji, Wroctaw 1991; A. Czyz, Retoryka ks. Baki, [w:] B. Otwinowska (red.)
Retoryka a literatura, Wroctaw 1984; idem: Groteska w poezji ks. Baki, ,Przeglad
Humanistyczny” 1981, nr 3; Baka — poezgja kiczu, , Tworczo$¢” 1982, nr 3; Jozef
Baka — poeta jezuicki, ,Przeglad Powszechny” 1984, nr 1; M. Friedrich, Wizgerunck
Smierci komicznej w,, Uwagach...” ks. Jozefa Baki, ,Przeglad Powszechny” 2005, nr 1.
Jesli chodzi o literackie (i nie tylko) nawiazania do twérczosci Baki, zagadnienie
to omawia szczegdlowo i wyczerpujaco A. Nawarecki w przywolanej powyzej
rozprawie. Autor analizuje ,,tropy bakowskie” w literaturze od osiemnastego stulecia
do drugiej potowy dwudziestego wieku. Jako niezwykle interesujace zagadnienie
(nicopracowane jak dotad) jawi si¢ kwestia recepcji dokonan autora Uwag...
w poezji przefomu XX i XXI w. Nalezy tutaj wymieni¢ nazwiska takich tworcow jak:
Janusz Szuber, Eugeniusz Tkaczyszyn-Dycki, Wojciech Wencel, Krzysztof Koehler,
Szymon Babuchowski.
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chetniej, jesli wyeksponujemy — nieodfacznie kojarzacy si¢ przeciez z Baka
— czarny humor! Przyjrzyjmy si¢ nastgpujacym dystychom:

Nic nie milo,

Gdy si¢ zgnito

(Mtodym nwaga)

lub:

Panienki

W trunienki

(Uwaga damom)

czy tez:

Prézna flasza cie odstrasza,

Prézna krypta cig zaprasza

(Uwaga zabawnym, czy zatrudnionym chmielem glowom)

Zderzenie metafizyki z ludycznoscig daje w tym wypadku efekt gro-
teskowy i komiczny. Jeden z pierwszych i jednoczes$nie najzagorzalszych
obrofcéw twérczosci ks. Baki, Jozef Ignacy Kraszewski, rozwazal t¢ kwestie
w nastgpujacy sposdb:

Uwazany jako humorysta X. Baka jest pierwszy co do czasu, zart wprowadzo-
ny niekiedy pod tak wazna i od wickéw z pompatycznymi tylko wykrzyknikami
dostgpowana mysl, jest energiczna i silng pogarda jeniuszu, dla niewolniczych form
krepujacych wolny bieg fantazyi'c.

Swoista dychotomi¢ utwordéw Baki dostrzegaja takze dwudziesto-
wieczni twércy. J6zef Czechowicz na przyklad wyrazil si¢ o sprzecznosciach
dotyczacych tekstu Uwag... w nastgpujacy sposob:

Konfrontujac zywot ksiedza Baki, cztowicka na ogét $wiatdego i nauczyciela poe-
tyki w Wilnie z tym tomikiem, niepodobna nie podejrzewa¢, ze na dnie zagadnienia
kryje si¢ co$ odmiennego od zewngtrznych pozoréw. Nie, nie moge uwierzy¢, zeby
to ktokolwiek mégl napisa¢ na serio. Tym bardziej nie mogg, ze przeciez w literaturze
naszej i dawniej, i teraz zdarzaly si¢ zarty bardziej wesole, udane, pierwszorzednie
mistyfikujace kogo nalezy".

Kolejne, kto wie czy nie najistotniejsze ze Zrédet komizmu strof o ,,nie-
chybnej $mierci”, znajduje si¢ we wspomnianej warstwie jezykowej utworu.
Pod wzgledem semantyki, $wiat przedstawiony Uwag... to swoista ,galeria”

. » 7’ . 18 . . . . . .
czy raczej ,katalog” oséb i rzeczy'®. Realizacja takiego zatozenia nie bytaby
mozliwa bez odpowiedniego doboru stownictwa. Pierwszorzedne znaczenie

15 Wszystkie fragmenty wierszy Baki cytuje¢ za wydaniem: J. I. Kraszewski,
W. Syrokomla, 1855, Baka odrodzony. Uwagi o Smierci niechybnej, wszystkim pospolitej
X. Jézefa Baki, Wilno.

16 T 1. Kraszewski, ibidem.

17 J. Czechowicz, Listy, Lublin 1977.

18 A. Nawarecki, ibidem (Czarny Karnawat...).
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ma w tym wypadku ogromna liczba rzeczownikéw w tekscie; to wasnie
uzycie tej czgéci mowy odpowiada za swego rodzaju ,,prezentacyjny cha-
rakter” bakowskich rymowanek. Zacznijmy od stowotwérstwa. Jezyk Baki
naszpikowany jest leksykalnymi osobliwo$ciami, jak cho¢by znamienne
spieszczenia: ,,szpasiu”, ,migdaliku”, ,szpaczkujesz”, ,papuszek” (Mtodym
uwaga), ,przylepka”, Jtubek” (Starym wwaga), ,szczurki”, ,trunienki”
(Uwaga damom), ,Niemczyka”, ,kruchlaczki” (Cudzoziemcom) etc., oraz
zgrubienia: ,ciotula”, ,babulo”, ,dziad” (Starym uwaga), ,szkulepa”, ,po-
czwara’, ,czamara , ,wor” (Uwaga damom), ,mordy”, ,butele”, ,baryla”,
»geba”, Jkufa”, Lantal”, Jklocu”, ,flasza” (Uwaga zabawnym czy zatrudnio-
nym chmielem gtowom), etc. Tak znaczne nagromadzenie hipokorystycznych
i augmentatywnych form rzeczownikéw nie jest oczywiscie przypadkiem.
Gramatyczne wlasciwosci rzeczownika, takie jak fleksyjnos¢, stosunkowo
uboga rekcja i stowotwoéreza ,podatnos¢”, w znaczacy sposéb ulatwity
poecie skonstruowanie omawianego wyzej ukladu ryméw. Zauwazmy, ze
udaje si¢ Bace wyszuka¢ odpowiedni rym nawet do rzadkich zapozyczen,
archaizméw i neologizméw: ,kresie — czerkiesie”, ,spony — girydony”,
ytesaczki — kruchlaczki” etc. Wszystkie te wyrazy, to przeciez rzeczow-
niki. W sumie, jak wyliczyt Aleksander Nawarecki, stanowia one blisko
czterdziesci procent stownictwa Uwag..."”, a zatem tekst jest w zasadzie
zdominowany przez t¢ cz¢$¢ mowy. Czasowniki i przymiotniki pojawiaja
si¢ u Baki zawsze pojedynczo, a ich funkcja jest okreslanie rzeczownikéw,
ktére stanowia 0§ semantyczng niemal kazdego wersu.

Pod wzgledem syntaktyki zwraca uwagg czeste stosowanie przez autora réw-
nowaznikéw zdan, kedre zastepuja konstrukeje z uzyciem czasownika, np.:

Tobie w glowie skoki, tany
Charty, zarty, na przemiany
[...]

Swiat gomulka, ty$ pigutka
Ale smaczna szczurom skérka

(Mtodym wwaga)
lub:

Grzeszniku

Bez liku:

Ach grzech, grzech
Nie $miech, $miech!
Smieré matula

Jako dula

Juz na nosie

(Uwaga prawdy z rozrywkq)

Y Thidem, s. 191.
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czy tez :
Ty$ bez wierszéw dosy¢ stawny,

Z oczu, z mordy opéj jawny
(Uwaga zabawnym...)

Te eliptyczne konstrukcje réwniez $wiadcza o wspomnianym, pre-
zentacyjnym charakterze utworu. Oszczedne stosowanie czasownikéw
pozbawia Uwagi... wymiaru fabularnego, mamy tutaj do czynienia z préba
poetyckiego opisu ,grzesznika”, ,,opoja” etc., oraz przestroge przed tym, co
go czeka za jego niecne zycie — a jest to, rzecz jasna, ,,niechybna §mier¢”.

Jozef Baka nie pisze liryki. Podmiot méwiacy jego wierszy to swoiste
alter ego jezuity-kaznodziei, péznobarokowego retora, ktéry nie zawaha
si¢ przed siegnigciem po najbardziej wysublimowane $rodki wyrazu, byle
tylko przekonaé swego rozméwce. Rubaszny, staropolski humor Uwag. ..
to jeden z wielu atrybutéw niezwykle chlonnej jezuickiej kazuistyki. Fakt
ten jednak bynajmniej nie przeszkadza, aby komiczne pierwiastki dzietka
Baki wyzyska¢ jako funkcjonalng ,,przynete” dla uczniéw, ktdrzy przyjda na
lekcjg poswigcona epoce baroku — epoce w znacznym stopniu zapoznanej
i ,zle obecnej” w szkole. Kolejna ,,przyneta” moze by¢ rzecz jasna muzyka
— $ciana gitarowych dzwickéw generowanych przez Trupig Czaszke jest
w stanie wyrwaé uczniéw z najwickszego nawet marazmu. Naprawde
warto si¢ odwazy¢!

Intersemiotyczny labirynt

Do znamiennych cech ponowoczesnosci nalezy specyficzna wieloje-
zyczno$¢ powstajacych w jej dobie tekstéw kultury; zaréwno artysci, jak
teoretycy literatury oraz szeroko pojetej sztuki przefomu XX i XXI wieku
wydaja si¢ zgodni co do tego, ze ,,prymat druku i litery” przestaje by¢ ak-
tualny. Smiate postulaty i (zwhaszcza!) dziatania postmodernistéw zdazyly
juz mocno ,,okrzepna¢” i doczekaly si¢ konstrukeywnej krytyki, a nawet
zajely — na stale, jak mozna mniema¢ — swoje miejsce w akademickich pod-
recznikach. Jeden z najistotniejszych wnioskéw dotyczacych kondycji, czy
raczej — unikajac wartosciujacych formul — ksztaltu wspétezesnej kultury,
winien dotyczy¢ coraz istotniejszej rangi ikonicznosci i audiowizualnosci.
Nie sposéb juz, nie narazajac si¢ na $mieszno$¢, odmawiad roli ,,pelnopraw-
nego’ dzieta sztuki filmowi (réwniez animowanemu), fotografii, czy tez
rozmaitym dziataniom parateatralnym. Coraz wyzej ocenia si¢ dzis wszakze
kontestatorskie wytwory kultury alternatywnej, takie jak: szablon, graffiti
czy — o dziwo, najbardziej chyba kontrowersyjna — wlepka.
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Kulturowe przemiany zachodzace na styku XX i XXI wieku stanowia
szczegblne (miejmy przeciez odwage powiedzied: szczegélnie trudne!)
wyzwanie dla nauczyciela. Zauwazalne z perspektywy wyposazonego w na-
rzedzia nauki i propedeutyki dydaktyka, pedagoga czy metodyka zjawiska,
mieszcza si¢ rowniez, by¢ moze paradoksalnie, w horyzontach percepcyj-
nych mlodziezy. Mowa tutaj, co oczywiste, o percepcji zupelnie innego
rodzaju — pozbawionej teoretycznego i metodologicznego zaplecza, opie-
rajacej si¢ natomiast na specyficznej wrazliwosci i, ujmujac rzecz najpros-
ciej, chfonnosci doswiadczen i wrazed. Dzisiejszy swiat kultury widziany
oczyma dziecka to $wiat znajdujacych si¢ w coraz intensywniejszym ruchu
barw, obrazéw i dZzwickdéw. Rozmaito$é kodéw oraz nosnikéw tekstéw (od
ksiazki po mp3!) sprawia, ze we wspdlczesnej szkole zaczynaja dominowad
przedstawiciele pokolenia, ktdre postrzega rzeczywisto$¢ wszystkimi niemal
zmystami. Pewnym jest, ze nauczyciel nie moze wobec tej sytuacji pozostaé
obojetnym. Pierwsze istotne pytanie mogloby brzmieé: co z czytelnictwem?
Czy ksiazka jest dzisiaj w stanie w jakikolwiek sposéb pozyska¢ takiego
odbiorce jak nastolatek/uczen? Fenomen Harry’ego Pottera oraz rosnaca
popularno$¢ utworéw coraz liczniejszych nasladowcéw J.K. Rowling
wydaja si¢ dowodzi¢, ze owszem, tak! Nie sposéb jednak oczekiwal, ze
przygody Harry’ego predko trafia do kanonu lektur szkolnych. Znalaztoby
si¢ zreszta wielu nauczycieli, kt6rzy (niekoniecznie bez racji) zanegowaliby
sam pomys} takiej lekturowej innowacji.

Koriczac rozwazania po$wigcone prébom wyjscia naprzeciw litera-
ckim oraz — szerzej — kulturowym zapotrzebowaniom mlodziezy szkolnej,
pozwolg sobie zaproponowal jeszcze jeden | literacki pretekst”, réwniez
odnoszacy si¢ do, z reguly problematycznych jesli chodzi o uczniowska
recepcje, epok dawnych. Nominowana do Oscara Karedra®® Tomka Ba-
giriskiego jest filmem absolutnie bezprecedensowym. Z tak zaawansowang
animacja komputerowa kino europejskie nigdy wczesniej nie miato do
czynienia. Dramatyczna refleksja egzystencjalna przetozona na skompli-
kowany jezyk programowania posiada jednak bardzo wyraziste kulturowe
zakorzenienie.

Powstaly w 2002 roku krétkometrazowy film animowany (Katedra
trwa niewiele ponad sze$¢ minut) jest kunsztowna, wysublimowana przypo-
wiescia na temat ludzkiej samotnosci, niemoznosci znalezienia bezpieczne-
go miejsca w $wiecie. Bagiriski nie tylko bowiem zawiesza wysoko jak nigdy
dotad poprzeczke wspdlczesnemu filmowi animowanemu, lecz réwniez

20 Powstaty w 2002 roku film Bagiriskiego doczekal si¢ debiutu na rynku wydawniczym.
Katedra znalazla si¢ wiréd filméw pomieszczonych w Antologii polskiej animacji,
Polskie Wydawnictwo Audiowizualne, 2007.
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wielce udanie gra konwencjami. Mroczna, fantasmagoryczna $wiatynia zo-
stala wykreowana z zachowaniem wzorcéw architektury gotyckiej, bedacej
nieodzownym sztafazem wigkszo$ci opowiesci fantasy (nurt niezmiennie
cieszacy si¢ znaczng popularnoscia wsréd miodziezy?'). Wirtualna katedra
z dwudziestego pierwszego wieku posiada ,,odpowiedniki” najistotniejszych
(jakze pojemnych semiotycznie!) elementéw sztuki $redniowiecznych
budowniczych (tréjnawowa konstrukeja, ostrotuki, przypory, maswerki,
gargulce etc.). Nalezy jednak nadmieni¢, ze filmowa transpozycja srednio-
wiecznej budowli wiaze si¢ z desakralizacja katedry — w filmie Bagiriskiego
ma ona charakter locus horribilis, konotuje nieswoiste dla gotyckiej $wiatyni
jakosci. Akt ,wchlaniania” jednostki przez osobliwa, zywotna budowle daje
si¢ opisa¢ w kategoriach hilozoi-
zmu czy, szerzej, panmaterializmu Najskuteczniejsza ,,antyre-
(kategorii uzytecznych cho¢by Kklamg” dla literatury u progu
przy interpretacji prozy Brunona nowego stulecia sa prezenta-
Schulza)*”. Bohater utworu —wy- oving anachronicznosé i anty-
alienowany wedrowiec — daje si¢ k todvka
utozsamiaé ze s'redniowiecznym ’waryc?n'a VV-I‘Q.CZ me Y o
ktore wciaz, niejednokrotnie,

everymanem; mozna tez dostrzec ) .
w nim znamiona odczuwajacego pokutuja w polskiej (zapewne

bél istnienia romantyka — dziecka zresztq nie tylko!) szkole
epoki, ktéra przeciez tak bardzo

ukochala sobie gotyckie $wiatlocienie. Awangardowe, ponowoczesne
dzietko moze stal si¢ niezwykle efektowng (a réwniez, $miem twierdzié,
efektywna) ilustracja niejednej lekeji, ktérej temat wydaje si¢ na pozér
pozbawiony mozliwosci poszukiwania intertekstualnych (w szerokim
rozumieniu tego terminu) nawiazan.

Niebezzasadne bedzie przywolanie tutaj konstatacji Seweryny Wy-
stouch na temat zaleznosci pomigdzy jezykiem (rozumianym najogélniej
— jako system znakéw), literatura i filmem; badaczka, nawiazujac do
semiotycznych zalozen Barthesa®, twierdzi, ze:

literatura jest systemem pasozytujacym na jezyku. Wykorzystuje znaki jezykowe
jako tworzywo, uruchamiajac bogactwo konotacji. To, co w jezyku naturalnym pehnito
funkcje znaku (signifiant + signifie), nagle staje si¢ elementem innego ukladu — dzieta
literackiego — i pelni funkcj¢ znaczaca (signifiant), otwierajac pole nowych znaczen
(artystycznych, ideologicznych, filozoficznych). [...] Na systemach prymarnych pa-
sozytuja systemy wtdrne, wykorzystujac mozliwosci konotacyjne znakéw. Literatura

2! Tomek Bagiriski jest rowniez autorem graficznego opracowania gry Wiedzmin
— opartej na motywach bestsellerowej sagi A. Sapkowskiego.

22 J. Kwiatkowski, Dwudziestolecie migdzywojenne, Warszawa 2003, s. 342.

23 R. Barthes, Literatura i znaczenie, [w:] idem, Mit i znak, Warszawa 1970, s. 161.
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jest wtérnym systemem bazujacym na jezyku, natomiast podstawe filmu stanowi
nie jezyk, lecz kod wizualny. Film jest wigc wtérnym systemem nadbudowanym na
kodzie wizualnym.

Swoistoé¢ filmu polega na ruchomosci obrazéw i wielokodowosci, rozumianej
jako korzystanie z innych kodéw (np. jezyka czy muzyki), kt6re weale nie sa réwno-
rzedne i réwnouprawnione, bowiem dominuje kod podstawowy — wizualny*.

Jesli wigc uznamy film za system wtdrny wobec innych kodéw (w tym
wypadku: kodéw innych dziedzin sztuki)®, nietrudno bedzie rozpoznad
elementy systeméw prymarnych, stanowiacych materi¢ dzietka Bagini-
skiego — bylby to zwlaszcza wspomniany symboliczny ,jezyk” gotyckiej
sztuki, zgodnie z prawidtami ktérej powstawaly budowle — teksty kultury,
a takze, rozpoznawalne bez trudu przez mlodziez, swoiste kody kulturowe
literatury i kina fantasy.

Refleksja (w miejsce zakonczenia)

Charakterystyczna dla trwajacej (stajacej si¢?) epoki wielokodowos¢,
coraz bardziej ztozona multiplikacja dykeji to czynniki, ktére zmuszaja
cztowieka $wiadomie interpretujacego zjawiska kulturowe do nieustannej
aktywnosci poznawczej oraz do ciaglej otwartoéci na estetyczne przewar-
to$ciowania. Dla nauczycieli polonistow fakt ten ma co najmniej dwojaki
skutek: z jednej strony wynikaja zeri nowe obowiazki, z drugiej natomiast
otwiera si¢ mozliwo$¢ rozmawiania z mlodzieza o wartosciach w zupelnie
nowy sposéb — ukazujac trwale, niezmienne aksjomaty w nowych deko-
racjach — kostiumach — maskach. Odejécie od ,literaturocentrycznego”
modelu ksztalcenia jest z cala pewnoscia ryzykiem, jednak w obliczu
zauwazalnej wyraznie jak nigdy dotad zmiennosci kulturowych wzorcéw,
warto owo ryzyko podejmowac.

Promowanie kultury jezyka i kultury literackiej — jawiace si¢ nie-
zmiennie jako jedno z fundamentalnych zadari polonistycznej edukacji
— nie moze odbywa¢ si¢ natomiast z pominieciem glebokiej refleksji
na temat osobowosci ucznia. O ile nie sposéb stworzy¢ uniwersalnego,
preferencyjnego modelu osobowosci naszych podopiecznych ze szkoly
podstawowej/gimnazjum/liceum, ktéry bytby przekonujacy i wystarczalny
(rzecz jasna ze wzgledu na konieczno$¢ indywidualnego rozpatrywania sy-
tuacji kazdego ucznia), o tyle nalezy bez watpienia mie¢ pelna $wiadomosé
wplywu rozmaitych czynnikéw na rozwéj osobowosci dzieci i mlodziezy.
Wsrdd tych czynnikéw najistotniejsze wydajg si¢ byé: sytuacja rodzinna,

2 S. Wystouch, Literatura a sztuki wizualne, Warszawa 1994, s. 161.
» L. A. Plesnar, Semiotyka filmu, Krakéw 1990, s. 41— 42.
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uwarunkowania §rodowiskowe, przebieg okresu dojrzewania (rozmaite
jego fazy w rézny sposdb wplywaja na rozwéj osobowosci), stopieni zaan-
gazowania szkoly w edukacje i wychowanie, a takie przeciez — aktualnie
dominujacy paradygmat kulturowy.

Najskuteczniejsza ,antyreklama” dla literatury u progu nowego stu-
lecia sa prezentacyjna anachroniczno$¢ i antykwaryczna wrecz metodyka,
ktére wciaz, niejednokrotnie, pokutuja w polskiej (zapewne zreszta nie
tylko!) szkole. Dlatego tez niniejsza propozycja wykorzystania rozmaitych
pozaliterackich kontekstéw interpretacyjnych oparta jest w zasadniczej
mierze na fundamencie intersemiotycznosci, ktéra z kolei stanowi klucz
do rozumienia i interpretowania wspélczesnej — swoiscie wielojezycz-
nej — kultury. Rezygnacja ze wspomnianej ,literaturocentrycznej” osi
ksztalcenia polonistycznego nie wynika bynajmniej z blahej daznosci do
uatrakcyjnienia przebiegu lekcji — stanowi¢ ma ona wyjécie naprzeciw
zapotrzebowaniom wspélczesnego nastolatka, ktéry, nierzadko z duzym
trudem, porusza si¢ w §wiecie kultury, a zatem w $wiecie najrozmaitszych
znakéw — koddéw — (kon)tekstéw.

Pozaliterackie interpretacyjne konteksty za kazdym razem stanowi¢
maja punkt wyjscia do zainteresowania — pobudzenia — uswiadomienia ucz-
nia; prébe skierowania go na droge poszukiwania wartosci, ktére z czasem
bedzie mial mozno$¢ utozy¢ w spéjna, konsekwentna i, co najwazniejsze,
zhierarchizowang calo$¢. Jednymi z najistotniejszych punktéw dojscia
pozostaja oczywiscie (!) kultura jezyka i kultura literacka (czytelnicza),
bedace wciaz (na szcz¢icie) nieodzownymi elementami paradygmatu
cztowieka wyksztalconego.

Michat Friedrich jest nauczycielem jezyka polskiego,
absolwentem filologii polskiej i animacji kultury, doktorantem
na Wydziale Polonistyki UW. Pisuje do , Przeglgdu
Powszechnego’, , Przegladu Humanistycznego”, ,,Meritum’,
prasy niezaleznej. Zainteresowania naukowe: literatura

i sztuka barokowa oraz wspétezesna, teatr awangardowy XX
i XXI w., socjologia, filozofia.

Dlaczego praca w szkole i ze studentami? Nie dlaczego,

tylko po coll? Zyj tak, aby cztowiek byt dla ciebie celem — nie
Srodkiem. .. Zawdd nauczyciela, jak zaden inny, pozwala
weielic tg maksyme Immanuela Kanta w zycie.
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O magii i tajemnicy poezji
Ewy Szelburg-Zarembiny

kwietnia 2009 roku mingta 110. rocznica urodzin Ewy Szel-

burg-Zarembiny, autorki wielu ksigzek dla dzieci. Jej proste,

petne wdzigku wierszyki o sobie, rodzicach, przyrodzie, drob-

nych zdarzeniach dnia codziennego, dziecigcych zachwytach
i fascynacjach na dlugie lata zapadly w zyczliwej pamieci nas — dorostych.
Jej opowiadania o malej Reni i hodowanych przez nig zwierzatkach, ze-
brane w tomiku Najmilsi ,mimo zestarzalych realiéw” nadal ucza madrej
mitodci do zwierzat.

Literacki talent Zarembiny ujawnil si¢ bardzo wczesnie. Juz jako
czteroletnie dziecko ukladala proste, pelne wdzigku wierszyki. Uznana,
stawna, po latach zamiesci je obok swych ,dorostych” wierszy w jednym
z najpickniejszych zbioréw poezji dla dzieci ldzie niebo ciemng nocq. Jej
poetyckie miniatury zapisywal ojciec, ktéry spostrzegl, ze jego cérka
jest niezwyklym dzieckiem. Gdy miata 12 lat, pismo ,,Przyjaciel Dzieci”
zwrécito si¢ do swych czytelnikéw z pytaniem: Kto zgadnie, co tu jest na-
malowane, zamieszczajac reprodukcje obrazéw Matejki przedstawiajacych
kréléw polskich. Przyszla poetka nie tylko rozpoznata kréléw, ale o kazdym
z nich ulozyta wiersz. Oto fragment jednego z nich:

Krélowa Jadwiga
Zbudowata Krakéw.
Dla ubogich zakéw
Klejnoty rozdata

i $wieta zostala.

Nadszed! potem list z redakcji: Dzieweczko droga! Bég ztozyt w sercu
Twoim skarb wielki, z ktérego oby wszyscy korzysta¢ mogli.

Pisala dla dorostych i dla dzieci. Lista jej utwordéw przeznaczonych dla
malego czytelnika jest niezwykle bogata. Pisata duzo, bardzo duzo. Podrecz-
niki literatury wymieniaja 70, czasem nawet 80, pozycji wydawniczych. Sg
wérdd nich basnie, realistyczne opowiadania, powiesci, obrazki sceniczne
oraz wiersze, wiersze... Trudno t¢ rozlegly spuscizne obja¢ intelektualng
refleksja. Trudno znalez¢ wspélne punkty zaczepienia. Wydaje sig, ze klu-

! Do wazniejszych opracowan zaliczy¢ mozemy: A. Klimowicz, Szelburg-Zarembina,
Warszawa 1966; K. Kuliczkowska, Droga twércza Ewy Szelburg-Zarembiny,
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czem moze by¢ dzieciristwo, ktdre jest obecne w calej jej tworczosci. Uply-
nelo ono wéréd pigknej przyrody, ciekawej architektury, wspanialych ludzi,
pod czula opieka rodzicéw. Krajem lat dziecinnych, do ktérego wracala
myslami i niezliczona ilo$¢ razy opisywala w ksiazkach, jest Lubelszczyzna
i trzy wazne miejsca: Bronowice, Géra Putawska, Naleczéw.

Podziwiana, ceniona i odznaczana byla gléwnie za twérczos¢ dla
dzieci. Z calej, bogatej spuscizny najbardziej podobayja si¢ czytelnikom jej
wiersze, cz¢sto zapamictane w catosci lub fragmentach: Idzie niebo ciemnq
nocq, Krasnoludki, Krélewna, Szedt czarodziej, Ciemnego pokoju nie trzeba
si¢ bac, Zloty jez, Dziadzio Mrok, Szara godzina, Cukrowy baranck. Sa one
proste, zwiezle, po mistrzowsku skomponowane — prawdziwe arcydzieta
poetyckiej sztuki. Odstaniaja przed oczami §wiat na pot rzeczywisty, na pot
basniowy, ale zawsze niezwykly, cieply, serdeczny i fagodny, taki, jakiego
faknie wrazliwe, spragnione pigkna i czutosci dziecko. Obrazowe i melo-
dyjne, bez cienia nudnego moralizowania, pisane bezpretensjonalnym je-
zykiem. Ciesza one wyobraznig, rozniecaja fantazje, a ich strona rytmiczna,
piosenkowos¢ powoduja, ze fatwo wpadajg w ucho i na dtugo pozostaja
w pamieci. Chce sig je czytaé, recytowad, $piewaé, gra¢ — bawi¢ nimi.

Szelburg-Zarembina swéj zbiorek wierszy Idzie niebo ciemng nocq
otwiera listem, w ktérym pisze, ze jej twdrczo$¢ wyrosta z mitosci do dzieci
i potrzeby pokazywania im $wiata bliskiego i dalekiego. Ksigzka zawiera
128 wierszy zgrupowanych w o$miu czgsciach.

Bohaterami wierszy sa przede wszystkim dzieci ciekawe $wiata, odkry-
wajace jego uroki, zafascynowane pigknem przyrody, wrazliwe, kochajace,
szezgsliwe, pokazane z typowa dla nich spontanicznoscig reagowania na to, co
nowe, co je wzrusza, bawi; dzieci szczere w swoich zachowaniach i doznaniach.
Funkcj¢ bohateréw pelnia réwniez ozywione, zantropomorfizowane elementy
przyrody. Nadanie im cech ludzkich to jeden ze sposob6éw dziecigcego oswa-
jania $wiata, podkreslenia identycznosci swiata dziecka i natury.

Podmiotem lirycznym bywa zaréwno matka, jak i osoba, wyrazajaca
doznania pozostajace w zwiazku z dzieckiem i jego $wiatem. Sytuacje li-
ryczne odnosza si¢ do dziecigcej zabawy usytuowanej czasowo i przestennie
w najblizszym srodowisku przyrodniczym. Mamy wigc rado$¢ plynaca z bie-
gania boso po trawie wiosna, brodzenia latem w rzece, zbieranie kasztanéw
z mama, zabawe woké! choinki itp. Wszystkie te czynnosci i zachowania
uwarunkowane sa kalendarzem naturalnym, pora roku. Pisarka poswieca
wiele utworéw wierszowych porom roku np. Luzy! Luty!.

Krakéw 1965; H. Skrobiszewska, Ksigzki naszych dzieci, czyli o literaturze dla dzieci
i miodziezy, Warszawa 1971; A. Baluch, jak toczy si¢ koto Zycia (Fwa Szelburg-
Zarembina, , Wesole historie”), [w:] Sto lat basni polskiej. Praca zbiorowa pod red.
G. Leszcezynskiego, Warszawa 1995.
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Poetka ukazuje przezycia i odczucia dziecka bedace wynikiem obco-
wania z przyroda. Dlatego przedstawia rézne stany emocjonalne, cho¢by
zafascynowanie widokiem nory polnej myszki, szczeniat w koszyku czy
mrowiska w lesie. Oglad przyrody ma wymiar subiektywny. Dziecko nie
tylko podziwia przyrodg, ale uczestniczac w niej, uczy si¢ ja kocha¢. Staje
si¢ ,dawca dobra”, gdy méwi: ,Mam ja kromke chleba, z wrébelkiem si¢
podziele, // Mam kubeczek mleka naleje kotkowi” lub gdy zaprasza zbla-
kanego psa do domu: ,,ChodZ ze mna, mieszkamy w podwérku, bedziesz
moglt biega¢ tam. Nie uwigzemy ciebie na sznurku, bedzie ci dobrze... No,
chodz ze mna, nieboze...” (Do zblgkanego pieska)*. Oswojonemu kanarkowi
Renia podaje zrédlana wodg, siemig, rzepak, zacheca do jedzenia i méwi:
LI niech i sie szczedci”. Zadnemu stworzeniu nic zkego nie grozi ze strony
dziecka. Nawet mala myszka moze sobie biega¢ po okapie: ,Nikt jej tu
nie ztapie, bo ta mata myszka tez nie ma braciszka...” (s. 47). Inne sytuacje
liryczne wiaza si¢ z przestrzenia domu. Jest to przestrzeni bezpieczna. Dom
daje poczucie miloéci, akceptacji, zrozumienia. Wsréd utwordw lirycznych
Zarembiny znajdziemy wiersz przedstawiajacy pelna ciepta i liryzmu sceng
pozegnania przez rodzicéw cérki idacej do przedszkola czy szkoly. Sq tez
zabawy wokét choinki, do ktérej chcialoby si¢ zaprosi¢ tez inne dzieci,
rados¢ ze wspdlnego $niadania przy nakrytym stole; sa zabawy w szycie,
pranie, gotowanie.

W kregu rodzinnej apologetyki mieszcza si¢ kolysanki®, ktérych
Szelburg-Zarembina — obok takich twércéw jak: Poraziriska, Januszewska,
Hakowiczéwna, Czechowicz — byta prawdziwa mistrzynia. Te najpickniej-
sze pochodza ze zbioru Idzie niebo ciemng nocq. Poniewaz gtéwnym celem
kolysanki jest usypianie dziecka, stad sytuacje przedstawione w kolysankach
s3 czesto sytuacjami z pogranicza snu i jawy, a w zwiazku z tym wystepuje
tu mieszanina planéw i czaséw, nastrojow i senséw. Utwory te zachowuja
charakterystyczng dla liryki budowe: forma wiersza z podziatem na zwrotki,
refren, rym, charakterystyczny rytm. Przyjmuja forme pozornego mono-
logu, ktéry w istocie staje si¢ dialogiem, rozmowa z dzieckiem. Dziecko,
odbiorca — shuchacz, staje si¢ jednoczesnie tej serdecznej i catkowicie w swej
prostocie osobliwej rozmowy, inspiratorem i wspdttwérca, po czeici tez

2 E. Szelburg-Zarembina, ldzie niebo ciemng nocq..., Warszawa 1988, s. 72. Lokalizacja
dalszych cytatéw w tekscie.

3 Szerzej na ten temat pisata Jolanta Lugowska, W krggu ludowych kolysanek — poezja
i proza dzieciristwa, [w:] Wszystek krag ziemski. Antropologia — historia — literatura.
Prace ofiarowane prof. Czestawowi Hernasowi, P. Kowalski (red.), Wroctaw 1998. Zob.
tez: Z. Adamczykowa, Literatura dla dzieci — funkcje, kategorie, gatunki, Warszawa
2001; M. Jonca, Kolysanki i wiersze kotysankowe, ,Literatura Ludowa” 1982, nr 2;
J. Zieliniska, Liryka ,szarej godziny”, ,,Guliwer” 1994 nr 6; R. Waksmund, Wstep
do: Poezja dla dzieci. Antologia form i tematéw, Wrockaw 1999.
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moderatorem. Ramiona matki s3 dla dziecka ,zywa kotyska”, bezpieczng
i niezawodna, a pochylona nad nim matka patrzy na nie, mysli o nim
i dla niego $piewa. Stowa matki zawieraja nie tylko troske o wypoczynek
dziecka, jego spokéj i bezpieczeristwo, ale réwniez niepokéj o jego przy-
szto$¢. Stowa te dyktowane sa miloscig najserdeczniejsza, whasnie taka, na
jaka moze zdoby¢ si¢ tylko matka. Ta wlasnie mitos¢ do dziecka stata si¢
natchnieniem kolysanki, a matka zajmuje wyjatkowe miejsce w tej ,.ko-
tysankowej przestrzeni”. To wlasnie matka wpatrzona w dziecko, usypia,
zyczac mu ,,snéw szczesliwych” i przyzywajac do pomocy caly ,zwierzyniec”.
Najczesciej sa to kotki — ale nie wytworne i rozleniwione, a zwykle koty
— srebrnobiale czy po prostu szare, bure.

Liryczne epitety, zdrobnienia, nazywanie gestéw stuzacych ukazy-
waniu uczu¢ (,Kochany maleniki, dziecino najmilszy”, , Kto si¢ komu
pierwszy rzuci na szyj¢”) podkreslaja klimat serdecznosci, akceptacji
$wiata, radosci istnienia, mitosci. Czasoprzestrzeri najblizsza tworza
w wierszach Zarembiny réwniez wieczory w domu, spedzone w ro-
dzinnym kregu. W wierszach, ktére Ryszard Waksmund okresla liryka
»szarej godziny™, centralng postacig jest w nich matka lub babcia,
ktére opowiadajg bajki. Wprowadzaja dziecko w sprawy, ktére nie sa
mu znane: ,Méj maty, maleriki, czy ty o tym wiesz, ze noca — péinoca,
chodzi Ztoty jez?” (Ztoty jez, s. 103), czasem ostrzegaja: ,Strzez konika
na biegunach, by go bajka nie urzekla” (Strzez konika na biegunach,
s. 118), a czasem uspokajaja, niwelujac leki przed ciemnoscia: ,,Ciem-
nego pokoju nie trzeba si¢ ba¢, // bo w ciemnym pokoju czar moze
si¢ staé...” (Ciemnego pokoju nie trzeba si¢ bad, s. 114), a innym razem
przeistaczajq grozny Swiat w basniowy: ,Idzie Niebo ciemna noca, // ma
w fartuszku petno gwiazd. // Gwiazdy blyszcza i migoca, // az wyjrzaly
ptaszki z gniazd” (Idzie Niebo, s. 24). Te proste bajeczki pelne ciepla,
liryzmu pobudzaja, inspiruja wyobrazni¢ dziecka; stuza ksztaltowaniu
uczué, uwrazliwiaja, ucza rozumienia tradycji literackiej. Przyktadem
moze by¢ Parkowa krélewna. Ten kréciutki wierszyk juz samym tytu-
fem odsyta malego czytelnika do $wiata bajki magicznej. Pojawia si¢
w nim krélewna, ktéra — zgodnie z konwencja bajki magicznej — czeka
na krélewicza. Oczywiécie, nie ma tu miejsca na bohaterskie czyny
miodziefica starajacego si¢ o r¢ke krélewny, nie pojawia si¢ tez stary
krél itp. Mamy jedynie pojedyncze motywy wspétdecydujace o mor-
fologii gatunku: krélewna — krélewicz — wesele. Zachowane zostaja
réwniez formuly poczatku (,W parku mieszka krélewna...”) i korica
(»...balik oglosi i Reni¢ tez zaprosi”). Nie ulega tez zmianie miejsce

4 R. Waksmund, ibidem, s. 24-25.
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i rola narratora, aczkolwiek przestrzen zostaje zminiaturyzowana, a sam
narrator stylizuje si¢ na dziecko. Dziecigcy opowiadacz — Renia — tez
bedzie gosciem balu.

W spos6éb zabawowy potraktowala Szelburg-Zarembina bajkowy
schemat w wierszu Krdlewna. Postaé rozkapryszonej i ciagle placzacej
krélewny znana jest z bajkowych fabut. W odréznieniu od swoich poprzed-
niczek sama postanawia wzia¢ los w swoje rece i znalezé godnego jej reki
krélewicza. Niezrazona niepowodzeniem podrézuje po $wiecie dwiescie
lat, by w koricu odnalez¢ tego jedynego. Uwspdlczesnienie tradycyjnych
motywéw bajkowych dokonuje si¢ przez przemiang konwencjonalnego
schematu bajki (krélewna, a nie krélewicz wyrusza w $wiat, inicjatywa kré-
lewny i okreslona dtugos¢ podrézy, ale i poprzez codzienny jezyk, ktérym
postuguja si¢ bohaterowie oraz narrator (powtarzajace si¢ wykrzyknienia
,O rety!”, ,a pewnie!”). Zartobliwy sposéb przedstawienia bajkowej sytu-
acji, zonglerka motywami bajkowymi, przestawianie bajkowego schematu
mogloby nasuna¢ skojarzenie z parodia, ale chyba latwiej méwi¢ w tym
miejscu o przykladzie udanej zabawy z tradycja literacka.

Szelburg-Zarembina cze¢sto korzystata z bajkowych rekwizytéw.
W wierszu Ztota rybka pojawia si¢ znany z bajki Puszkina motyw zlotej
rybki, kt6ra dzieci pragng wylowi¢ z wody, aby ofiarowata im szczgscie.
W bogatej spusciznie tej pisarki odnajdziemy wiersz pt. Zloty jez, ktéry
jest poetycka wersja basniowej fabuly. Juz pierwsza strofa, w ktérej do-
chodzi do ,otwarcia” sytuacji narracyjnej, wprowadza w nastréj basniowej
tajemniczosci. Dorosly opowiadacz za sprawa emocjonalnych zwrotéw
»moj maly, maleiki”, konspiracyjnego zapytania ,czy ty o tym wiesz?”
oraz bajkowej postaci zlotego jeza wspéttworzy wraz z malym odbiorca
sytuacje zaciekawienia. Z dalszych strof dowiadujemy sig, ze pojawiajacy
si¢ o pétnocy bohater jest krélewiczem zakletym w zwierze. Zalazek bas-
niowej historii zapozyczony zostal z ludowej bajki magicznej®. W wierszyku
Zarembiny stala si¢ ona jedynie pretekstem do snucia fantastycznej fabuly
oraz koficowego pouczenia, tak charakterystycznego dla bajeczki. Autorka
celowo nie dopowiada do korica fabuly, gdyz pragnie, aby czar nadal trwal,
a czarodziejska historia inspirowala do dzieci¢cych konfabulacji. Zwiazki
z bajkowa konwencja czynia z tych utworéw ciekawy materiat lekturowy
w ksztalceniu literacko-kulturowym w szkole podstawowej®.

> O wierszu i jego zwiazku z bajka pisze Jolanta Lugowska, zob.: idem: Bajka
w literaturze dziecigcej, Warszawa 1988, s. 28 i nastepne.

¢ Wykorzystajmy bajkowe fabuly, motywy do zabawy, gry z tradycja literacka, a moze
i przy syntezie basni. Ukazmy zywotnoé¢ i funkcje bajkowych motywéw. Przywolane
w skrocie teksty moga stanowic ilustracje, przyktad, punkt wyjscia do lekeji whasciwej
lub stanowi¢ przedmiot osobnego zainteresowania. Lekcja moglaby konczy¢ sie



O magii i tajemnicy poezji...

Ciepty klimat ksigzki, serdeczno$¢, ukochanie przyrody obserwowane
w ksiagzce sa typowe dla twérczosci Szelburg-Zarembiny. I to whasnie one,
obok prostoty i liryzmu, decyduja o stalej obecnosci tej autorki wsréd
najmiodszych czytelnikéw oraz zyczliwej pamieci dorostych. Swa twér-
czo$¢ dla dzieci traktowala z nalezyta powaga: ,Dla mnie to nie jest co$
odrebnego — dla dorostych i dla dzieci (...) To tylko dwa oblicza tej samej
sprawy” — méwita w jednym z radiowych wywiadéw.

dr hab. Bozena Olszewska jest adiunktem w Zaktadzie
Polonistyki Stosowanej Uniwersytetu Opolskiego

konkluzja na temat bajeczki dziecigcej jako gatunku. To w koricu z nig dziecko styka
si¢ najwcze$niej. Prezentowane wiersze moga stuzy¢ tez jako materiat do matych form
scenicznych lub stanowi¢ w mlodszych klasach zachete do whasnych préb literackich.
Na przyklad w klasie IV pomyslmy o lekcji poswigconej sylwetce poetki. Z catosci
i fragmentéw utwordéw stwérzmy ,biografig serdeczng’ — cieply i bliska dziecku.
Niechaj tworza ja dzieci. Waznym ogniwem beda w niej: rodzinny dom, rodzice,
ukochane miejsca, postacie dzieci, Renia, zabawy dziecigee i przyroda. Z tekstow
wyloni si¢ posta¢ cieplej i serdecznej Pani, przyjaciotki dziec, jej dom i wszystko,
o ktérym jako dorosta pisata ze wzruszeniem: ,,czuliémy go jak zamkniete, przytulne
wnetrze przyjaznej dloni”.
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Refleksje o0 nauczaniu jezyka
obcego nowozytnego
w klasach poczatkowych

prowadzenie obowiazkowej nauki jezyka obcego nowo-

zytnego do szkot od klasy pierwszej w roku szkolnym

2009/2010' stato si¢ swego rodzaju zwieiczeniem wysitkéw

wszystkich 0séb podejmujacych takie préby juz pod koniec
lat osiemdziesiatych XX wieku. Z wlasnej perspektywy, nauczyciela jezyka
francuskiego, a jednoczesnie wychowania przedszkolnego i nauczania
poczatkowego, osoby zaangazowanej w tego typu dziatania jeszcze pod-
czas studiéw pedagogicznych, okreslam t¢ zmiang jako niezwykle wazna
w polskim systemie edukacji. Odczuwam tez satysfakcje, majac nadzieje,
ze takze moja aktywno$¢ w zakresie nauczania jezyka obcego matych dzieci
spotkala si¢ ze zrozumieniem ze strony os6b kierujacych polska szkota,
decydujacych o programach ksztalcenia, wprowadzajacych elementy no-
woczesnego ksztalcenia juz ponad dwadziescia lat temu.

Przedstawiajac w niniejszym tekscie watek autobiograficzny, chee po-
dzieli¢ si¢ doswiadczeniem i wiedza w zakresie metodyki nauczania jezykow
obcych. Podsumowujac niejako jeden z etapéw mojej pracy pedagogicznej,
chee podzieli¢ si¢ pewnymi pomystami, kt6re wdrazalam w pracy z dzie¢mi
na pierwszym etapie ksztalcenia. Pomysly te, gdy spojrzymy na wymogi sta-
wiane przed uczniami w nowej podstawie programowej, sa nadal aktualne.
Chcg zacheci¢ nauczycieli jezykéw obceych w klasach I-11I do odwaznego
poszukiwania interesujacych sposobéw pracy z dzie¢mi i pamigtania o tym,
ze ksztalcenie na tym poziomie ma by¢ jedynie podwaling pod pdzniejsza
systematyczng prace’.

Swoja przygod¢ z nauczaniem jezyka francuskiego rozpoczglam
jeszcze jako studentka pedagogiki na cieszyniskim wydziale Uniwersytetu
Slaskiego. W latach 1984—1985 w ramach dziatalnosci Kota Sympatykéw
Kultury Francuskiej uczytam jezyka francuskiego w dwéch cieszyriskich

! Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawowych. D.U. z dnia
15.01.2009 r., Nr 4, poz.17.
> H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych. Warszawa 2005, s. 29-30.
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przedszkolach (nr 16 i 4). Zajecia takie odbywaly si¢ dwa razy w tygodniu
po 20 minut. Realizowalam wtedy swéj program autorski. Bazowal na
$wiezo zdobytej wiedzy merytorycznej i metodycznej z zakresu pedagogiki
przedszkolnej i jezyka francuskiego. Gléwnie za$ jego realizacja odbywata
si¢ w oparciu o gry i zabawy ruchowe o charakterze dydaktycznym?®.

Gdyby te moje weze$niejsze doswiadczenia w pracy z szesciolatkami
(potencjalnymi uczniami aktualnych klas pierwszych) odnies¢ do celéw,
jakie dzieci maja osiggna¢ po pierwszym roku nauki jezyka obcego, mozna
by stwierdzi¢, ze podejmowane wtedy decyzje o wyborze tresci i metod
w tym zakresie byly jak najbardziej sensowne. W zapisach podstawy pro-
gramowej czytamy, ze uczeni na koniec klasy pierwszej ma: ,,rozumie¢ proste
polecenia i wlasciwie na nie reagowad; nazywaé obiekty w najblizszym
otoczeniu; recytowaé wierszyki i rymowanki, $piewad piosenki z repertuaru
dziecigcego; rozumied sens opowiedzianych historyjek, gdy sa wspierane
obrazkami, gestami i przedmiotami™.

Whasnie takie cele byly realizowane w toku nauki jezyka francuskiego
przez szesciolatki. GIéwnymi metodami pracy byly wspomniane wezesniej
gry i zabawy ruchowe z taficem i §piewem. Najczesciej dostosowywatam
polskie dziecigce zabawy do potrzeb nauki jezyka francuskiego. Odnoszac
si¢ do powyzszych wymogdw programowych, moge poda¢ szereg konkret-
nych przyktadéw sposobdw ich osiagania.

W zakresie rozumienia prostych poleceni i wlasciwego na nie re-
agowania, byly to na przyktad polecenia typu: Asseyez — sous, sl sous
plait.; Chantez.; Dessinez.; Marchez’. Odnosnie nazywania obiektéw
w najblizszym otoczeniu, uczylam dzieci nazw przedmiotéw w sali
(np. le plancher, le plafond, le mur, la table, la lampe, le bureau, la
fenétre)®. Recytowanie wierszykéw, rymowanek, $piewanie piosenek
z repertuaru dziecigcego to dzialania, ktdre przewijaly si¢ na kazdych
zajeciach. Przykladem moze by¢ przettumaczona na jezyk francuski
piosenka — zabawa pt. My jestesmy krasnoludki’. Rozumienie sensu
opowiadanych historyjek, nawet gdy sa wspierane obrazkami, gestami
i przedmiotami, to zadanie stosunkowo trudne dla dzieci. Jednak

3 Do dzisiaj dysponuj¢ konspektami zrealizowanych zajeé, listami obecnosci dzieci
na tych zajeciach, charakterystykami dzieci 6-letnich, ktére przekazywalam na
koniec semestru i roku wychowawczyni grupy (a za jej posrednictwem — rodzicom),
rysunkami dzieci powstalymi w zwiazku z realizowanymi celami zaj¢¢ z jezyka
francuskiego.

4 Ibidem.

> ,Prosze usiasé.”; ,,Spiewajcie.”; »Rysujcie.”; ,Maszerujcie.”

¢ podloga, sufit, §ciana, stéf, lampa, biurko, okno.

7 Nous sommes les petites naines. Hop sa sa. Hop sa sa. Sous les champignons nos maison.
Hop sa sa. Hop sa sa.
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i takie préby podejmowatam. Jako przyktad niech postuzy opowia-
danie bajki w wersji francuskiej, wsparte na biezaco pokazywanymi
ilustracjami. W efekcie dzieci poznawaly nowe stowa, takie jak na
przyklad: le roi, le chiteau, le grueau, le lait®.

Zainteresowanie nauczaniem dzieci jezyka obcego mialam okazje
kontynuowa¢ podczas kilkunastoletniej pracy na stanowisku nauczyciela
nauczania poczatkowego (w Szkole Podstawowej nr 4 w Zorach). Po-
czatkowo (w latach 1988-1990) zajetam si¢ prowadzeniem Kola Jezyka
Francuskiego. Zainteresowanie dzieci ta forma zaje¢ pozalekcyjnych bylo
dosy¢ duze. Utworzytam dwie grupy — mlodsza i starsza. Program zaje¢
koncentrowat si¢, tak jak w przypadku wczesniej opisywanych zajeé
z szeSciolatkami, na poznaniu podstawowych stéw i wyrazen, a gléwnie
— na ostuchiwaniu si¢ uczniéw z jezykiem obcym, poznawaniu elementéw
kultury i tradycji francuskie;.

Ta do$¢ nietypowa jak na lata osiemdziesiate XX wieku forma zajeé
pozalekcyjnych niejako automatycznie wpisala si¢ w proces zmian w pol-
skim systemie o§wiatowym, wynikajacy ze zmian polityczno-spolecznych.
Jak wiadomo, w Polsce nauczanie jezyka obcego w mlodszych klasach
szkoly podstawowe]j poczatkowo bylo mozliwe dzigki programom in-
nowacyjnym, wdrazanym do praktyki pedagogicznej przez dyrektoréw
szkét i nauczycieli. Formalnie od roku szkolnego 2008/2009 (zgodnie
z rozporzadzeniem MEN z dnia 23 sierpnia 2007 r.), jak pisze Mariola
Bogucka, ,,bylismy swiadkami wzrastajacej popularnosci tego rodzaju za-
je¢, zwlaszeza z jezyka angielskiego, w przedszkolach oraz poczatkowych
klasach szkét podstawowych™.

Dokonanie takiej zmiany w systemie ksztalcenia nie bylo i nadal nie
jest zadaniem fatwym. Gléwna przyczyna tego stanu rzeczy jest zwiazana
z osoba nauczajaca, a przede wszystkim z modelem ksztalcenia'®, okreslo-
nym w artykule 9 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela
(Dz. U. z 2006 r. Nr 97, poz. 674, z pézn. zm.) oraz w Rozporzadze-
niu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrze$nia 2002 r.
w sprawie szczegtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz
okreslenia szkét i wypadkéw, w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli
niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukorniczonego zaktadu ksztal-
cenia nauczycieli (Dz. U. Nr 155, poz. 1288).

8 krél, zamek, kasza, mleko.

> M. Bogucka, jezyk obcy w edukacji wezesnoszkolnej: kompetencje jezykowe matych
dzieci, [w:] Wezesnoszkolne nauczanie jezykdw obcych. Zarys teorii i praktyki,
D. Sikora-Banasik (red.), Warszawa 2009, s. 73.

1 Por. http://wszpwn.com.pl/pub/files/angielski/kwalifikacje_do_nauczania_
jezyka_obcego.pdf (data dostgpu: 28.06.2010 r.).
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Z wymienionych w przywotanych powyzej dokumentach rodzajéw
kwalifikacji do nauczania jezyka obcego w szkolach wynika, ze sg rézne
drogi (sposoby) ich uzyskania. Oczywiscie, wszystkie one sa formalnie
whasciwe, jednak w praktyce pedagogicznej, szczegélnie tej skoncentro-
wanej na edukacji dzieci, konieczne s3 specyficzne kompetencje, a raczej
— szczeg6lny dla tego etapu ksztalcenia — talent pedagogiczny i wiedza
pedagogiczno-psychologiczna. Uwazam, ze w modelu ksztalcenia nauczy-
cieli chodzitoby nie tylko o poszerzenie modelu ksztatcenia nauczyciela
jezyka obcego o edukacje wezesnoszkolna, ale i odwrotnie — o poszerzenie
modelu ksztalcenia nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej (i wychowania
jezykowego nauczyciela przedszkolnego) o nauczanie jezykéw obcych!.
Malgorzata Pamuta pisata kilka lat temu: ,W Polsce ten model nie jest
stosowany, bo malo nauczycieli nauczania poczatkowego zna w zadowa-
lajacym stopniu jakikolwiek jezyk obcy. Z tego powodu nauczycielem
jezyka zostaje »specjalista od jezyka, ktéry jednak napotyka wiele trud-
nosci. Najistotniejsze z nich to brak przygotowania do pracy z dzie¢mi,
czyli brak umiejetno$ci wyboru odpowiednich strategii i technik naucza-
nia oraz konieczno$¢ wyboru lub przygotowania autorskiego programu
nauczania dostosowanego do wymogéw ksztalcenia zintegrowanego”'*.
Sadze, ze w tym stwierdzeniu jest wiele racji, przy czym na list¢ czynnikéw
wspomagajacych efektywnos$¢ nauczania jezyka obcego w edukacji wezes-
noszkolnej wpisalabym jeszcze odpowiednia atmosfere, tak bardzo zalezna
od postawy nauczyciela. Jako osoba posiadajaca bogate doswiadczenie
w tej mierze twierdze, ze nie moze by¢ mowy o wlasciwym kierowaniu
ksztalceniem zintegrowanym dzieci w klasach I-III", jesli nauczyciel
nie jest ,nauczycielem z ducha", identyfikujacym si¢ z wykonywanym
zawodem, gotowym na dokonywanie zmian, rozumiejacym konieczno$é¢
ich zaistnienia w szkole i klasie. Nie jest nim takze wéwczas, gdy nie ma
orientacji w tresciach i metodach edukacji wezesnoszkolnej, w cechach
rozwoju_psychofizycznego dzieci’. Rozumienie specyfiki nauczania

" M. Stec, Integracja nauczania jezgyka obcego z nauczaniem poczqrkowym w swietle
reformy edukacji, [w:] Teoria i praktyka dydaktyki jezykéw obcych dzieci w mlodszym
wieku szkolnym, J. Arabski (red.), Katowice 2001, s. 23.

12 M. Pamula, Jezyki obce w ksztatceniu zintegrowanym, ,Jezyki Obce w Szkole” 2000,
nr 6, s.18.

13 Takie préby byly podjete w Filii Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie juz w latach
1998-2008. Studenci mogli podja¢ studia w zakresie zintegrowanej edukacji
wezesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego ze specjalnoscia nauczania jezyka
obcego (angielskiego i niemieckiego).

' B. Dymara, O nauczycielach i nauczycielstwie, [w:] Sztuka bycia nauczycielem,
B. Dymara (red.), Cieszyn 1993, 5.105-106.

15 Por.: J. Zarariska-Jackowska, B. Sciborowska, CODN, program YOUNG LEARNERS
i wezesnoszkolne nauczanie jezykow obeych, ,Jezyki Obce w Szkole” 2000, nr 6, s. 53.

51



52

Beata Oelszlaeger

jezyka obcego wiaze si¢ z umiejetnoscia napisania programu nauczania
tegoz jezyka w zakresie edukacji wezesnoszkolnej. Takiego zadania si¢
podjetam, realizujac de facto ksztalcenie zintegrowane przede wszystkim
w zakresie tresci edukacyjnych.

W zmieniajacej si¢ rzeczywistosci polskiej szkoly przez dwa lata od
czasu podjecia pracy nauczyciela jezyka francuskiego (w roku szkolnym
1990/1991) odpowiednim dokumentem umozliwiajacym prace w tej roli
byla moja wlasna pisemna deklaracja o znajomosci jezyka. Pézniej musia-
fam ukonczy¢ Studium Specjalne Metodyki Nauczania Jezykéw Obcych
dla nauczycieli jezyka francuskiego oraz zda¢ egzamin paristwowy (wrzesien
1993 r.). Intensywnie wlaczatam si¢ tez w propozycje Centralnego Osrodka
Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie i Ambasady Francuskiej. Miedzy
innymi uczestniczylam w kursie jezykowo-metodycznym w Putawach
(26.06.-5.07.1993 r.), zorganizowanym przez obie instytucje.

Zupelnie naturalng konsekwencja mojej dzialalnosci jako opiekuna
Kofa Jezyka Francuskiego byto wdrozenie do prakeyki edukacyjnej od klasy
pierwszej innowacji pedagogicznej polegajacej na réwnoleglym nauczaniu
jezyka francuskiego i realizowaniu programu nauczania poczatkowego
w jednej z klas pierwszych (do klasy czwartej wlacznie). Dodatkowo
zostalam poproszona o nauczanie jezyka francuskiego w drugiej, réwno-
leglej klasie pierwszej. Réwnoczesnie wdrozytam w mojej klasie innowacje
pedagogiczng polegajaca na realizacji programu nauczania'® w oparciu
o koncepcje pedagogiczng Celestyna Freineta'. Te dwa rodzaje innowacji
wplynely w duzym stopniu na osiagniccia szkolne dzieci do niej uczesz-
czajacych. Dzieci byly bardzo zainteresowane nauka jezyka francuskiego.
Tresci i cele autorskiego programu dostosowatam, tak jak w przypadku
pracy z przedszkolakami, do ich mozliwosci psychofizycznych i zaintereso-
warl. Positkowatam si¢ w tym zakresie dostgpna w owym czasie literaturg
przedmiotu i jedynymi dostgpnymi podrecznikami do nauczania dzieci
jezyka francuskiego, autorstwa Barbary Czechowskiej'®. Wraz z uptywem
czasu coraz cz¢dciej whaczalam si¢ w kolejne dziatania®. Nawiazywalam

' Na tym etapie ksztalcenia obowiazywal wtedy Program nauczania poczqtkowego.
Klasy I-111. (Fundacja Rozwoju Edukacji Narodowej, Warszawa 1992), z podziatem
na przedmioty nauczania: jezyk polski, matematyke, $rodowisko spoleczno-
przyrodnicze, plastyke, muzyke, technike, kulture fizyczna).

17 C. Freinet, Niezmienne prawdy pedagogiczne, [w:] O szkole ludowq. Pisma wybrane,
H. Semenowicz (wybér i oprac.), A. Lewin (wstep), Wroclaw-Warszawa-Krakéw-
Gdansk 1976.

18 B.Czechowska, Jezyk francuski dla dzieci w wieku od 8-12 lat. Cz. I-11I, Warszawa 1987.

1% Byly to dziatania podejmowane z inicjatywy metodyka nauczania jezykéw obcych
w Delegaturze Kuratorium O$wiaty w Rybniku, czy Alliange Frangaise w Rybniku
(na przyklad przygotowatam jedna z uczennic klasy trzeciej, Aleksandre Krzesiriska,
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kontakty z osobami i instytucjami zajmujacymi si¢ wspieraniem idei na-
uczania jezyka francuskiego od najmlodszych lat. Zaczgtam tez dysponowaé
materiatami dydaktycznymi — oryginalnymi podrecznikami i zeszytami
¢wiczen w wersji francuskiej, sprowadzanymi bezposrednio z Francji®.
Odpowiednie ich fragmenty mogltam powieli¢ (na przyktad historyjki
obrazkowe, puzzle, krzyzéwki) i zastosowaé na lekcjach.

Zauwazylam, jak wazne dla mnie jako nauczycielki jezyka obcego
(z punktu widzenia efektywnosci nauczania) bylo przebywanie w moje;j
klasie przez caly czas. Wiaczalam elementy jezyka francuskiego w codzien-
ny tok lekgji, na przyklad wykorzystujac realizowana t¢ sama tematyke,
naturalnie wprowadzajac lub utrwalajac stowa i piosenki francuskie czy
po prostu — dla uatrakcyjnienia éwiczen §rodlekeyjnych.

Wykorzystujac w sposéb elastyczny propozycje zawarte w podreczni-
kach B. Czechowskiej, zadecydowatam wtedy o przeznaczeniu pigtnastu
pierwszych lekeji (zgodnie z jego koncepcja przeznaczonych na wpro-
wadzenie do podjecia whasciwej nauki jezyka francuskiego) do realizacji
w toku calego pierwszego semestru nauki. Byl to czas przeznaczony na
ostuchiwanie si¢ w jezyku francuskim?' — powtarzanie, $piewanie, zabawy,
gry, ewentualnie przyklejanie karteczek z napisami, a pod koniec pierwszego
semestru — na pierwsze préby odwzorowywania prostych stéw. Poszerzytam
takze tematyke zajec (sfownictwo czesto siggato drugiego tomu podrecz-
nika), aby jak najbardziej zintegrowa¢ pracg z zakresu nauczania jezyka
francuskiego z linnymi przedmiotami*. Wzorem autorki stosowanych
podrecznikéw zatozylam, ze wazne s pierwsze kontakty dzieci z jezykiem
obcym. Powinny one przypada¢ na 5-8 rok zycia. Powinny tez uwzgled-
nia¢ ,mozliwosci poznawcze (dzieci — B. O.) zaréwno co do tematyki,
jak i sposobu przekazywania wiadomosci™. W ten krag zainteresowan

do Konkursu Poezji i Piosenki Francuskiej, jak réwniez caly grupe dzieci uczacych
si¢ jezyka francuskiego do prezentacji piosenek francuskich).

2 Byly to na przyklad zeszyty ¢wiczen: J. Girardet, J. Schelle — Mervelay, 1/ étai. ..
une petite grenouille. Acivités. T. 1 i 2, Clé international, Paris.

! Por. m.in.: A. Jakubowicz-Bryx, Nauczanie jezykow obcych w klasach I— I w opinii
uczestnikow procesu edukacyjnego, [w:] Edukacja jutra. Proces wychowania w szkole
i poza nig, K. Denek, A. Kamiriska, W. Kojs, P. Olesniewicz (red.), Sosnowiec
2010, s. 91; J. Gabzdyl, Stuchanie determinujgce technike glosnego czytania dzieci,
[w:] Studia psychologiczno-pedagogiczne. Tom II, Y. Karandashev, T. Senko (red.),
Bielsko-Biata 2007, s. 49-58.

2 Wykorzystatam w tym celu propozycje zawarte w ramowym planie nauczania
opublikowanego w kolejnych biuletynach ,Nauczania Poczatkowego” w roku
1988/89. (Por.: J. Czapka, C. Lisowska, Prazyktadowy rozdziat materiatu dla klasy I,
»Nauczanie Poczatkowe” 1988/89, nr 1-3).

2 B. Czechowska, Jezyk francuski dla dzieci. Préface. Verbes irrégulieres. Dictionnaire
frangais — polonais, Warszawa 1987, s. 6.
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wchodza na przyklad: $wiat zabawek, zycia domowego, $wiat przyrody,
szkoly, najblizszego otoczenia — miasta, ludzi itp.

Ponizej przedstawiam przyktady ilustrujace realizacje tygodniowej te-
matyki zaje¢ (w odniesieniu do wszystkich przedmiotéw nauczania) i zakres
tresci realizowany na lekcjach jezyka francuskiego w pierwszym i drugim
semestrze pierwszej klasy (tabela 1 i 2). Sadze, ze poprzez pewne analogie
mozna by je odnies¢ do realizacji na przyktad programu nauczania jezyka
angielskiego, tak popularnego obecnie w polskich szkotach.

Tabela 1. Tresci ksztalcenia jezyka francuskiego a tematyka tygodniowych
zajeé w pierwszym semestrze klasy pierwszej** (przyklad z prakeyki)

T[‘ygpdn'lo.w'a temat,y!(a “EE | Tredci ksztakcenia w zakresie
L i najwazniejsze tresci kszealcenia | . - i T
-p- kr snvech przedmiotéw | 162vKa francuskiego realizowane
W zakresic roznych prze w danym tygodniu pracy
nauczania

1. | Moi koledzy — imiona i nazwi- | Nauka zwrotéw grzecznoscio-
ska. Prawa i obowiazki pierw- wych: bonjour, au revoir. Piosenka
szoklasisty. Dbalo$¢ o tad, po- na powitanie: Bonjour. Pozna-
rzadek i estetyke izby lekcyjnej. | wanie imion francuskich jako
Poszanowanie sprzgtéw, ksiazek | odpowiednikéw imion polskich.
i pomocy naukowych. Podziat Zwrot: Comment tappelles — tu?
obowiazkéw — dyzurni klasowi. | jJe mappelle... Piosenka: Frére

Jacques (Panie Janie). Rysowanie
wlasnego portretu i wklejanie
francuskiego imienia. Cwiczenie
krétkich dialogdw.

2. | Rzeczpospolita Polska — nasza La France, la Pologne. Paris, Var-
Ojczyzna, godlo, flaga paristwo- | sovie. Odwzorowywanie kontu-
wa, hymn narodowy. Warszawa | réw Frangji i Polski. Rysowanie
w wierszach, piesniach, filmach, | flag. Przegladanie widokéwek
obrazach. i opisywanie ich tresci. Piosenka

i zabawa: Nous sommes les petites
naines (My jestesmy krasnoludki).

3. Méj dom rodzinny. Czlonkowie | La famille (rodzina): maman,
rodziny. Zajecia i obowiazki papa, la soeur, le frére. Rysowanie
dziecka w rodzinie. Mito$¢ do cztonkéw rodziny i wklejanie od-
rodzicéw. powiednich napiséw. Pytanie: Qui

est-ce qui? Qui est-ce? Odpowiedz:
Voici... Zabawa: Colin Maillard
(Ciuciubabka).

% Polskie nazwy piosenek i zabaw podaje w przypadku, gdy s3 znane w jezyku polskim
lub gdy polska zabawa zostala zaadaptowana do potrzeb nauki jezyka francuskiego

(dotyczy tabel 1-4).
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Zajecia cztonk6éw rodziny. Nasze
zabawy i wklad w ich organi-
zowanie. Dzieci opiekunami
zwierzat.

Les animeaux (zwierzeta). Pozna-
wanie nazw zwierzat. Wskazywa-
nie ich na ilustracjach i rysowanie.
Wklejanie odpowiednich napiséw
(rozsypanka wyrazowa). Wiersz:
Voici la poule... Piosenka i zaba-
wa: Quand trois poules. ..

Pickno krajobrazu jesienia.
Prace i przezycia zwiazane ze
zmianami zachodzacymi w przy-
rodzie.

Dans le jardin (w ogrodzie).
Nazwy owocéw i warzyw, okresla-
nie ich koloréw (rouge, vert, bleu,
Jjaune...) i wielkosci (petit, grand).
Tworzenie zbioréw. Rysowanie
owocéw i warzyw i przyklejanie
odpowiednich napiséw. Piosenka:
Au jardin de ma tante. ..

Zohierz polski obrorica Oj-
czyzny i przyjacielem dzieci.
Dzien Nauczyciela. Opieka nad
mlodszym rodzedstwem.

Les jouets (zabawki). Nazwy czedci
arderoby — zabawa w ubieranie
?alek (kartonowych sylwetek).
Liczebniki: un, deux — marsz zol-
nierzy. Nauka pierwszej zwrotki
piosenki: Trois tambours. Rysowa-
nie zbioréw dwuelementowych,
o0 nazwach znanych dzieciom po
francusku i mozliwych do samo-
dzielnego odwzorowania.

Przezycia zwiazane ze zmianami
zachodzacymi w przyrodzie.
Troska o wspdlna wlasnosé.
Relacje migdzy kolezankami

i kolegami.

Les couleurs (kolory). Kolorowa-
nie konturéw lisci i przyklejanie
odpowiednich napiséw (nazw
koloréw). Wiersz: Trois petits cogs.
Przedstawianie scenek za pomoca
kukielek — stosowanie poznanych
ZWrotéw.

Udziat w pracach domowych.
Spedzanie czasu wolnego.
Whasciwy stosunek do kolegéw
i kolezanek.

Les meubles (meble). Rysowanie
swoich pokoi. Wyszukiwanie
odpowiednich napiséw — nazw
mebli i ich przyklejanie. Pytanie:
Oz est....2 Odpowiedz: ... est (sont)
sur... (sous), dans, devant, derriére,
a coté... (przyimki). Zabawa: I/ fait
chaud! Il fait froid! (Cieplo-zimno)

Zabawa jako jeden ze sposo-
béw spedzania czasu wolnego.
Wzajemna pomoc i zyczliwos¢.
Praca dla siebie i innych. Obraz
stotnej jesieni. Opieka nad
ptakami.

Liczebniki 0-5. Wyliczanki

i wiersze. Piosenka: Quand trois
poules... (utrwalenie). Pyta-

nie : Combien de... il y a... ? Od-
powiedz : I/ y a... Zabawa: Colin
Maillard. Dodawanie i odejmowa-
nie w zakresie 5.
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10. | Zajecia i obowiazki dziecka Czelci ciata. Odrysowywanie
w rodzinie. Kolezerisko$¢ sylwetek cztowieka i przyklejanie
i zyczliwo$¢ wsréd réwiesnikéw. | odpowiednich napiséw. Zabawa
Opieka nad zwierzetami. i piosenka: Labado. Przeliczanie

— liczba oczu, uszu, palcéw...
Zabawa: Le vieux ourson (Stary
niedzwiedz).

11. | Krajobraz polskich gér. Rodzin- | Les metiérs (nazwy zawodéw).
na miejscowos$¢ i wkiad dzieci Zwrot: Qui est-ce qui? Piosenka
na rzecz jej upickszania. Zycie i taniec: Sur le pont d’Avignon.
rodzinne. Kultura zachowania Rysowanie ilustracji do piosenek.
si¢ przy spozywaniu positkéw.

12. | Obowiazki ucznia. Poszano- La classe (klasa) Urzadzenie klasy:
wanie przyboréw szkolnych przedmioty, meble, przybory
i pomocy, wlasnosci osobistej szkolne. Zabawa: 1/ fait chaud)! 1l
i mienia spotecznego. Utrzyma- | fait froid! Okreslanie znalezionych
nie fadu, porzadku na terenie przedmiotéw po odnalezieniu
klasy, szkoly. (kolor, wielko$¢). Liczebniki 6-9.

Przeliczanie i rysowanie przedmio-
tow w klasie.

13. | Zabawa jako jeden ze sposobéw | Le mineur (gérnik). Stownictwo
spedzania wolnego czasu. Nasz zwiazane z pracg gornika (fe
wklad w organizacje przerw. chapeau, la mine, le mineur, le
Zycie w rofzinie, mito$¢ do charbon) oraz, kontrastowo, z pra-
rodzicéw. Dzien Gérnika. ca mlynarza: le moulin, le meunier.

Piosenka i zabawa: Meunier tu
dors.

14. | Krajobraz rodzinny i jego pick- | Au ZOO (w ZOO). Nazwy
no. Dzieci opiekunami ptakéw. | zwierzat egzotycznych. Budowanie

prostych zdan — dopasowywanie
charakterystycznych czynnosci
zwierzat (czasownikéw) do ich
nazw, np. Le singe saute. Utrwale-
nie nazw zwierzat domowych, do-
pasowywanie charakterystycznych
czasownikéw. Piosenka: Le chat.

15. | Bezpieczeristwo podczas zabaw Larbre de Noél (choinka). Piosen-
zimowych. Mito$¢ do rodzicéw | ka: Joyeux Noél. Poznanie fran-

i dziadkéw. Rodzinne spedzanie | cuskich zwyczajéw $wiatecznych.

wolnego czasu. Wykonywanie kart $wigtecznych
w formie choinki i wypisywanie
zyczeni (przyklejanie wyrazéw).
Nazwy zabawek choinkowych.
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16. | Postgpujemy zgodnie z regu- Budynki w naszej miejscowosci.
laminem szkolnym. Popraw- Domy, sklepy, koscioly, poczta,
ny stosunek do nauczyciel, policja, biblioteka. Utrwalenie
pracownikéw szkoly. Szanujemy | stownictwa: kolory, wielkosci,
ludzka prace. liczebniki. Piosenka i zabawa:

Un jour dans sa cabanne. Zwroty
grzeczno$ciowe: Sl sous plait,
merci, pardon. Zorganizowanie
dla mtodszych dzieci w szkole La
féte des Rois (Swigto Trzech Kréli)
wraz z cztonkami Kota Jezyka
Francuskiego.

17. | Pigckno krajobrazu zimowe- La bibliothéque (biblioteka). Stow-
go. Ksiazka i jej rola w zyciu nictwo: le livre, la page, le regal,
crdowieka. Autor i tytut ksiazki, | lauteur, la carte, le titre. Czytanie
ilustrator, strona. Urzadzenie ksiazeczki pt. Poupi. Zabawy zi-
biblioteki klasowej. mowe i sprzet sportowy. Piosenka:

1l fait froid.

18. | Rzeczpospolita Polska — nasza Powtdrzenie wiadomosci o Frangji
Ojczyzna. Godlo, flaga, hymn i Polsce. Odwzorowanie napiséw:
narodowy i jego podniosty cha- | la France, la Pologne, Paris, Varso-
rakter. Warszawa — stolica Pol- vie. Ponowne rysowanie flag i ich
ski, herb Warszawy. Wyzwolenie | podpisanie zdaniami: Le drapeau
Warszawy. Mito$¢ i szacunek do | frangais est bleu, blanc, rouge. Le
babci. Organizacja Dnia Babci. | drapeau polonais est blanc et rouge.

Stownictwo dotyczace rodziny:

la mére, le pére, la grand-mére, le
grand-pére. Rysowanie portretu
babci i préba zapisu zdani: Voici la
grand-mére. Elle est belle.

19. | Poszanowanie ksiazek. Boha- Srodki lokomocji. Przeliczanie

terowie naszych ksiazek i ich
przygody. Autorzy ksiazek dla

dzieci.

w zakresie 10. Rysowanie i pod-
pisywanie $rodkéw lokomocji: /a
voiture, le train, le bateau, l'avion
etc. Piosenka i zabawa: Le train de
lamitié. Utrwalenie dotad pozna-
nych stéw i zwrotéw. Budowanie

prostych dialogéw. Zabawy, gry,

piosenki.

W drugim semestrze nauka jezyka francuskiego byla juz bardziej za-

awansowana. Rozszerzylam zakres nauczanych tresci. Ukazujg je w tabeli
2 w odniesieniu do pierwszej i drugiej lekeji w danym tygodniu pracy.

Tabela 2. Tresci ksztalcenia jezyka francuskiego a tematyka tygodnio-

wych zaje¢ w drugim semestrze klasy pierwszej (przyktad z prakeyki)
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L Tygodniowa Tresci ksztalcenia w zakresie jezyka francuskiego
P | tématyka zaje¢ | realizowane w danym tygodniu pracy

L. Zimowe Zabawy zimowe. Odpowiadanie na pytania doty-
ferie. Pory roku | czace zabaw dzieci: Que fait cetle fillerte? Que fait
— Nowy Rok. ce garcon? La fillette fait du ski. Le garcon fait de la
Zima. Pomoc luge. Czytanie francuskiej bajki w polskiej wersji:
ptakom. Konik polny i mréwka.

Nauka wiersza: Les moineaux. Utrwalenie piosen-
ki: 1/ fait froid. Le bonhmme de neige — lepienie”
balwana na tablicy.

2. Poszanowanie Poszanowanie przyboréw i sprzgtu szkolnego.
przyboréw Czytanie francuskiej bajki w polskiej wersji: Wilk
i sprzetu szkol- | i baranek. Utrwalenie nazw koloréw, okreslen
nego. wielkosci (petit, grand), okreslen dtugosci (court,

long) — zagadki dotyczace sprzgtu szkolnego.
Utrwalenie zabawy: Le vieux ourson. Czytanie
francuskiej bajki w polskiej wersji: Bocian i lis.
Postugiwanie si¢ poznanym stownictwem w toku
gier dydaktycznych.

3. Zwierzaki Nauka I zwrotki piosenki (i zabawy): Mon chat. Za-
w naszych bawa: Jeu d'ordre. Rozsypanka wyrazowa na tablicy.
lekturach. Nauka II zwrotki piosenki (i zabawy): Mon chat.

Zaimki osobowe: i/, elle (znaczki il, elle dla dzieci;
rekwizyty: czapki-symbole zwierzat). Odpowiada-
nie na pytania: Oui, non.

4. Dzien Kobiet. | Le Jour des Femmes. Zdania z lukami na tablicy.

Dialogi. Utrwalenie piosenki i zabawy: Mon chat.
Utrwalenie poznanego stownictwa (w II semestrze).
Praca zawodowa kobiet — /Znstitutrice, linfirmiére,
la directrice, la sécretaire, la fermiére, lemployée, la
vendeuse (poznanie nazw zawodéw na podstawie
ilustracji i przedmiotéw).

5. Dom rodzinny. | La maison, la famille, les amis. Przyimki: sur, sous,
Rodzina i przy- | dans. Zabawy: Il fait chaud, il fait froid. Nauka
jaciele Wzajem- | piosenki : Les petits poissons.
na pomoc. Przymiotniki: pezit, gros. Préby okredlenia znale-

zionego przedmiotu w zabawie - I/ fait chaud, il
Jait froid. Zagadki: Que-est ce que cest? Utrwalenie
piosenki: Les petits poissons.

6. ,Plastusiowy Utrwalenie przyimkéw: sur, sous, dans. Dyktando
pamictnik”. — zabawa: uldadanie ilustracji zgodnie z wypowiedzia

i kolegi. Rysowanie odpowiednich sytuacji i podpisy-
wanie (odwzorowywanie napisow z tablicy).

Pytanie: Oit est . ...? Uzycie zaimkéw (i, elle) w odpo-
wiedziach. Pytanie: Comment est. .. ? Uzycie przymiot-
nikéw (petit, grand) w odpowiedziach. Utrwalenie
wiersza: Voici la poule. . .— éwiczenie pieknego pisania.




Refleksje o nauczaniu jezyka obcego...

Powitanie
wiosny.

Le printemps. Wprowadzenie nazwy- ,wiosna’.
Nauka wiersza L'Hirondelle. Cwiczenia w okrela-
niu polozenia przedmiotéw w przestrzeni — utrwa-
lenie poznanych przyimkéw. Odgrywanie scenek
z uzyciem przyimkow.

Wiosna — poznanie stownictwa: le fleur, la feuille, le
soleil. Cwiczenia w okreslaniu polozenia przedmio-
téw w przestrzeni — utrwalenie poznanych przyim-
kéw. Odgrywanie scenek z uzyciem przyimkéw.

Wiosna i $wig-
ta.

Les Paques. Wprowadzenie przyimkéw: devant,
derriére. Wypowiadanie si¢ na temat polozenia
przedmiotéw w przestrzeni oraz na ilustracji.
Zadawanie zagadek przez dzieci.

Wiosna
w ogrodzie
i sadzie.

Au jardin. Wprowadzenie piosenki i zabawy:
Quand trois poules... Utrwalenie liczebnikéw
gléwnych: un, deux, trois. Poshugiwanie si¢
czasownikiem: aller — w 3.0s. Lp. i l.m. Poloze-
nie przedmiotéw — wskazywanie przedmiotéw

i okreslanie z uzyciem liczebnikéw porzadkowych:
premier,~ére, deuxiéme, troisiéme.

Stosowanie pytania: Oz va...? O vont...? Dialogi
z uzyciem powyzszych pytani. Inscenizowanie
piosenki: Quand trois poules... Utrwalenie liczeb-
nikéw porzadkowych: premier,-ére, deuxiéme,
troisiéme.

10.

Wiosenne

porzadki.

Le printemps. Liczenie w zakresie 1-5 — liczebni-
ki gléwne i porzadkowe: un, deux, trois, quatre,
cing; premier, -ere, deuxiéme, troisieme, quatrieme,
cinquiéme. Nauka wiersza: Le coq chante.
Cwiczenia w pigknym pisaniu. Nauka piosenki:
Savez-vous planter... Rysowanie okre$lonej liczby
przedmiotéw pod dyktando innych dzieci — uzy-
cie polecenia: Dessinez. ..

11.

Praca ludzi.
Zawody.

Les metiérs. Nauka piosenki i zabawy: Sur le Pont
d’Avignon. Poznanie nazw réznych zawodéw: le
boulanger — les boulangers; le menuisier — les me-
nuisiers; le cordonier — les cordnoniers; la couturiére
—les couturiéres. L. p. i 1. m. rzeczownikéw.
Inscenizowanie piosenki (rekwizyty, instrumenty
muzyczne. Zabawy-zagadki (nasladowanie wyko-
nywanych prac przez przedstawicieli okreslonych
zawoddw), poprzedzone pytaniami: Comment
fait...? Comment font...?

12.

Dni Oswiaty,
Ksiazki i Prasy.

Le livre. Liczba pojedyncza i mnoga rzeczowni-
kéw. Czasowniki: étre i aller —w 3.0s.1.p. i l.m.
Okreslanie polozenia przedmiotéw w klasie

— utrwalenie poznanych przyimkéw. Wprowadze-
nie zaimkéw osobowych: iks, elles. Wprowadzenie
wyliczanki: Une poule.
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13.

Swiat wokét
nas.

Utycie czasownikéw: faire, charter, voler, courir, pleurer
—w 3.0s. Lp. i L. m., w zwiazku z pytaniami na temat
ilustracji. Inscenizacja piosenki: Meunier tu dors. Proby
samodzielnego opisu ilustracji o mdynarzu.

14.

Dzierh Matki.

Le Jour de Mére. Rozszerzenie zakresu pozna-
nych liczebnikéw gléwnych do 12 na podstawie
wiersza: Un, deux, trois, je vais dans le bois. ..
Udzielanie odpowiedzi na pytanie: Qui est-ce?
Odpowiadanie przeczaco lub twierdzaco na zada-
ne pytanie. Uzycie zaimkdéw nieokreslonych: uzn,
une, des. Zabawa w odgadywanie gloséw zwierzat
— udzielanie odpowiedzi w zwiazku z pytaniem:
Ceest un...; Cest une...

15.

Dzieciece zaba-
wy i zabawki.

Les jeux et les jouets. Zabawa w — Le magasin de
Jjouets. Zgromadzenie duzej liczby zabawek oraz
papierowych monet. Zabawa w sklep. Uzycie
zwrotéw: Combien ¢ca codite? Inscenizowanie krét-
kich scenek z zuzyciem poznanych séw, zwrotéw
(w tym zwrotéw grzecznosciowych: bonjour, au
revoir, merci).

16.

Nasza Ojczy-

zna.

La Pologne et la France. Powtdrzenie nazw kolo-
6w, liczebnikéw porzadkowych. Liczba i rodzaj
poznanych przymiotnikéw (kolory, wielkosci).
Odrysowywanie od szablonéw i kolorowanie flag
Polski i Frangji pod dyktando nauczyciela. Stawia-
nie pytan: De quelle couleur es le drapean polonais
(frangais)? Nauka wiersza: Trois petit cogs.

17.

W pokoju.

Dans la chambre. Utrwalenie i wzbogacenie
stownictwa — nazwy mebli i innych przedmiotéw
w pokoju, okreslanie ich koloru i ksztaltu (rectan-
gulaire, carré).

Nauka wiersza: Renée cherche sa poupée. Udzielanie
odpowiedzi na pytania dotyczace polozenia przed-
miotéw — utrwalenie poznanych przyimkéw.

W powyzszych przyktadach (tabela 1 i 2) wida¢ dwie mozliwe

opcje realizacji ogélnej tygodniowej tematyki zajec i tresci programo-
wych z jezyka francuskiego: gdy sa one bezposrednio ze soba powiaza-
ne; gdy poczatkowo nie wida¢ tego powiazania, ale mozna je odnalez¢
w tre$ciach programowych z danych przedmiotéw nauczania. Z ta

druga sytuacja do$¢ czgsto mamy do czynienia w procesie ksztalcenia.
Wynika ona z tego, ze nie mozna na sit¢ dopasowywad tresci progra-

mowych. Czasami trzeba szuka¢ innych, mozliwych powiazan.

Ze wzgledu na coraz wyzszy poziom znajomosci jezyka obcego (fran-

cuskiego), poczawszy od klasy drugiej mozna bylo wprowadza¢ trudniejsze
tresci ksztalcenia, jednak stale i konsekwentnie nawiazujac do tych, ktére
byly realizowane w klasie pierwszej.




Refleksje o nauczaniu jezyka obcego...

W tabeli 3 przedstawiam autorski rozklad tresci programowych z za-
kresu nauczania jezyka francuskiego w klasie drugiej, a w tabeli 4 — w klasie
trzeciej. Tym razem, korzystajac ze $wiezych doswiadczen w klasie pierw-
szej, zdajac sobie sprawe z tego, ze niektére tresci ksztalcenia wymagaja
dtuzszego czasu na ich opracowywanie, przedstawiam je globalnie — dla
tygodni i miesigcy pracy w roku szkolnym, co oznacza, ze jeden zakres
tematyczny byl najczeéciej realizowany podczas dwéch tygodni (czterech
lekeji). Tematyka byla nadal zwiazana z systematyczna realizacjq (od klasy
drugiej) tresci podrecznikéw Barbary Czechowskiej. I znowu, zgodnie
z sugestiami autorki, w rozkladzie tresci programowych uwzglednitam
pewne zakresy ich utrwalania — nie doraznego, lecz odraczanego do czasu
samoczynnego utrwalenia si¢, by mogly si¢ one sta¢ tworzywem samodziel-
nych wypowiedzi uczniéw. B. Czechowska twierdzi, ze ,nowy materiat
nie powinien by¢ przerabiany jednym ciggiem az do pelnego opanowania
go przez dzieci. Nalezy poprzesta¢ zrazu na przyswojeniu go w 60-70%,
a nast¢pnie powraca¢ do niego w paromiesi¢cznych odstgpach, kontrolujac
stan wiadomosci i uzupelniajac po trochu to, czego sama reminiscencja

nie zdotala dokona¢”?.

Tabela 3. Tresci ksztalcenia jezyka francuskiego a tematyka tygodnio-
wych zaje¢ w klasie drugiej (przyklad z prakeyki)

L Tygodniowa Tresci ksztalcenia w zakresie jezyka francuskiego
P | tématyka zaje¢ | realizowane w danym tygodniu pracy

1. Powtarzamy. Révision. Powtarzanie i utrwalanie wiadomosci

z klasy pierwszej w oparciu o poznane gry i zaba-
. Poznanie nowego, wakacyjnego stownictwa:

au bord de la mer, au bord du lac, au bord de

la riviére, en ville, & la campagne, & la montag-

ne. Utrwalenie i poznanie nowych konstrukgji

gramatycznych (zdania pytajace): Qui est-ce? Oi

tu étais? — oraz zaimkéw nieokreslonych: un,

une. Zadawanie zagadek o przedstawiane postaci

i odgadywanie ich.
2. Zabawki Les jouets et les objets. Cwiczenia w zadawaniu
i przedmioty pytan: Qui est-ce? (0 osoby); Que —est-ce que cest?
w otoczeniu. (o rzeczy: un banc, une table, un arbre, un nid,

un camion, une poupée, une carotte, une salade,
un pigeon, un papillon, un tapis, une boite, un
Jjeu de loto...). Zadawanie pytan intonacyjnych:
Ceest tun (une)... ? — do ilustracji przygotowa-
nych przez dzieci na kartonikach (na technice).
Utrwalenie zaimkéw nieokreslonych: un, une,
des. Cwiczenia w picknym pisaniu.

» B. Czechowska, gp. cit. (Jezyk francuski dla dzieci. Préface. Verbes irvégulieres. .. ), s.11.
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3. Kolory.

Les couleurs. Utrwalenie poznanych nazw kolo-
réw. Rodzaj przymiotnikéw (koloréw) na podsta-
wie jesiennych koloréw lisci oraz zgromadzonych
ilustracji. Stosowanie pytania: De quelle couleur
est...? Utrwalenie liczebnikéw porzadkowych:
un, deux, trois (na podstawie wiersza: Trois petir
cogs; oraz gléwnych: un..., douze (na podstawie
piosenki: Quand trois poules...). Stosowanie
odpowiedniego rodzajnika nieokreslonego: un,
une, des (zagadki dotyczace przedmiotéw w kla-
sie). Cwiczenia w czytaniu oraz pisaniu prostych
wyrazéw i zdan.

4. Uczymy si¢
pytaé.

Utrwalenie poznanych przyimkéw (zagadki i dia-
logi dotyczace przedmiotéw w klasie). Stosowa-
nie pytan typu: est-ce que. .., zamiast: Oz est...?;
De quelle couleur est...?5 Que fait... 2 Que font...?

5. W pokoju.

La chambre de Margot et de Jacques. Utrwalenie
przymiotnikéw (okreslenia ksztattow): rectangu-
laire, carrée oraz wprowadzenie nowego: rond.
Nauka wiersza: Renée cherche sa poupée. Utrwa-
lenie poznanych przyimkéw oraz wprowadzenie
nowego wyrazenia przyimkowego: prés de. ..

(w oparciu o ilustracje, przedmioty — meble

—w klasie). Zabawa: 1/ fait chaud! Il fait froid!

6. Ubrania.

Les vétements. Poznawanie nazw ubrari na podsta-
wie tekstu: Le portrait de Jacques. Uzupelnianie
zdan. Zabawy: w przebieranie sie w dziwne stroje
— nazywanie, okreslanie ich koloréw; w sklep

z ubraniami; w ubieranie sylwetek z papieru.
Utrwalenie pytania: Est-ce que. ..? Uzupelnianie
zdan.

7. Zabawki.

Les jouets. Nauka wiersza: Les jouets. Powt6rzenie
nazw zabawek (un camion, un avion, un chariot,
une brouette, un train, un wagon, une locomoti-
ve). Wprowadzenie 3 os. l.p. i .Lm. czasownika:
avoir. Poznanie konstrukeji pytania typu: Marie
a-t-elle...? Robert et Gaston ont-ils...; ont-elles?
Zabawa: Le train d'amitié. Cwiczenia w oparciu
o ilustracje, sylwetki srodkéw lokomocji. Zabawy
ruchowe.

8. Dni tygodnia.

La semaine. Nauka wiersza: La semaine. Po-
wtdrzenie liczebnikéw porzadkowych:1-3

oraz wprowadzenie: 4—7. Nazwy dni tygodnia:
lundi, mardi, mercredi, jeudi, vendredi, sameds,
dimanche. Umiejetnos¢ udzielenia odpowiedzi
na pytanie: Quel jour sommes-nous aujourd hui?
Zabawa w kole.




Refleksje o nauczaniu jezyka obcego...

Dwa gospodar-
stwa.

Deux fermes. Poréwnywanie wielkosci na zasadzie
kontrastu. Przymiotniki (liczba i rodzaj): petit,
petite — grand, grande; petits, petites — grands,

andes. Tworzenie liczby mnogiej rzeczowni-
ﬂ')w. Utrwalenie poznanych przyimkéw. 3 os.
L.p. i Lm. czasownika étre. Cwiczenia w oparciu
o rozsypanki wyrazowe, ilustracje.

10.

Zima.

Lhiver. Nauka piosenki: En passant les Pyrenées.
Stosowanie zwrotéw zwiazanych z zabawami
zimowymi: faire du ski, faire du patin, faire de la
luge. Zabawy nasladowcze.

11.

Swieta Bozego
Narodzenia.

Noél. Zapoznanie si¢ ze zwyczajami $wigtecznymi
we Francji. Nazwy 0zd6b na choince. Nauka
$wiatecznej piosenki: Noél. 3 os. Lp. i Lm. cza-
sownikéw: décorer, apporter, accrocher, allumer,
chanter. Cwiczenia w zgadywaniu nazw przed-
miotéw na choinke: Worek pelen przedmiotéw.
Zdania z lukami.

12.

Nowy Rok.

Le Jour de ['An. Poznanie wiersza: Voici la Nouvel-
le Année. Wprowadzenie nazw miesiecy. Sklada-
nie zyczeri: Bonne Année (dialogi; wypisywanie
kartek z zyczeniami noworocznymi). Utrwalenie

piosenki: 7/ fait froid.

13.

Swieto Trzech
Krdli.

Le jour des Rois. Nauka piosenki: Mon beau roi.
Czasownik: couper. Poznanie stownictwa zwia-
zanego z przygotowaniem $wiatecznego ciasta:
un couteau, un morceau de tarte, une couronne,
couper. Zabawa w klasie.

14.

Nasi przyja-
ciele.

Touton, Médor et Youpi. Opisywanie przed-
miotéw na zasadzie kontrastu. Nauka wiersza:
Contrastes. Stosowanie przeczenia: nest pas; ne
sont pas. Zabawa w zagadki.

15.

Klasa.

La classe. Utrwalenie przyimkow: sur, sous, dans.
Wprowadzenie przeczenia czasownika: étre.
Utrwalenie wiersza: Contrastes (rond — carré,
mauvais — bon, triste — gai, loin — prés). Zabawa:

Jeu.

16.

Igrzyska Olim-
pijskie — Al-
Iberville 1992.

Les Jeux Olympiques. Utrwalenie nazw koloréw
— barwy narodowe. Utrwalenie zwrotéw zwiaza-
nych ze sportami zimowymi: faire du ski, faire du
patin, faire de la luge etc. Utrwalenie przyimkdéw:
sur, sous, dans. Uzupelnianie zdan przyimkami

i przymiotnikami. Utrwalenie piosenck: 7/ fait
froid; En passant les Pyrenées.

17.

Kto to jest?

Przypomnienie nazw zawodéw (w tym — zawo-
déw kobiecych). Stosowanie pytan typu: Esz-ce
que...? Qui est-ce? Qui? (na podstawie ilustracji
przedstawiajacych ludzi wykonujacych réine
zawody). Nauka piosenki: Je fais ma roile.
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18.

W klasie.

Wprowadzenie czasownikdw: marcher, travailler,
pleurer, aboyer, rouler, voler, nager, sonner (3 os.
L.p. i m.). Cwiczenia w stosowaniu pytan typu:
Qui est-ce? Qui?

19.

Dzien i noc.

Le jour et la nuit. Poznanie sfownictwa okre-
$lajacego dzien i noc: le jour, la nuit, le soleil, le
ciel, les oiseaux. Cwiczenia w stosowaniu form
przeczacej czasownikéw (np.: Le soleil brille. Le
soleil ne brille pas.). Nauka piosenki: Bonsoir et
bonne nuit. Nauka wiersza: La prairie. Cwiczenia
w ukladaniu zdan z rozsypanki wyrazowe;.

20.

Ubrania i ko-
lory.

Nazwy czedci garderoby — utrwalenie oraz wzbo-
gacenie sfownictwa. Utrwalenie nazw koloréw
oraz umiejetnosci zadawania pytan typu: De
quelle couler est. .. (z zastosowaniem kartonowych
sylwetek chlopca i dziewczynki, ubranek). Cwi-
czenia w stosowaniu formy przeczacej czasowni-
kéw. Zgodno$¢ przymiotnika i rzeczownika co
do rodzaju (rozsypanka wyrazowa).

21.

Pan Colin

i jego synowie.

M. Colin et ses fils. Nazwy czeéci garderoby —
utrwalenie oraz wzbogacenie stownictwa. Utrwa-
lenie nazw koloréw oraz umiejetnosci zadawania
pytani typu: De quelle couler est...(z zastosowa-
niem kartonowych sylwetek chlopca i dziew-
czynki, ubranek). Cwiczenia w stosowaniu formy
przeczacej czasownikéw. Zgodno$é przymiotnika
i rzeczownika co do rodzaju (rozsypanka wy-
razowa). Wprowadzenie pytani typu: Comment
est...? Comment sont...? Wprowadzenie zaimkéw
przymiotnych dzierzawczych: son, sa, ses. Zabawa:
Cest nous qui sommes les rubans bleus.

22.

W szkole.

A lécole. Poznanie nowego stownictwa: /escalier,
la cliche, la balancoire, entrer, commencer. Na-
uka piosenki: Chanson de ['école. Dialogi dzieci
zwiazane z ich udziatem w zyciu szkoly. Podpisy-
wanie sie odpowiednikami francuskich imion na
ilustracji przedstawiajacej szkofe.

23.

Na lekgji.

Pendant la legon. Przeliczanie w zakresie 0-20
(liczebniki gléwne). Cwiczenia w rozwiazywaniu
dziatai (dodawanie i odejmowaniem) z uzyciem
odpowiednich stéw w jezyku francuskim: plus,
minus (moins), ¢a fait. Cwiczenia w liczeniu do
20 w toku gier planszowych.

24.

W ogrodzie.

Au jardin. Nauka piosenki: Au jardin de mon
peére. Utrwalenie nazw zabawek oraz stosowania
czasownikéw: avoir, faire - w 3 os. Lp. i m.
Uzupelnianie zdan z lukami, ukfadanie zdani

z rozsypanki wyrazowej.
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25. Chodzmy do Allons au magasin. Les jouets de Jacques ex Mar-
sklepu. got. Utrwalenie nazw zabawek. Wprowadzenie
zaimkdéw wskazujacych: ce, cet, cetle, ces. Rodzaj
Zabawki. i liczba przymiotnikéw. Przeczenie czasownika
avoir. Nauka wiersza: Nounours. Zabawa w sklep.
Uzupelnianie zdan z lukami, ukladanie zdan
z rozsypanki wyrazowej.
26. Wystep na Cwiczenia i zabawy utrwalajace dotychczas opra-
festiwalu. cowane tresci programowe. Przygotowywanie si¢
do III Konkursu Poezji i Piosenki Francuskiej.

Tabela 4. Tresci ksztalcenia jezyka francuskiego a tematyka tygodnio-

wych zaje¢ w klasie trzeciej (przyklad z prakeyki)

L Tygodniowa Tresci ksztalcenia w zakresie jezyka francuskiego
P | tématyka zaje¢ | realizowane w danym tygodniu pracy

L. Chodzmy do Allons au magasin. Les jouers de Jacques ex Margot.

sklepu. Utrwalenie nazw zabawek. Utrwalenie zaimkéw
wskazujacych: ce, cet, cetle, ces. Zabawa w sklep.
Nauka piosenki: 7/ était un petit chat. Uzupelnia-
nie zdan z lukami.

2. Zabawki Les jouets de Jacques et de Margot. Utrwalenie
Jacques'a i Mar- | nazw zabawek. Przeczenie czasownika avoir. Dia-
got. logi. Zabawa: Colin-Maillard. Ukladanie zdan

z rozsypanki wyrazowej.

3. Portret Made- | Le portrait de Madelaine. Utrwalenie nazw ubran

laine. (rzeczowniki — L.p. i L. m.). Utrwalenie nazw kolo-
réw. Dialogi. Nauka piosenki: Mes petits mains font.
Ukladanie zdan z rozsypanki wyrazowej.

4. Trzy portrety. Trois portraits. Utrwalenie przyimka ,de” (de /a,
de [, du, des). Nauka piosenki: Chantons arc-en-
ciel. Ukladanie zdan o chlopcu i dziewczynce
w klasie.

5. U gospodarza, | Chez le fermier Denfert. Utrwalenie przyimka

pana Denfert. »de” (de la, de I, du, des). Rzeczowniki zaczy-
najace si¢ od ,h” lub od samogloski (np. /7ne,
Larbre, l'oisean, I'hirondelle). Utrwalenie nazw ko-
loréw. Nauka piosenki: Gentile alouette. Przypo-
mnienie wiersza: L'Hirondelle. Uzupelnianie zdan
z lukami. Inscenizacja.

6. Dzieci bawia si¢ | Les enfants jouent dans la cour. Utrwalenie przy-
na podwoérku. imka ,,de” (de la, de I, du, des). Nauka piosenki:

Coucou. Uzupelnianie zdar.
7. Co jest w go- Que-est-ce quil y a dans la ferme? Wprowadzenie

spodarstwie ?

zwrotu: i/ y a. Poznanie niektérych wyrazéw
z ,ch” (np. un cheval, un chien, une niche).
Poznanie wiersza: De branche... Uzupelnianie

wyrazéw z lukami.
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W Paryzu.

A Paris. Poznanie stolicy Francji, nazw najwaz-
niejszych obiektéw w Paryzu (postugiwanie

si¢ planem miasta, ogladanie widokéwek,
kasety video). Stosowanie zwrotu: i/ y a i jego
przeczenia — il n’y a pas. Nauka piosenki: A
Paris. Utrwalenie zaimkéw wskazujacych: ce,
cet, cetle, ces. Poznanie niektérych wyrazéw

z ou (np. la cour, la brouette, la poule). Pozna-
nie wiersza: Devinette. Rozsypanka wyrazowa,
wyrazy z lukami.

Jesienia.

En automne. Poznanie nazw owocéw (np.

des pommes, des poires, des prunes, des miires).
Utrwalenie nazw koloréw. Stosowanie zwrot: 2/
y a i jego przeczenia — i/ ny a pas. Nauka piosen-
ki: Avec mon ﬁam’er. Inscenizacja. Uzupelnianie
wyrazéw z lukami.

10.

Na ulicy.

Dans la rue. Poznanie nazw $rodkéw komunika-
Gji (np. un autobus, des taxi, des tramways, des au-
tos, des motos). Wprowadzenie pytania: pourquoi?
I odpowiedzi — parce que....; wyrazen iloscio-
wych: beaucoup de. .. éwiczenia w liczeniu do

30 (liczebniki gléwne). Nauka piosenki: Bazean,
ciseaux. Ukladanie zdan z rozsypanki wyrazowe;.
Uzupelnianie wyrazéw z lukami.

11.

Margot rysuje.

Margor dessine. Poznanie nazw pér roku. Pozna-
nie niektdrych wyrazéw z ,ge”, ,.gi” (np. limage,
il nage, le pigeon, la girafe). Wprowadzenie pyta-
nia: Est-ce qu’il y a? Poznanie piosenek: Le char;
Tombe..., Il pleut. Ukladanie zdan z rozsypanki
wyrazowe]. Zabawa: [/ fait chaud! Il fait froid!

12.

To zima.

Ceest ['hiver. Wprowadzenie przeczenia: ,ne...
pas de...” oraz wyrazenia: faire de... odnosnie
uprawiania réznych sportéw zimowych. Pozna-
nie wyrazéw z ,,j” (np. la jupe, le jour, le jeuds,
Jean). Nauka piosenki: En passat les Pyrenées.
Uzupelnianie wyrazéw z lukami.

13.

Wesotych
Swiat.

Noél. Joyeux Noél. Poznanie francuskich zwycza-
jow $wiatecznych. Poznanie wyrazéw z ,,0i” (np.
le toit, le poisson, noir, la boite) oraz czasownikéw:
sonner, apporter, décorer, allumer, accrocher, bril-
ler. Nauka piosenki: Noél. Utrwalenie wiersza:
Devinette. Uzupelnianie wyrazéw z lukami.

14.

Swiqta juz

blisko.

Noél approche. Czytanie wiersza La Lettre de
Michel. Cwiczenia w stosowaniu przyimkdw:
dans, sur, sous, devant. Poznanie czasownikéw:
sappeller, écrire, réver. Utrwalenie piosenki: Noél.
Nauka fragmentu wiersza: La Lettre de Michel.
Pisanie listéw do Pére Noél. Uzupelnianie zdai

z lukami.
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15.

Le Pére Noél.

Wprowadzenie wyrazenia: apporter ... Poznanie
r6znych nazw zabawek. Poznanie wyrazéw z ,,in”
(np. le jardin, le lapin, le sapin). Uzupelnianie

zdan z lukami.

16.

Swieto Trzech
Kréli.

Le jour des Rois. Poznanie zwyczaju zwiazanego
Swigtem Trzech Kréli. Wprowadzenie i stoso-
wanie pytania: En quoi? — i odpowiedzi: En. ..
Wprowadzenie wyrazen: dinner a..., aller a. ...
Poznanie wyrazéw z ,,0”, ,au’, ,eau” (np. la
pomme, la gomme, la porte, la cliche; le giteau,
le chapeau, le bateau; autobus, jaune, Claude).
Poznanie piosenek: La Galette, Le rois. Uzupel-
nianie zdar z lukami.

17.

Powtdrzenie.

Révision.

18.

Urodziny Ma-
delon.

Lanniversaire de Madelon. Nauka skladania
zyczet: Bon anniversaire. Zabawa w listonosza.
Zabawa w prowadzenie rozmowy przez telefon.

19.

ChodZzmy na
narty.

Allons faire du ski. Wprowadzenie i utrwalenie
Zwrotow: faire du ski, faire de la luge, faire du pa-
tin. Nauka wyrazeni: avoir peur, avoir mal. Nauka
wiersza: Les moineaux. Zabawa: Il fait chaud! I

fait froid!

20.

Jacques i Mar-
got pisza listy.

Jacques et Margot écrivent des lettres. Stosowanie
czasownikow: faire, écrire, aller, étre —w 3 os. L.

p-il. m.

21.

W ZOO.

Au Z0OO. Cwiczenia w przeliczaniu od 0 do 30.
Utrwalenie zaimkéw dzierzawczych: sa, son, ses.
Nauka i utrwalenie poznanych dotad nazw czesci
ciata. Nauka piosenki: 7u as un animal.

22.

Zakupy.

Les courses. Poznanie nazw sklepéw. Stosowanie
rodzajnika czastkowego: de (np. Maman met
sur la table... du pain, du thé, du lait, du beur-
re). Nazwy artykuléw zywnosciowych. Zabawa
w sklepy. Utrwalenie zwrotdw: avoir faim, avoir
soif. Zachowanie przy stole. Poznanie czasowni-
kéw I grupy (oraz ézre) w 1 os. Lp. i l. m. Nauka
piosenlgd: La marmite est sur le feu.

23.

Madelon karci
swojego misia

i lalke.

Madelon gronde son ours et sa poupée. Nauka
wiersza: Mon nounours. Wprowadzenie i utrwa-
lenie dotad poznanych zaimkéw dzierzawczych:
ma, mon. mes; ta, ton, tes; sa, son, ses. Cwiczenia
w stosowaniu czasownikéw I grupy w 2 os. L. p.
il. m.

24.

Wielkanoc we
Frangji.

Le Jour de Paques en France. Wprowadzenie za-
imka przystownego: ,,y”. Utrwalenie przyimkdw:
a, dans, sur.
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25. Nowy kolega. Un nouveau camarade. Wprowadzenie zaimkdw:
notre — nos, votre — vos. Cwiczenia w stosowaniu
przymiotnika: nouvelle — nouveau (nouvel). Po-
znanie nazw godzin w zwiazku z planem lekgji.
Nauka piosenki: Lempereur...

26. Maria pisze list | Marie écrit une lettre i une petite Frangaise. Po-
do pewnej ma- | znanie odmiany czasownika étre i stosowanie jej
Yej Francuzki. w zdaniach.

Stopniowanie przymiotnikéw. Poznanie odmiany
czasownika avoir i stosowanie jej w zdaniach.

27. Madeleine od- | Madeleine répond & Marie. Poznanie liczby
powiada Marii. | pojedynczej i mnogiej wybranych rzeczownikéw.
Cwiczenia w stosowaniu czasownikéw z I grupy.

28. Myj portret. Mon portrait. Utrwalenie nazw czedci ciala.
Pisanie listu.
29. W klasie Mo- Dans la classe de Monigue. Poznanie i stosowanie
niki. zaimkdw dzierzawczych: sa, son, ses; leur, leurs.
30. Powtérzenie. Révision oraz przygotowywanie programu na
festiwal?.

Jak wida¢, tematyka tygodniowych zajec z jezyka francuskiego mogla
by¢ zblizona do tej, omawianej na zajeciach z innych przedmiotéw naucza-
nia. Mozliwe jest zatem nauczanie jezyka obcego w miodszych klasach
szkoly podstawowej w taki sposéb, by mogly wtedy wystepowaé rézne
formy integracji. Z cala pewnoscia zachodzi tu integracja tematyczno-
problemowa (zwiazana z faczeniem podobnych tresci z réznych obszaréw
wiedzy) i czasoprzestrzenno-interpersonalna (zwigzana z rodzajami i typami
kontaktéw uczniéw i nauczyciela, a takze rodzicéw)*. Przykltadem moga
by¢ spotkania organizowane podczas wspomnianego Festiwalu Kultury
Francuskiej. Odbywat si¢ on raz w roku (na koniec roku szkolnego).
Gléwnym jego celem bylo zaprezentowanie rodzicom efektéw pracy ich
dzieci na lekcjach jezyka francuskiego. Braly w nim udzial te dzieci, ktére
jezyka uczyly si¢ obowiazkowo (dwie klasy) oraz te, ktére uczgszczaly na
zajecia z Kola Jezyka Francuskiego. Uczniowie ubierali si¢ w kolory flagi
francuskiej — na niebiesko, bialo i czerwono. Przedstawiali wszystko to,
czego si¢ nauczyli — piosenki, tarice, wiersze, krétkie dialogi®’.

Dziatania takie podejmowalam, uczac w mojej klasie wigkszosci
przedmiotéw, wraz z jezykiem francuskim, az do klasy czwartej, a tylko
jezyka francuskiego — w klasie piatej. Wtedy tez podjetam si¢ organizacji

% Por.: B. Dymara, Przestrzenie— obszary integracji a formy wspdtdziatania, czyli u podstaw
uczenia si¢ — nauczania kompleksowego, [w:] Dziecko w swiecie wspoldziatania, cz. 2:
W strong praktyki edukacyjnej. B. Dymara (red.), Krakéw 2001, 5.122-123.

¥ Na festiwal zapraszalam gosci z Konsulatu Francuskiego w Krakowie. Chetnie
przyjezdzali, obdarowujac nas materiatami dydakeycznymi.
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wymiany mi¢dzynarodowej miedzy szkota, w ktdrej pracowatam, a szko-
I francuska. Na koniec klasy piatej pojechatam z moimi uczniami na
tygodniowy pobyt do Francji. W ten sposéb, otwierajac ich umysty nowe
mozliwosci w zakresie poznawania innych ludzi, obyczajéw, uswiadamiajac
im w sposéb praktyczny warto$¢ uczenia si¢ jezykéw obeych, zakoriczytam
wazny etap w ich edukacji.

dr Beata Oelszlaeger jest adiunktem na Wydziale Etnologii
i Nauk o Edukacji w Cieszynie, Uniwersytet Slgski

w Katowicach; petni funkcje koordynatora wydziatowego

w zakresie Lifelong Learning Programme — LLP/Erasmus;
koordynatora programu wymiany migdzynarodowej migdzy
ciesgyriskim wydziatem a Centre de Formation Pédagogique
w Cambrai (LUniversité Catholique de Lille).

% Wymiana ta dotyczyla Szkoty Podstawowej nr 4 w Zorach i Collége Jeanne d’Arc
w Cambrai. Zaczelo sie od wymiany oficjalnych pism, listéw, a nastepnie — wizyty
dyrekeora francuskiej szkoly, pana Alaina Bouchés i koordynatorki tej wymiany
ze strony francuskiej, pani Annette Bara, w marcu 1994 roku. W pazdzierniku
goscilismy grupg francuskich uczniéw w zorskiej szkole, a w kwietniu 1995 roku
pojechaliémy do Cambrai z rewizyta.
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Uczenie sie przez
partnerstwo a nauczanie
jezyka obcego

Jest rzecza oczywista, ze jezyka obcego mozemy uczy¢ si¢ i nauczaé
metodami konwencjonalnymi, w sposéb kognitywny, podczas trady-
cyjnych zaje¢ lekeyjnych. Taki sposéb nauczania, mimo wielu gloséw
krytycznych, bedzie mial swoich zwolennikéw i z pewnoscia takze swoje
zalety. Niemniej jednak, nieograniczone mozliwosci w zakresie kontak-
téw migdzynarodowych w zjednoczonej Europie niosg ze sobg potrzebe
nowych, bardziej efektywnych i kompleksowo postrzeganych sposobéw
nauczania, uczenia si¢ i przyswajania jezyka obcego. Potrzebe si¢gania po
metody, ktdre dzialad nauczyciela nie ograniczajg jedynie do nauczania
jezyka, czgsto w izolowanych warunkach klasy szkolnej, lecz umozliwiaja
uwzglednienie szeroko pojetych aspektéw poznawczych i interkulturowych,
jedym sfowem po metody sprzyjajace porozumiewaniu si¢ i wzajemnemu
zrozumieniu we wspdlnej Europie.

Przykladem kompleksowego, wspierajacego autonomie ucznia uczenia
si¢ jezyka obcego moze by¢ uczenie si¢ przez partnerstwo. Zalazkéw tego
sposobu uczenia si¢ i nauczania nalezy szuka¢ w tzw. metodzie tandemu.

Poszukiwanie nowych dréog i gruntowanie sie nowej
metody

Pojecia Tandem i binationale Begegnung (spotkanie dwunarodowe)
w odniesieniu do zdobywania umiej¢tnosci w zakresie jezyka pojawily si¢
pod koniec lat sze$¢dziesiatych ubieglego stulecia w kontekscie niemiecko-
francuskich projektéw jezykowych?. Z kolei idea tandemu jako metody

! Artykut jest poktosiem IV Miedzynarodowej Konferencji Pedagogicznej , Mozliwosci
uczenia si¢ poprzez partnerstwo’, Rzeszéw, 17-21.11.2010.

2Por.: I. Baumann, B. Bricaud, I. Chollet, V. Dupuis, P. Falk, H-E. Herfuhre,
F. Kerndter, E Sanssene, Die Tandem Methode Theorie und Praxis in deutsch-
[franzisischen Sprachkursen DEJW/OFA], http://www.tele-tandem.org/public/
Tandem Handbuch.pdf, 2007, s. 8.
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nabywania jezyka obcego zostala nakreslona i ugruntowana w 1966 r.?
w ramach wspéipracy Niemiecko-Francuskiej Wspétpracy Mlodziezy
(DFJW) oraz przez niemieckich i francuskich nauczycieli i lingwistéw.
W celu wspierania dwunarodowych projektéw jezykowych, z inicjatywy
i na wniosek tejze Niemiecko-Francuskiej Wspétpracy Mlodziezy (DEJW),
zostaly opracowane rézne koncepcje i materiaty wspierajace idee dwuna-
rodowych projektéw jezykowych.

Poczatkowo metoda tandemu opierata si¢ na metodzie audiowizualnej
i miala niewiele wspélnego z naturalnym, spontanicznym, niewymuszo-
nym przyswajaniem jezyka obcego w relacji: rodzimy uzytkownik jezyka
— obcokrajowiec. W latach siedemdziesiatych, za sprawa idei organizowania
francusko-niemieckich spotkan jezykowych, podczas ktérych miodzi ludzie
polowe czasu spedzali w jednym a potowe w drugim kraju, metoda zaczela
wchodzi¢ na nowe obszary i, opierajac si¢ na wynikach najnowszych badan,
sigga¢ po nowe narzedzia i korzysta¢ z nowych technologii. Tak zwani
animatorzy jezykowi pracowali co prawda jeszcze z gotowymi dialogami,
spreparowanymi dla celéw opanowania sprawnosci komunikowania sie
w jezyku obcym, lecz bezposredni wzajemny kontake z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka obcego zaczal procentowaé pierwszymi pozytywnymi
efektami, co takze dato impuls do zweryfikowania dotychczasowych metod
nauczania jezyka obcego.

Rosnace zainteresowanie nowa koncepcja spotkan jezykowych ze
strony organizacji wspierajacych ksztalcenie wyzszych uczelni, szkét i sto-
warzyszen skutkowalo dalszym dtugofalowym procesem udoskonalania
koncepdji tandemu dwunarodowego. Zainicjowane zostaly kolejne projekty
jezykowe w ramach spotkan jezykowych: projekty wspierajace opanowanie
stownictwa fachowego z poszczegélnych dziedzin, projekty dwunarodo-
we: niemiecko-tureckie, a po nich niemiecko-hiszpariskie. Réznorodnosé
ofert i liczba oferowanych przez DFJW form nabywania i doskonalenia
sprawnosci jezykowych sklanialo coraz to nowe organizacje i instytucje do
siggania po te nowatorskie metody, testowania ich oraz ich dostosowywania
do wymagan i potrzeb realnych i potencjalnych odbiorcéw.

Takze dla badaczy nowa metoda stala si¢ wyzwaniem i interesujacym
polem dociekan. Jednak pojecie tandemu jako metody nauczania jezyka
obcego w literaturze fachowej pojawito si¢ dopiero na poczatku lat osiem-
dziesiatych, a szerszy rozglos osiagneto w latach 1983-1985. Popularno$é
tej, nienowej juz metody nadal nie stabnie, a temat budzi zainteresowa-

3Por.: C. Laine, Eine besondere Lebr- und Lernerfabrung. Ein Bericht iiber den Einsatz
der ,, Tandem-Methode” in binationalen Sprachkursen, hitp://www.ofaj.org/paed/
langue/tandemde.html (2001)
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nie nie tylko naukowcéw, lecz takze dydaktykéw i animatoréw spotkani
jezykowych. Pierwsze polsko-niemieckie spotkania binacjonalne zostaly
zainicjowane na poczatku lat dziewigédziesiatych i byly wspierane przez
Niemiecko-Polska Wspétprace Mlodziezy (DPJW)%.

Regula tandemu

Regufa tandemu, majaca na celu poznanie i wglebienie si¢ w feno-
meny jezyka obcego, jak réwniez poznanie kultury kraju docelowego,
oparta jest na poznawaniu jezyka w kontekscie dwunarodowym poprzez
wspodlne odkrywanie jezyka partnera projektu. Rola partneréw polega na
wzajemnym uczeniu si¢, motywowaniu i wspieraniu w procesie uczenia,
gdyz ich sukces zalezny jest od zaangazowania kazdego z nich. Jak wida¢,
nie mamy tu do czynienia jedynie z opanowywaniem jezyka obcego. Idea
spotkari dwunarodowych jest przekraczanie granic migdzy narodami
i miedzy kulturami poprzez wskazywanie na osobliwosci interkulturowe
w celu budowania i wspierania porozumienia mig¢dzy narodami.

Brammers proponuje nast¢pujaca definicje nowej metody opanowania
jezyka: ,\W przypadku uczenia si¢ w tandemie mamy do czynienia z otwarta
forma uczenia si¢, podczas ktdrej partnerzy wywodzacy si¢ z odmiennych
srodowisk jezykowych wspétpracuja w celu:

a) uczenia si¢ jezyka od siebie nawzajem,

b) aby wigcej dowiedzie¢ si¢ o kulturze kraju partnera,

¢) w celu transferu wiedzy, np. w zakresie pracy zawodowe;j™.

Metoda tandemu jest zatem przede wszystkim pedagogika spotkania
i wymiany interkulturowej. Dwie osoby o réznym rodowodzie jezykowym
wchodza ze soba w kontakt w celu opanowania jezyka partnera. Tandemem
okresla si¢ zaréwno nauke jezyka w relacji rodzimy uzytkownik jezyka — obco-
krajowiec (tandem indywidualny), jak i nauke jezyka w grupie dwunarodowej
(spotkanie jezykowe)®. Nie bedg jednak zaglebia¢ si¢ w specyfike tandeméw
indywidualnych i przedstawia¢ r6znorodnych mozliwosci w tej dziedzinie ze
wzgledu na ograniczone ramy artykutu. Nadmienig tylko, ze w tym wypadku
dwaj partnerzy, niezaleznie od kurséw jezykowych, wspdlnie decyduja o celach,
tresciach i sposobach opanowania jezyka partnera podczas wspélnej nauki.

Punkt ci¢zkosci moich rozwazari na temat uczenia si¢ przez partner-

* Por.: op. cit. (Die Tandem Methode Theorie und Praxis in deutsch-franzisischen
Sprachkursen DEJW/OFA)), s. 8.

> H. Brammers, Sprachenlernen im ITandem. http:/[www.slf.ruhr-uni-bochum.de/
learning/ idxdeull.html. Stand: 4. 5. 2002, 1999, s. 1, dum.: A.H.

¢ Por.: op. cit. (Die Tandem Methode Theorie und Praxis in deutsch-franzisischen
Sprachkursen DEJW/OFA)).
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stwo skupi si¢ na dwunarodowych spotkaniach jezykowych. Ten rodzaj
spotkari wymaga jednak dalszego sprecyzowania.

Dwunarodowe spotkania jezykowe

Podstawowg cecha i celem spotkan jezykowych jest wzajemne po-
znawanie i odkrywanie jezyka partnera we wspdlnym procesie poprzez
wspoétdzialanie uczestnikéw, przy czym spotkanie jezykowe okreslane jest
jako naturalny obszar komunikacji. W odréznieniu od innych metod
uczenia sig, zaleta tej metody jest niewatpliwie to, ze:

* ten sposéb dziatania i postgpowania jest otwarta forma uczenia sie,

*  uczestnicy projektu postuguja sic dwoma jezykami, bedacymi zarazem
ich jezykami ojczystymi,

* uczestnicy projektu sg réwnoczesnie uczniami i nauczycielami,

*  punke cigzko$ci w procesie uczenia si¢ spoczywa na autonomicznym
zdobywaniu sprawnosci jezykowych,

* obajezyki ojczyste poszczegdlnych partneréw w projekeie stuza jako
$rodek komunikacji w celu wzajemnego poznania si¢ i uzmystowienia
sobie kultury partnera.

Ideq pierwszych spotkan jezykowych byla nauka jezyka w ukladzie
dwunarodowym. Spotkania odbywaly si¢ w obu krajach bioracych udziat
w projekcie w ustalonym przez autoréw projektu okresie, np.: tydzien +
tydzien, dwa tygodnie + dwa tygodnie. Nauka jezyka byla skrupulatnie
i szczegbtowo zaplanowana, opierata si¢ na réznych formach aktywnosci:
praca w mieszanych parach dwunarodowych, w matych grupach dwuna-
rodowych oraz praca w plenum, kiedy poszczegdlne grupy mialy okazje
prezentacji swojej pracy i konfrontacj¢ swoich wynikéw i spostrzezen.
Praca byla nadzorowana przez nauczycieli przy zalozeniu jak najmniej-
szej 1 najmniej wyczuwalnej ingerencji nauczyciela w proces nauczania
i uczenia si¢ w obrebie wyznaczonych ram. Podobnie jak w przypadku
tandeméw indywidualnych, uczacy — w granicach mozliwosci projekto-
wych — mieli mozliwo$¢ indywidualnego dostosowania sposobéw pracy
i ram czasowych.

Dwunarodowe kursy jezykowe, zorganizowane wedtug zasad spotkan
tandemowych, tacza w swym zamysle uczenie si¢ jezyka i jego przyswaja-
nie. Uczenie definiowane jest tutaj jako celowy, planowy, uporzadkowany
proces, ukierunkowany na osiagnigcie okreslonych, wezesniej zatozonych
celéw, ujety w formalne ramy regularnych, zorganizowanych i rozplano-
wanych zaje¢. Przyswajanie jezyka jest natomiast procesem autentycznym,
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naturalnym, pod$wiadomym, spontanicznym i autonomicznym’. Podczas
spotkari dwunarodowych zaréwno jezyk ojczysty, jak i jezyk obcy jest dla
danego uczestnika spotkania tak srodkiem, no$nikiem przekazu tresci
jezykowych, jak i materig — przedmiotem nauki, a obaj partnerzy wyste-
puja w podwdjnej roli: ucznia i nauczyciela. Waznym elementem spotkan
jest umiejetne taczenie nauki jezyka z poznawaniem kraju, jego kultury
i mieszkaficéw, dlatego tez duza wagg przywiazuje si¢ do zadari dotyczacych
aktywnego poznawania dnia powszedniego i specyfiki kraju, regionu i miej-
sca, w ktérym odbywa si¢ kurs. Dokonuje si¢ to poprzez odpowiedni dobér
zadan i projektéw krajo- i kulturoznawczych, jak np.: projekty i zadania
oparte na samodzielnym poszukiwaniu i odkrywaniu, udziat w dyskusjach,
wycieczkach tematycznych, wydarzeniach kulturalnych.

Obecnie spotykamy si¢ z réznymi wariantami projektéw wykorzystu-
jacymi ideg i zalozenia metody tandemu i tandemowych spotkan jezyko-
wych. Wymieni¢ nalezy réznorodne projekty tandemowe oparte na zasadzie
tandemu indywidualnego: projekty tandeméw internetowych, tandemy
indywidualne polegajace na faczeniu zainteresowanych w pary pracujace
indywidualnie na zasadzie spotkan konwersacyjno-leksykalnych, tandemy
indywidualne prowadzone w ramach zorganizowanych spotkan klubowych
rodzimych uzytkownikéw jezyka i obcokrajowcéw oraz projekty spotkan
migdzynarodowych: programy oparte na partnerstwie szkél, projekty
w ramach partnerstwa miast, partnerstwa regiondw, projekty w obrebie
okreslonych grup zawodowych.

Ze wzgledu na ograniczone ramy artykutu ogranicze si¢ do jednego
przykladu wykorzystania idei spotkan jezykowych, przykladu z mojej
whasnej praktyki pedagogiczne;.

Praktyczny przyklad zastosowania wybranych
elementow metody tandemu

Aby doszto do spotkania jezykowego w kontekscie dwunarodowym,
impuls powinien wyj$¢ od doswiadczonego zespotu dydaktykéw. Grupie
docelowej powinien zosta¢ zaproponowany temat spotkania, ktéry bytby
atrakcyjny dla wszystkich uczestnikéw projektu, i ktéry budzitby zainte-
resowanie grupy docelowej. Ciekawos¢ i zainteresowanie jest bowiem sita
nape¢dowa aktywnego i autonomicznego zglebiania wiedzy, rozbudzania
indywidualnej motywacji, przejmowania inicjatywy w obszarze interesu-
jacych zagadnieni, nurtujacych pytari i niewyjasnionych kwestii.

7 Por.: op. cit. (Die Tandem Methode Theorie und Praxis in deutsch-franzisischen
Sprachkursen DEJW/OFA)).
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Aby nie pozostawacl jedynie w sferze rozwazan diachroniczno-teore-
tycznych, o ktérym mowa, przyblize jeden z moich ostatnich projektéw
w ramach polsko-niemieckiego partnerstwa miast. Pozwoli on — jak sadze¢
— przekona¢ nauczycieli, ze spotkania dwunarodowe moga owocowa¢ ko-
rzy$ciami dla obu stron, zaréwno jezykowymi, jak i interkulturowymi.

W celu zmotywowania uczniéw niezupetnie przekonanych do nauki
jezyka niemieckiego zaproponowatam im udziat w projekcie dwunarodo-
wym. Im mniejsza byta u danego ucznia motywacja do nauki, tym bardziej
interesujacy byt on dla mojego zamystu projektowego. Uczniowie, ktérzy
zglosili si¢ do udziatu w projekcie, potraktowali moja propozycje raczej
jako zart i bardziej z ciekawosci niz checi zdobycia umiejetnosci jezykowych
i wiedzy interkulturowej zadeklarowali swoj udzial w projekcie. Moim
zadaniem bylo zatem wyjscie naprzeciw wyobrazeniom i oczekiwaniom
miodych ludzi, z ktérych kazdy nidst ze sobg pewien balast stereotypéw
i uprzedzen, poprzez prébe skonfrontowania tych wyobrazen z prawdzi-
wym obrazem Niemiec, zdobywanym podczas indywidualnego kontaktu
z partnerami proponowanego projektu.

Sprosta¢ wymaganiom i wyobrazeniom uczniéw o projekcie, stosujac
jednoczesnie innowacyjne i nickonwencjonalne metody, majace na celu do-
skonalenie jezyka partnera, a réwnocze$nie zblizenie interkulturowe, stato
si¢ dla mnie nie lada wyzwaniem. Juz sam wybér odpowiedniego tematu
nastreczal pewne trudnosci i kontrowersje. Temat musial by¢ mianowicie
tak dobrany, by zaciekawi¢ badz zaintrygowaé wszystkich uczestnikéw
projektu, zmotywowa¢ ich do kreatywnej, samodzielnej pracy oraz wy-
zwoli¢ potrzebe i rado$¢ z komunikowania si¢ w jezyku partnera. Nie bez
znaczenia byt tez odpowiedni dobér partnera ze strony niemieckiej, ale
w ramach koordynowania spotkan mtodziezy miast partnerskich Rzeszéw
— Bielefeld fatwiej mi bylo dotrze¢ do zainteresowanej projektem grupy
docelowej w Bielefeldzie.

W projekcie wzigto udziat 10 uczestnikéw niemieckich oraz 10 part-
neréw z Polski. W lutym 2009 r. zakoriczyt si¢ zmudny proces rekrutacji
i kazdy z mlodych ludzi otrzymat list¢ mailingowa wszystkich uczestnikéw
projektu w celu nawiazania pierwszych kontaktéw z partnerami. Droga
internetowa uczestnicy projektu rozstrzygneli, jakie ostateczne ramy przyj-
mie zaproponowany przeze mnie projekt, okreslony roboczo jako szeroko
pojety projekt teatralny. Ten celowy zabieg mial wyzwoli¢ w miodych lu-
dziach che¢ komunikacji jezykowej w naturalnych warunkach, gdzie jezyk
traktowany miat by¢ jako instrument, jako $rodek do osiagnigcia celéw
komunikacyjnych. Oczywiécie byla to jeszcze komunikacja tylko w jednym
jezyku, gdyz jedynie polscy uczestnicy mieli podstawy jezykowe w zakre-
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sie znajomosci jezyka partnera. Moim zamystem bylo jednak, by projekt
przebiegal dwujezycznie, co weale nie bylo takim prostym zadaniem, bo
jak tu zmotywowa¢ niemieckich uczniéw, by zechcieli si¢ komunikowa¢
w nader trudnym dla nich jezyku polskim?

Piatego lipca projekt wszedt w faze gléwna. Podczas dwutygodniowego
spotkania w stolicy Podkarpacia partnerzy projektu pracowali nad publicznym
przedstawieniem fragmentu musicalu Cazs Andrew Lloyda Webbera. Przed-
stawienie miato odby¢ si¢ w rodzimym teatrze ,Maska”. Prac¢ nad przygo-
towaniem projektu przejeli profesjonalisci. Proby odbywaly si¢ pod czujnym
i fachowym okiem aktoréw i choreograféw teatru ,,Maska”, ktérzy podjeli sie
bardzo trudnej roli przygotowania mtodych ludzi bez zadnego doswiadczenia
scenicznego ani w zakresie gry teatralnej, ani ruchu scenicznego. Dodat-
kowym wyzwaniem i podstawowym zadaniem nadajacym sens spotkaniu
bylo przygotowanie sztuki muzycznej od strony jezykowo-wokalnej w wersji
dwujezycznej. Dla potrzeb projektu opracowana zostata nowoczesna aranzacja
musicalu, zawierajaca nawet elementy rapu, w celu zach¢cenia mtodych ludzi
do zaprezentowania ich mozliwosci wokalnych.

W fazie éwiczent wprowadzajacych eksperymentowano i improwizowa-
no w zakresie mowy ciala, ¢wiczent dykgji i ruchu scenicznego. Kolejnym
krokiem byto przygotowywanie mini—scenek teatralnych przetamujacych
skrepowanie przed partnerami, treme i strach przed wystgpem na scenie.
Przyszed! takze czas na wybér i wystudiowanie poszczegdlnych rdl, ktére
uczestnicy mieli odegra¢ na scenie w jezyku partnera. Byly to role wokalne,
gdyz rytmiczne, a czgsto takze rymowane formy muzyczne wydawaly si¢
by¢ latwiejsze do opanowania przez uczestnikéw projektu. Dla ucznidw,
ktérym nie bylo dane odziedziczy¢ glosu Pavarottiego, doskonata alterna-
tywa byly partie rapowane. Znakomicie przygotowany pedagog muzyczny
szturmem zdoby} serca wszystkich uczestnikéw projektu i zaden z ucznidéw
nie wzbranial si¢ przeciwko aktywnemu udziatowi w przygotowaniu partii
$piewanych. ,Zabawna’ wymowa, wciaz na nowo wywolujaca salwy $mie-
chu, stymulowala nawet najbardziej wstydliwe i zdystansowane osoby do
wspolnej zabawy wokalnej.

W fazie opracowywania rél kazdy z uczestnikéw mégt wybrad
forme wyrazu, w ktdrej najlepiej si¢ czul, a takze najlepiej odpowiadata
jego predyspozycjom. Uczestnicy projektu byli takze otwarci na uwagi
i propozycje animatoréw. Z wielkim entuzjazmem i wyczuciem wcielili
si¢ w wybrane przez siebie role. Ogromna przyjemno$¢ sprawiata im
nowa tozsamo$¢, mozliwos¢ kreowania postaci o czgsto diametralnie
odmiennym niz ich wlasny charakterze. Mlodym aktorom udato si¢
niemal wejrze¢ w dusze tajemniczych, czesto zarozumialych i dum-
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nych, czasem naiwnych i infantylnych lub tez podstepnych, fatszywych
i obludnych kotéw. Uczestnicy projektu mogli takze wspétdecydowaé
o scenografii, jak i by¢ wspélautorami projektéw kostiuméw, mieli
takze mozliwo$¢ decydowania o doborze rekwizytéw. Sami chetnie
wykonywali maski i wybierali oraz modyfikowali kostiumy pod czujnym
okiem charakteryzatora.

Wynik dwutygodniowej, ci¢zkiej, lecz dajacej ogromna satysfakeje
pracy tworczej przeszedl nawet najsmielsze wyobrazenia autoréw pro-
jektu. Adepci sztuki aktorskiej catkowicie przejeli odpowiedzialno$¢
za powodzenie projektu, byli zmotywowani i w pelni zaangazowani
w projekt, ktérego efekt sceniczny okazal si¢ olbrzymim sukcesem.
Przewazajaco kobieca obsada data z siebie wszystko w ciagu 40 minut
spektaklu, by zastuzy¢ na owacje na stojaco. Gra mtodych amatoréw
wywotata u odbiorcédw wzruszenie i dreszcz emocji. Nikt nie spodziewat
si¢, ze zaledwie 40 godzin préb zaowocuje tak wielkim sukcesem i tak
cieplym przyjeciem ze strony publicznosci. Wykonana po raz pierwszy
w Rzeszowie w wersji dwujezycznej sztuka muzyczna byla przezyciem
jedynym w swoim rodzaju nie tylko dla uczestnikéw projektu, lecz
takze dla odbiorcéw przygotowanego dziela.

To, czego uczestnikom projektu udato si¢ dokonaé w ciagu dwéch
tygodni wspélnej pracy i zabawy zdumialo nie tylko organizatoréw
i animatoréw projektu, zdumieni i zachwyceni byli takze rodzice ucz-
niéw bioracych udzial w spotkaniu. Mtodzi ludzie, majacy odmienne
podtoza kulturowe, odmienne spojrzenie na $wiat, rézne, cz¢sto nega-
tywne wyobrazenie o kraju i zyciu swoich sasiadéw, zdolali zderzy¢ ze
soba dwa $wiaty, skonfrontowaé wlasne oczekiwania, zrewidowaé czesto
mylne i krzywdzace wyobrazenia o kraju i ludziach, a takze przetama¢
lody wzajemnych lgkéw i obaw. Nie tylko mtodzi odniesli korzysci ze
wsp6lnej pracy i zabawy, réwniez rodzice mieli okazj¢ zrewidowaé swe
wyobrazenie o kraju i mentalnosci zachodnich sasiadéw. Dwutygo-
dniowe wspdlne przebywanie przyniosto wigcej niz wieloletnia zmudna
nauka jezyka obcego w warunkach zamknictej klasy szkolnej i cho¢by
najlepsza, najskrupulatniej przygotowana kampania promocyjna po-
szczegblnych krajéw. ,Potrzeba jedynie otwartosci i empatii, by zinte-
growa¢ kompetencje komunikacyjne, wiedz¢ krajo- i kulturoznawcza,
emocjonalne nastawienie i praktyczne dziatania w celu doprowadzenia
do lepszego porozumienia migdzy narodami”®, z czym w pelni nalezy

8 Por.: A. Schinschke, Perspektiveniibernahme als grundlegende Fibigkeit im Umgang
mit Fremden, [w:] L. Bredella, H. Christ, (Hrsg.): Didaktik des Fremdverstehens,
Tibingen 1995, s. 36-50.
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si¢ zgodzi¢, obserwujac rezultat dziatari mtodych ludzi podczas trwania
opisanego projektu.

Bilans spotkania

Przyjrzyjmy si¢ jeszcze postgpom jezykowym uczestnikéw projekeu.
Zaden z nich nie uczestniczyl w zadnym zorganizowanym kursie jezyko-
wym, caly proces zdobywania umiejetnosci jezykowych polegal na codzien-
nej komunikacji wymuszanej realnymi potrzebami, porozumiewaniem
si¢ z polskojezycznymi aktorami, scenografami, niemieckojezycznymi
partnerami projektu. Konieczna byla dobra wola, by wyrazi¢ swoje mysli
i zosta¢ zrozumianym. Nikt nie koncentrowat si¢ na skomplikowanych
regutach gramatycznych, nike nie skupiat si¢ na swoich brakach i lukach
leksykalnych. Jesli byto to konieczne, zawsze mozna bylo skorzystac z je-
zyka ciata i porozumiec si¢ za pomoca gestéw. Nawet rodzice potrakto-
wali sprawe powaznie i bez wstydu i oporéw prébowali odswiezaé swoja
znajomos$¢ jezyka niemieckiego. Codzienne kontakty zblizyly wszystkich
zainteresowanych i daly impuls do samodzielnego zaglebiania si¢ w kul-
ture danego kraju, do samodzielnego szukania rozwiazan i odpowiedzi na
nasuwajace si¢ pytania. Mlodzi ludzie przejeli inicjatywe w dazeniu do
wiedzy i doskonalenia jezyka obcego, czego podczas tradycyjnych zajeé
szkolnych czgsto nie udaje si¢ nam pedagogom osiagnaé.

Whnioski koncowe

Przedstawiony projekt nie uzurpuje sobie bynajmniej prawa do nazywania
go spotkaniem dwunarodowym w znaczeniu tandemu jezykowego, niemniej
jednak zasady zdobywania umiejetnosci jezykowych we wspdlnym procesie
uczenia si¢ poprzez dziatania wykraczajace poza komunikacje jezykowa i pro-
wadzace do lepszego porozumienia si¢ na plaszczyZnie interkulturowej odpo-
wiadaja og6lnym zalozeniom projektéw spotkari dwunarodowych w obrebie
metody tandemu. Podobnie jak w przypadku takich spotkar, projekt ten
prowadzi do lepszej komunikacji migdzykulturowej, wplywa na stosunek do
obcokrajowcéw oraz uswiadamia fakty i sprawy, ktérych nie byliby$my w stanie
zrozumie¢ podczas konwencjonalnych zajec z jezyka obcego we wlasnym kraju,
nie majac odpowiedniego podloza kulturowego.

W tym miejscu nalezy jednak zadaé sobie pytanie, czy ma sens tak
duzy naklad pracy, ktéry nalezy wlozy¢ w przygotowanie i przeprowadzenie
konkretnego projektu? Czy taki sposéb nauki jezyka obcego przyniesie
uczniom wigksze korzysci niz tradycyjna lekcja? W jaki sposéb zdotaja oni
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lepiej opanowac¢ jezyk? Niech to pytanie sprébuje sobie postawi¢ kazdy
z nauczycieli, rozwazajac najlepsza dla swoich uczniéw metode¢ nauczania
jezyka, gdyz zaprezentowana przeze mnie propozycja jest tylko jedna
z mozliwosci.

Podsumowujac, cheg zwréci¢ uwage na niektdre korzysci plynace
z projektéw prowadzonych w ramach spotkan partnerskich:

* uczestnicy projektu ucza si¢ jezyka obcego w sposéb naturalny po-
przez spotkanie i wzajemne obcowanie, gdyz partnerzy w naturalny
sposob szukaja drég porozumienia w codziennej komunikacji,

* jezyk przekazywany jest uczniowi przez rodzimego uzytkownika
jezyka, co eliminuje niepoprawnos¢ fonetyczna,

* wyeliminowana zostaje bariera wiekowa uczelt — nauczyciel,

* niedoskonato$¢ jezykowa obu partneréw zwicksza odwagge postugi-
wania si¢ jezykiem obcym,

* przyswajanie jezyka poprzez spotkanie dwunarodowe pozwala na
samodzielne, oparte na wlasnym dos$wiadczeniu likwidowanie uprze-
dzeni i wzajemnej obojetnosci,

* wzajemne obcowanie i codzienny kontakt z jezykiem powoduje
nabieranie pewnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym,

*  poprzez aktywne zanurzenie si¢ w kulture i dzieri powszedni kraju,
ktérego jezyk chcemy opanowaé, mamy mozliwos¢ zdobycia wiedzy
o danym kraju i zrozumienia jego mieszkaricéw,

* napotykanie na pomniki przesztosci jest pretekstem do zaglebienia
si¢ w histori¢ obu krajéw, a moze nawet do analizy historii wspdlnej
dla obu krajéw.

dr Anna Hanus jest adiunktem w Instytucie Filologii
Germariskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego i dyplomowanym
nauczycielem jezyka niemieckiego w II Liceum
Ogdlnoksztatcqcym w Rzeszowie, prezesem podkarpackiego
oddziatu polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka
Niemieckiego, doradcq metodycznym w Mediotece Instytutu
Goethego w Rzeszowie, tumaczem przysieglym jezyka
niemieckiego przy Sqdzie Okregowym w Krosnie. Zakres badar
naukowych: lingwistyka tekstu, analiza dialogu, analiza
lingwistyczna dialogéw i tekstow literackich.
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Znaczenie sprawnosci
receptywnych w procesie
samoksztalcenia w jezyku
angielskim

Wprowadzenie

Samodzielne, a wigc w pelni autonomiczne kierowanie procesem
uczenia sig, a takze zdobywanie wiedzy zawodowej oraz specjalistycznej
zaréwno w jezyku ojczystym, jak i obcym w duzej mierze zalezy od pra-
widlowej recepgji informacji. Wymaga zatem umiejetnosci dekodowania
i rozumienia komunikatéw, gromadzenia, selekcjonowania, syntetyzowa-
nia, przetwarzania, przechowywania oraz zapami¢tywania informacji, czyli
wprawy w postugiwaniu si¢ sprawnosciami receptywnymi, tj. stuchania
i czytania. Uczniowie powinni wigc nauczy¢ si¢ sposobéw $wiadomego
wspéluczestniczenia w procesie zdobywania wiedzy oraz pozna¢ strategie
samodzielnego przetwarzania informacji, ktore pozwalaja na klasyfikowa-
nie, syntetyzowanie oraz wigzanie nowych informacji w spéjne calosci.

Na wstepie ukazana zostanie rola obcoj¢zycznych sprawnosci recep-
tywnych, tj. sprawnosci czytania i stuchania w samodzielnym zdobywaniu
informadji, czyli w szeroko rozumianym procesie samoksztatcenia. W dal-
szej czeéei tekstu przedstawiony zostanie natomiast przebieg oraz wyniki
badania, ktérego celem bylo uzyskanie informacji na temat sposobéw
rozwijania przez studentéw sprawnosci receptywnych w jezyku angielskim
oraz ich rozwijania przez nauczycieli podczas zaje¢ ze studentami. Wnioski
dydaktyczne wynikajace z przeprowadzonego badania zakoricza artykut.

Recepcja informacji a proces samoksztalcenia i autoedukacji

Nadmiar réznorodnych informacji, ktére docieraja do wspétczesnego
cztowieka, sprawia, ze opanowanie zdolnosci prawidtowej recepcji, zapew-
niajacej wlasciwg ich selekcje i synteze, staje si¢ umiejetnoscia nieodzowna.
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Osiagnigcie wprawy w aktywnym odbiorze informagji staje si¢ réwniez
konieczne z uwagi na ograniczone mozliwosci recepcyjne cztowieka.
Ksztalcenie recepcji selektywnej, krytycznej oraz aktywnej powinno poméc
studentom w przyswajaniu wiedzy w sposéb konstruktywny.

Proces recepcji podczas czytania oraz stuchania polega na laczeniu
i wiazaniu informacji ,,w ustrukturyzowane catosci o réznym celu, a wigc
w syntezy przeznaczone tylko do zapamigtania i reprodukeji w razie potrze-
by, syntezy o charakterze problemowym, powstajace w procesie rozwiazy-
wania probleméw, tzn. operowania informacjami w sposéb twérczy, oraz
syntezy majace posta¢ komunikatéw, przeznaczone zatem do przekazania
okreslonym odbiorcom™.

Opanowanie umiejetnosci czytania w jezyku obcym — zwlaszcza
w jezyku angielskim — jest dzi§ konieczno$cia, bowiem jezyk ten stat si¢
lingwistycznym medium unifikujacym $wiat nauki, a takze nosnikiem
wiedzy specjalistycznej. Zdolno$¢ sprawnego, szybkiego czytania ze zrozu-
mieniem przyczynia si¢ do organizowania wiedzy nie tylko jezykowej, ale
réwniez pozajezykowej, ulatwia uczenie si¢ oraz usprawnia samodzielne
poszukiwanie informacji’.

Duze znaczenie w recepcji informacji oraz w procesie samoksztalce-
nia odgrywa réwniez ukierunkowane stuchanie, czyli takie, ktérego cele
powiazane s3 z wykonywaniem zlozonych operagji intelektualnych, jak
na przyklad: klasyfikowanie informacji, eksponowanie najwazniejszych
tresci, rozréznianie, selekcjonowanie informacji oraz identyfikowanie
bledéw. Ukierunkowane stuchanie rozwija krytyczny stosunek do wiasnej
produkgji jezykowej oraz umozliwia samokontrole jezykowa. Do jego
niewatpliwych zalet nalezy réwniez zaliczy¢ wzrost autorefleksji wobec
sposobu postugiwania si¢ jezykiem obcym. Osoba stuchajaca nie tylko
uczestniczy w aktywnej komunikacji, ale tez bierze udziat w wymianie
informacji’. Sprawnos¢ stuchania odgrywa réwniez wazna rol¢ podczas
przyswajania tresci w trakcie wykladu.

Jednak uczniowie na réznych etapach ksztalcenia, czasami nawet
studenci, maja trudnosci z recepcja informacji podczas czytania lub stucha-
nia. Do gtéwnych trudnosci mozna zaliczy¢: nieumiejetnos¢ zrozumienia
i opanowania nowych informacji, brak selekcji informacji, nieumiejgtno$¢
powiazania informacji w syntezy, niedostrzeganie zwiazkéw migdzy in-

' Z. Matulka, Selekcja i synteza informacji w procesie samoksztatcenia, Warszawa
1979, s. 51.

% Por.: A. Palifiski (red.), Sprawnosé¢ stuchania i czytania w nauczaniu jezykdw
obcych, Rzeszéw 1989.

3 Por.: L. Grochowski, Sprawnos¢ rozumienia ze stuchu w nauczaniu jezyka
rosyjskiego, Warszawa 1984.
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formacjami docierajacymi do narzadéw zmystéw w sposéb wizualny lub
audialny, traktowanie informacji jednopoziomowo, bez dostrzegania ich
hierarchii. Konsekwencja wymienionych trudnosci jest nieumiejetnosé spo-
rzadzania notatek w trakcie czytania lub sthuchania oraz pisania streszczen,
na przykfad po przeczytaniu tekstu lub wystuchaniu wyktadu.

Teoretyczne podstawy badania

Celem przeprowadzonych badari diagnostycznych bylo zebranie
danych m.in. na temat sposobéw rozwijania sprawnosci receptywnych
przez studentdw, a takze podejscia nauczycieli do sprawnosci receptywnych
w trakcie zdobywania wiedzy w jezyku angielskim. Czym jest diagnoza?
Zdaniem W. Dutkiewicza® badania diagnostyczne maja na celu ,,stwierdze-
nie w interesujacym nas wycinku rzeczywistosci pewnych faktéw, ustalenie
cech i zasad ich funkcjonowania”, natomiast diagnoza jest ,,podstawowym
i niezbednym elementem przygotowania do kazdego skutecznego dziatania,
ktére jezeli ma by¢ sprawne i celowe, musi uwzglednia¢ mozliwie wszech-
stronne poznanie stanu rzeczy . Autor wyjasnia, ze procedura diagnozo-
wania jest ,,czynnoscia zfozona, angazujaca procesy umystowe oraz pewne
umiejetnosci wykonawcze, majace na celu rozpoznanie wielu cech, ktére
sa charakterystyczne dla jednostki czy tez zjawiska, sktadajacych si¢ na jej
calo$¢ strukturalna i funkcjonalng™. Efektem przeprowadzonej diagnozy
jest opis okreslonego zjawiska, ktéry moze sta¢ si¢ punktem wyjscia do
prowadzenia dalszych badan.

Opis uczestnikow badania

Badanie, ktére przeprowadzono wséréd studentéw Uniwersytetu
Warszawskiego, objelo 15 grup: 10 z nich stanowili studenci kierunkéw
filologicznych, 5 pozostatych grup to studenci uczacy si¢ jezyka angielskiego
w ramach lektoratu. Wszystkie badane osoby to studenci pierwszego roku
studiéw. Ogdlem badanie objelo 282 studentéw: 190 studentéw kierun-
kéw filologicznych oraz 92 studentéw uczacych si¢ jezyka angielskiego
w ramach lektoratu. Sposréd studentéw kierunkéw filologicznych 37,37%,
tj. 71 o0séb, to studenci $rednio zaawansowani, natomiast 62,63%, czyli
119 o0sdb, to studenci reprezentujacy zaawansowany poziom znajomosci
jezyka. Wszyscy studenci uczacy si¢ jezyka angielskiego w ramach lek-

*W. Dutkiewicz, Podstawy metodologii bada, Kielce 2001, s. 30.
5 Por:. Ihidem.
¢ Ihidem.
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toratu reprezentowali poziom §rednio zaawansowany. Ogdlem studenci
$rednio zaawansowani stanowili 57,8%, natomiast studenci zaawansowani
42,2%. W badaniu wzigli réwniez udzial nauczyciele jezyka angielskiego:
36 lektoréw oraz 32 wykladowcow, ktdrzy prowadzili zajecia z praktycznej
znajomosci jezyka angielskiego na kierunku filologicznym. W odniesieniu
do badanej grupy stosowane beda nastgpujace skroty:

* studenci uczacy si¢ jezyka angielskiego na lektoracie — SLEK,

* studenci kierunkéw filologicznych — SFIL,

* lektorzy jezyka angielskiego — NLEK,

* wykladowcy uczacy na kierunku filologicznym — NFIL.

Przebieg badania

Na poczatku zostang przedstawione pytania, odpowiedzi oraz wnioski
wyciagniete na podstawie danych zebranych za pomoca kwestionariusza
skierowanego do studentéw. O wypelnienie kwestionariuszy poproszono
studentéw uczacych si¢ jezyka angielskiego na lektoracie (SLEK) oraz
studentéw kierunku filologicznego (SFIL).

Kwestionariusz nr 1. Rozwijanie obcojezycznych sprawnosci jezykowych
przez studentéw.

Polecenie:

Przeczytaj ponizej podane pytanie, po zastanowieniu wybierz odpowiedz,
z ktdra si¢ zgadzasz, do pytan nr 2-9 mozesz dodaé swéj osobisty komen-
tarz.

1. Ktéra z podanych sprawnosci jezykowych rozwijasz na zajeciach jezyka
angielskiego?
a) czytanie, b) stuchanie, ¢) méwienie, d) pisanie.

2. Przeczytaj ponizsze stwierdzenia dotyczape czytania w jezyku angielskim.
Wyblerz jedna odpowiedz, mozesz réwniez podaé inne sytuacje.
Cazgsto czytam w jezyku anglelsklm dla przyjemnosci, poniewaz czyta-
nie rozwija moja ogélna znajomos¢ tego jezyka.
o W przyszlosci cheiatbym zosta¢ thumaczem, wige czgsto czytam, po-
niewaz czytanie pozwala mi pozna¢ lepiej jezyk angielski.
e Czytam w jezyku angielskim, poniewaz w ten sposéb dowiaduje si¢
o najnowszych osiagnieciach naukowych.
*  Czytam tylko materialy zwiazane z kierunkiem studiéw, aby przygoto-
wacd si¢ na ¢wiczenia.
*  Rzadko czytam w jezyku angielskim.
* Inne..
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3. Przeczytaj ponizsze stwierdzenia dotyczqce stuchania w jezyku angielskim.
Wyblerz jedng odpowiedz, mozesz réwniez podaé inne sytuacje.
Czgsto stucham radia w jezyku angielskim — jest to najlepszy sposéb
na staly kontake z jezykiem angielskim.
¢ Rozwijam sprawnos’é stuchania w jezyku angielskim przede wszystkim
w trakcie wykladéw w tym jezyku.
*  Dos¢ czesto oglqdam anglojqzyczne filmy.
e Cwicze sprawnos¢ rozumienia ze stuchu w trakcie rozméw z native

speaker ami.
*  Rzadko stucham wypowiedzi w jezyku angielskim.
e Inne..

4. Czy w trakcie rozwijania sprawnosci czytania potrzebujesz pomocy
ze strony nauczyciela?

*  Nie.

o Tak, jesli tak, to jakiej?...

5. Czy w trakcie rozwijania sprawnosci stuchania potrzebujesz pomocy
ze strony nauczyciela?

* Nie.

o Tak, jesli tak, to jakiej?...

6. Czy sprawno$¢ czytania w jezyku angielskim rozwijasz samodzielnie
w domu?

* Nie.

o Tak, jesli tak — to w jaki sposébs...

7. Czy sprawno$¢ stuchania w jezyku angielskim rozwijasz samodzielnie
w domu?

* Nie

o Tak, jesli tak — to w jaki sposdbs...

8. Czy masz klopoty w trakcie samodzielnej pracy nad rozwojem sprawnosci
czytania w jezyku angielskim?

ie.
o Tak, jesli tak — jakie?...

9. Czy masz klopoty w trakcie samodzielnej pracy nad rozwojem sprawnosci
stuchania w jezyku angielskim?

* Nie

o Tak, jesli tak — jakie?...

10. Czy wprowadzenie oddzielnych zaje¢ rozwijajacych sprawnos¢ czytania
w jezyku angielskim jest Twoim zdaniem potrzebne?
. ak.

e Nie.

11. Czy wprowadzenie oddzielnych zaj¢é rozwijajacych sprawnoé¢ stuchania
w jezyku angielskim jest Twoim zdaniem potrzebne?

o Tak.

* Nie.
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Opinie studentow uzyskane za pomoca kwestionariusza
nrl

Na pierwsze pytanie studenci z grupy SLEK udzielili nastgpujacych
odpowiedzi: 35% z nich twierdzi, iz na zajeciach jezyka angielskiego naj-
czeéciej rozwijana jest sprawno$¢ czytania, 31% najczesciej ma mozliwosé
rozwijania sprawnosci stuchania, 18% rozwija sprawno$¢ méwienia, na-
tomiast 16% sprawno$¢ pisania.

Odpowiedzi studentéw z grupy SFIL byly nastepujace: 30% twierdzi,
ze na zajeciach jezyka angielskiego najczesciej rozwija sprawno$é méwienia,
29% najczeéciej czyta, 22% wybralo sprawnos¢ stuchania, natomiast 19%
umiejetno$¢ pisania.

Na drugie pytanie studenci z grupy SLEK udzielili nastgpujacych
odpowiedzi: 23% studentéw twierdzi, ze czyta czgsto, poniewaz czytanie
rozwija znajomos$¢ jezyka angielskiego, 43% czyta w jezyku angielskim
w celu uzyskania informacji o najnowszych osiagnigciach naukowych,
12% czyta, aby podnie$¢ poziom ogdlnej znajomosci jezyka angielskiego
iw przysztosci wykonywad zawéd thumacza, 14% czyta w jezyku angielskim
materialy zwigzane z kierunkiem studidw, aby przygotowad si¢ na éwicze-
nia, natomiast 8% przyznaje, ze rzadko czyta w jezyku angielskim.

Z grupy SFIL 18% studentéw wybralo pierwsza odpowiedz, 28% druga,
37% czyta w jezyku angielskim, poniewaz w ten sposob dowiaduje si¢ o naj-
nowszych osiagnieciach naukowych, 13% czyta tylko po to, by przygotowaé
si¢ na ¢wiczenia, natomiast 4% rzadko czyta w jezyku angielskim.

Na pytanie dotyczace najbardziej typowych sytuacji, w jakich studen-
ci rozwijajg sprawno$¢ stuchania w jezyku angielskim, studenci z grupy
SLEK udzielili nastgpujacych odpowiedzi: 25% z nich czgsto stucha
radia w jezyku angielskim, gdyz jest to najlepszy sposdb na staly kontake
z jezykiem, 34% studentéw stucha przede wszystkim wykladéw w jezyku
angielskim, 17% do$¢ czesto oglada anglojezyczne filmy, pozostali, tj. 24%,
rzadko stuchaja w jezyku angielskim. Sposréd studentéw z grupy SFIL
35% wybralo pierwsza odpowiedz, 24% odpowiedz druga, 21% trzecia,
za$ 20% ostatnia, czyli rozwija sprawno$¢ stuchania w trakcie kontaktéw
z native speaker ami.

W trakcie rozwijania sprawnosci czytania 56% studentéw z grupy
SLEK oraz 28% z grupy SFIL oczekuje pomocy ze strony nauczyciela. Stu-
denci z obu grup oczekuja przede wszystkim wyjasnienia trudnych wyrazen
oraz idiomdéw. W przypadku czytania tekstéw o tematyce specjalistycznej
studenci z grupy SFIL potrzebuja przyblizenia oraz przedyskutowania
specjalistycznych zagadnien z wykladowca.
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Na pytanie: Czy w trakcie rozwijania sprawnosci stuchania potrzebujesz
pomocy ze strony nauczyciela? 56% studentéw z grupy SLEK oraz 35%
z grupy SFIL przyznaje, ze pomoc nauczyciela jest im potrzebna w trak-
cie shuchania w jezyku angielskim. Podobnie jak w przypadku czytania,
w trakcie shuchania tekstéw o tematyce specjalistycznej studenci z obu grup
oczekuja wyjasnienia trudnych wyrazen oraz idioméw. Studenci z grupy
SFIL w trakcie stuchania tekstéw o tematyce specjalistycznej oczekuja
przedyskutowania specjalistycznych zagadnien z wykladowca.

Kolejne pytanie dotyczylo samodzielnego rozwijania sprawnosci
czytania w jezyku angielskim. 31% studentéw z grupy SLEK oraz 45%
z grupy SFIL przyznaje, ze czgsto czyta w domu. Pozostali studenci udzielili
negatywnej odpowiedzi.

Na pytanie: Czy sprawnosé stuchania w jezyku angielskim rozwijasz
samodzielnie w domu? studenci udzielili nastgpujacych odpowiedzi: 23%
studentéw z grupy SLEK oraz 23% studentéw z grupy SFIL samodzielnie
rozwija sprawno$¢ stuchania w jezyku angielskim w domu, gléwnie w trak-
cie shuchania nagran z kaset dofaczonych do podrecznikéw oraz w trakcie
wykonywania ¢wiczelt umieszczonych w tych podrecznikach.

Jako przyczyny trudnosci pojawiajacych si¢ w trakcie samodzielnej
pracy nad rozwojem sprawnosci czytania w jezyku angielskim studenci
z obu grup wymienili niedostateczny poziom znajomosci stownictwa
w jezyku obcym oraz braki w wiedzy merytorycznej. Natomiast zrédlem
probleméw pojawiajacych si¢ w trakcie samodzielnej pracy nad rozwojem
sprawnosci stuchania w jezyku angielskim, zdaniem zaréwno studentéw
z grupy SLEK, jak i studentéw z grup filologicznych, jest niedostateczny
poziom znajomosci sfownictwa, a takze trudnosci wynikajace z réznych
odmian fonetycznych jezyka angielskiego.

Na pytanie: Czy wprowadzenie oddzielnych zaje¢ rozwijajgcych
sprawnosé czytania w jezyku angielskim jest Twoim zdaniem potrzebne?
59% studentéw z grupy SLEK oraz 28% z grupy SFIL odpowiada, ze
wprowadzenie oddzielnych zaje¢ byloby korzystne w rozwoju ogélnej
kompetendji jezykowej w jezyku obcym. Podobna odpowiedz uzyskano na
pytanie dotyczace wprowadzenia oddzielnych zaje¢ rozwijajacych spraw-
no$¢ stuchania w jezyku angielskim: 56% studentéw z grupy SLEK oraz
34% studentéw z grupy SFIL twierdzi, iz byloby to korzystne w rozwoju
ogdlnej kompetencji w jezyku obcym.

Kwestionariusze skierowane do nauczycieli

Lektorzy oraz wykladowcy jezyka angielskiego zostali poproszeni
o udzielenie odpowiedzi na pytania dotyczace sposobéw oraz mozliwosci
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rozwijania sprawnosci receptywnych w jezyku angielskim. W odniesieniu
do nauczycieli nauczajacych jezyka angielskiego na lektoratach postugi-
wano si¢ pojeciem lektor lub skrétem NLEK, natomiast w odniesieniu
do wykladowcéw nauczajacych na kierunku filologicznym postuzono sig
pojeciem wyktadowca oraz skrétem NFIL.

Kwestionariusz nr 2. Pytania skierowane do nauczycieli jezyka
angielskiego

Prosz¢ udzieli¢ odpowiedzi na ponizsze pytania:

1. Kt6ra sprawnos¢ jezykowa rozwijasz najczesciej na zajeciach jezyka angiel-
skiego?

a) czytanie, b) stuchanie, ¢) méwienie, d) pisanie, e) staram si¢ rozwijaé
wszystkie sprawnosci jezykowe jednoczesnie.

2. Czy Twoim zdaniem kazdy student powinien samodzielnie rozwija¢
sprawno$¢ czytania?

3. Czy Twoim zdaniem kazdy student powinien samodzielnie rozwija¢
sprawnos¢ stuchania?

4. Jakie problemy zauwazasz najczesciej wéréd studentéw czytajacych
w trakcie zajeé w jezyku angielskim?

a) ubogie stownictwo,

b) brak wiedzy specjalistycznej,

¢) nieznajomo$¢ strategii czytania,

d) inne...

5. Jakie problemy zauwazasz najczgéciej wérdd studentéw w trakcie ¢wiczen
stuchania w jezyku angielskim?

a) ubogie stfownictwo,

b) brak wiedzy specjalistycznej,

¢) nieznajomos¢ strategii shuchania,

d) inne...

6. Czy studenci radzg sobie z problemami wyst¢pujacymi w trakcie czytania
w jezyku angielskim?

a) Tak, akcywnie starajg sie wyjasnié wszystkie watpliwosci.

b) Nie, sg raczej pasywni.

7. Czy studenci radz sobie z problemami wystepujacymi w trakcie stucha-
nia w jezyku angielskim?

a) Tak, aktywnie starajg si¢ wyjasni¢ wszystkie watpliwosci.

b) Nie, sa raczej pasywni.

8. Czy masz dostep do dobrych podrecznikéw lub innych materialéw rozwi-
jajacych sprawnos¢ czytania w jezyku angielskim?
a) tak

b) nie
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9. Czy Twoim zdaniem warunki techniczne w miejscu nauczania sa wystar-
czajace do rozwijania sprawnosci stuchania w jezyku angielskim?

a) tak

b) nie

10. Czy studenci s3 odpowiednio przygotowani do samodzielnej pracy
z anglojezyczna literatura specjalistyczna?

a) tak

b) nie

11. Czy studenci sa odpowiednio przygotowani do odbioru anglojezycznych
komunikatéw specjalistycznych?

a) tak

b) nie

12. Czy studenci w sposdb zadawalajacy samodzielnie rozwijaja sprawnosé
czytania w jezyku angielskim?

a) tak

b) nie

13. Czy studenci w sposéb zadawalajacy samodzielnie rozwijajg sprawnos¢
stuchania w jezyku angielskim?

a) tak

b) nie

14. Czy Twoim zdaniem studenci sg autonomiczni w trakcie rozwijania
ogdlnej kompetencji obcojezycznej?

a) tak

b) nie

Odpowiedzi nauczycieli

Na pytanie: Ktdrg sprawnosé jezykowq rozwijasz najezesciej? 36% lektoréw
twierdzi, iz najczesciej rozwija u studentéw sprawno$¢ méwienia. Podobny
odsetek, tj. 42% wykladowcéw nauczajacych w grupach filologicznych,
réwniez najczedciej rozwija sprawno$¢ méwienia, 31% lektoréw oraz 28%
wykladowcédw najczesciej rozwija sprawno$¢ pisania, 26% lektoréw sprawnosé
czytania, pozostali, tj. 7%, sprawno$¢ stuchania. Z kolei 22% wyktadowcow
wybralo sprawno$¢ czytania, a 8% sprawnos¢ stuchania.

Na pytanie: Czy Twoim zdaniem kazdy student powinien samodziel-
nie rogwijac sprawnos¢ czytania? 56% lektoréw oraz 62% wykladowcéw
udzielito odpowiedzi twierdzacej, pozostate osoby udzielily odpowiedzi
negatywnej. Natomiast na podobne pytanie dotyczace stuchania twierdza-
cej odpowiedzi udzielito 63% lektoréw oraz 54% wykladowcéw, pozostali
odpowiedzieli negatywnie.

Do probleméw najczesciej pojawiajacych si¢ podczas czytania, o ktére
zapytano nauczycieli w kolejnym pytaniu, 58% lektoréw oraz 52% wykla-



Znaczenie sprawnosci recepzywnycb. .

dowcéw zalicza braki w stownictwie, zas 24% lektoréw oraz 28% wykla-
dowcéw braki w wiedzy specjalistycznej. Z kolei 18% lektoréw oraz 20%
wykladowcéw uwaza, ze nieznajomos¢ strategii czytania jest najczestsza
przyczyna probleméw z czytaniem w jezyku angielskim.

Na takie samo pytanie dotyczace stuchania 48% lektoréw oraz
39% wykladowcéw odpowiadato, ze najczestsze problemy to braki
w stownictwie, 28% lektoréw oraz 36% wykladowcéw twierdzi,
iz problemy w trakcie stuchania spowodowane sa brakiem wiedzy
specjalistycznej, 24% lektoréw oraz 25% wykladowcéw zas, ze nie-
znajomoscia strategii stuchania.

Na pytanie: Jak Twoim zdaniem studenci radzq sobie z problemami
wystepujgcymi w trakcie czytania w jezyku angielskim? 37% lektoréw od-
powiada, ze studenci aktywnie wyjasniaja watpliwosci jezykowe w trakcie
czytania. Pozostala cz¢$¢, tj. 63% lektoréw, uwaza, ze studenci sa pasywni,
gdy pojawiaja si¢ problemy z czytaniem. Sposréd wykladowcéw naucza-
jacych na kierunku filologicznym 45% twierdzi, ze studenci s aktywni
w przypadku pojawiajacych si¢ probleméw, pozostali, tj. 55%, ze w takiej
sytuacji studenci sa bierni.

Na siédme pytanie uzyskano nastepujace odpowiedzi: 35% lektoréw
twierdzi, ze studenci aktywnie wyjasniaja watpliwosci jezykowe w trakcie
stuchania. Pozostata cze$¢, czyli 65% lektoréw uwaza, ze studenci sg pa-
sywni, gdy pojawiajg si¢ problemy w trakcie shuchania. Sposréd wyktadow-
coéw nauczajacych na kierunku filologicznym 38% twierdzi, ze studenci
sa aktywni nawet w przypadku pojawiajacych si¢ probleméw, pozostali,
tj. 62%, ze studenci przyjmuja bierna postawe.

56% lektoréw oraz 45% wyktadowcéw narzeka na brak dobrych
materialéw rozwijajacych sprawnos¢ czytania w jezyku angielskim, po-
zostali s3 zadowoleni z dostgpnych materialéw. 69% lektoréw oraz 55%
wykladowcéw twierdzi, ze warunki techniczne nie sa wystarczajace do
rozwijania sprawnosci stuchania w jezyku angielskim. Pozostali lektorzy
i wykladowcy sa usatysfakcjonowani z warunkéw pracy.

Na pytanie: Czy studenci sq odpowiednio przygotowani do samodziel-
nej pracy z anglojezyczng literaturg specjalistyczng? duzy odsetek pytanych
nauczycieli (65% lektoréw oraz 45% wykladowcéw) odpowiada przecza-
co. Zdaniem badanych studenci nie sa w stanie samodzielnie pracowaé
z obcojezyczna literatura specjalistyczna, gdyz zbyt malo czytaja w jezyku
angielskim. Pozostali nauczyciele udzielili twierdzacej odpowiedzi.

Pytani o to, czy studenci sa odpowiednio przygotowani do odbioru
anglojezycznych komunikatéw specjalistycznych badani nauczyciele
w wickszosci odpowiadaja, ze studenci maja problemy ze zrozumieniem

89



90

Joanna Lewiriska

anglojezycznych komunikatéw — twierdzi tak 72% lektoréw i 68% wy-
kladowcow. Pozostali nie zauwazaja probleméw studentéw z odbiorem
tresci w jezyku angielskim.

Znaczna czg$¢ badanych nauczycieli, bo 76% lektoréw oraz 55%
wykladowcédw uwaza, ze studenci nie pracujg wystarczajaco, aby rozwijaé
umiejetnos$¢ czytania w jezyku angielskim. Podobnie jest ze stuchaniem
— 68% lektoréw oraz 49% wyktadowcéw sadzi, ze studenci nie rozwijaja
samodzielnie sprawnosci stuchania w jezyku angielskim.

Na pytanie Czy Twoi studenci sg Twoim zdaniem autonomiczni
w trakcie rozwijania ogélnej kompetencji obcojezycznej? 75% lektoréw
oraz 66% wykladowcéw odpowiada, ze studenci nie sa autonomiczni
jezykowo, gdyz nie przejawiaja samodzielnosci jezykowe;.

Whioski oraz sugestie glottodydaktyczne

Studenci uczacy si¢ w ramach lektoratu czgsciej rozwijaja
sprawnosci receptywne, tj. sprawno$¢ czytania oraz stuchania, niz
sprawnosci produktywne. Na podstawie wypowiedzi studentéw kie-
runkéw filologicznych mozna sadzi¢, ze ta grupa rozwija réwnocze$nie
sprawnosci receptywne oraz produktywne. Duzy odsetek studentéw
zaréwno z grupy lektoratowych oraz filologicznych czyta w celach
informacyjnych, przede wszystkim po to, aby dowiedzie¢ si¢ o naj-
nowszych osiagnigciach naukowych. Studenci z grup lektoratowych
czesto czytaja, aby podnie$¢ poziom ogélnej kompetencji jezykowej,
podobnie duzy odsetek studentéw z grup filologicznych czyta w jezy-
ku angielskim, aby podnies$¢ ogélna kompetencje jezykowa, gdyz jak
dodaja, pomoze im to w przysztosci w trakcie wykonywania zawodu
thumacza.

Poréwnywalny odsetek studentéw z obu grup ma mozliwo$¢ roz-
wijania sprawnos$ci stuchania przede wszystkim w trakcie wykladéw
prowadzonych w jezyku obcym. Studenci z obu grup samodzielnie
rozwijaja sprawnos¢ stuchania podczas stuchania radia oraz ogladajac
filmy w oryginalnej wersji jezykowej.

W trakcie rozwijania sprawnosci czytania i stuchania studenci
z grup lektoratowych oraz filologicznych oczekuja pomocy ze strony
nauczyciela. Niestety, maly odsetek studentéw samodzielnie rozwija
sprawnosci receptywne w domu. Wsréd klopotéw napotykanych
w trakcie samodzielnej pracy nad rozwijaniem sprawnosci stuchania
i czytania w jezyku angielskim studenci z grup SLEK oraz grup SFIL
wymieniali: niedostateczny poziom znajomosci stownictwa w jezyku
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obcym oraz braki w wiedzy merytorycznej. Duzy odsetek studentéw
uczacych si¢ na lektoracie twierdzi, ze wprowadzenie oddzielnych
zajec rozwijajacych sprawno$¢ stuchania i czytania w jezyku angiel-
skim byloby korzystne w rozwoju ogélnej kompetencji jezykowej
w tym jezyku.

Na podstawie uzyskanych odpowiedzi na pytania zawarte w kwe-
stionariuszu mozna stwierdzié, iz nauczyciele nauczajacy zaréwno
w grupach filologicznych oraz na lektoracie czgsciej rozwijaja spraw-
no$¢ méwienia i pisania niz sprawnos¢ czytania i stuchania. Duzy
odsetek nauczycieli nauczajacych jezyka angielskiego na lektoracie
oraz na kierunku filologicznym twierdzi, ze studenci powinni sa-
modzielnie rozwija¢ sprawnos¢ stuchania oraz czytania, a nie tylko
podczas zajeé z jezyka obcego.

Do najczestszych probleméw studentéw w trakcie czytania
w jezyku angielskim lektorzy oraz wykladowcy zaliczaja przede
wszystkim braki w stownictwie. Druga czesta przyczyna trudnosci
wystepujacych w trakcie czytania jest brak wiedzy specjalistyczne;j.
Po trzecie, trudnosci w trakcie czytania wynikaja z braku znajomosci
strategii czytania.

Do probleméw pojawiajacych si¢ w trakcie stuchania pytani na-
uczyciele zaliczaja: braki w stownictwie, nieodpowiednie przygotowanie
merytoryczne studentéw do odbioru obcojezycznych tresci specjalistycz-
nych, a takze nieznajomo$¢ strategii shuchania. Duza cz¢é¢ lektoréw oraz
wyktadowcéw nie jest zadowolona ze sposobéw radzenia sobie z prob-
lemami pojawiajacymi si¢ w trakcie czytania w jezyku angielskim przez
studentéw. Ich zdaniem studenci nie sa odpowiednio przygotowani do
samodzielnej pracy z obcojezyczna literatura specjalistyczna i — jak twier-
dza — studenci zbyt malo czytaja w jezyku angielskim. Pytani nauczyciele
réwniez negatywnie oceniajg sposoby radzenia sobie przez studentéw
z problemami wyst¢pujacymi w trakcie stuchania w jezyku angielskim.
Twierdza, ze studenci nie pracuja nalezycie, aby rozwija¢ umiejetnosé
czytania oraz stuchania w jezyku angielskim. Tymczasem sprawnosci re-
ceptywne naleza do zindywidualizowanych umiejetnosci jezykowych, tak
wiec kazdy student na miare swoich mozliwosci powinien samodzielnie
rozwija¢ sprawno$¢ stuchania i czytania w jezyku obcym. Rezultatem
niejako powyzszego stwierdzenia jest spostrzezenie duzej czesci badanych
nauczycieli, ktérzy twierdza, ze studenci nie s3 autonomiczni jezykowo
i nie przejawiaja samodzielnosci jezykowej.

Pytani lektorzy, jak i wyktadowcy nie sg zadowoleni z dostgpnych
warunkéw, w jakich pracuja, czesto narzekaja na brak materiatéw
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rozwijajacych sprawno$¢ czytania i stuchania w jezyku angielskim.
Wielu z nich twierdzi, ze warunki techniczne nie sa wystarczajace do
rozwijania sprawnosci stuchania w jezyku angielskim. Brakuje im réw-
niez ciekawych podrecznikéw do rozwijania sprawnosci czytania.

Na podstawie zebranych danych mozna stwierdzi¢é, ze studenci
z obu grup oraz ich nauczyciele zdajg sobie sprawe z ogromnej roli,
jaka odgrywaja sprawnosci receptywne, nie tylko w rozwoju ogélnej
kompetencji w jezyku obcym, ale réwniez w trakcie samodzielnego
zdobywania wiedzy w jezyku obcym. Z przeprowadzonego badania
wynika istotna potrzeba efektywnego ksztaltowania receptywnych
sprawnosci obcojezycznych, a wyniki badari moga sta¢ si¢ punktem
wyjécia w celu poszukiwania dalszych rozwiazan praktycznych, opra-
cowania nowych propozycji glottodydaktycznych, alternatywnych
metod rozwijania receptywnych sprawnosci jezykowych, a takze
prowadzenia dalszych badan.

By¢ moze refleksje ukazane w niniejszym artykule zacheca glot-
todydaktéw jezykéw obeych do dalszych poglebionych dyskusji na
temat potrzeby rozwijania receptywnych sprawnosci jezykowych.

dr Joanna Lewiniska jest pracownikiem naukowym
Whzechnicy Polskiej TWP w Warszawie; naukowo zajmuje
sig psycholingwistykg, jezykoznawstwem stosowanym oraz
metodykq nauczania jezyka angielskiego.
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Piotr Zbikowski - wytrawny uczony
(1 sierpnia 1935 - 20 stycznia 2011)

Zegnajac przyjaciela, nie placz,
poniewaz jego nieobecnos¢ ukaze ci to,
co najbardziej w nim Rochasz.

Khalil Gibran

24 stycznia 2011 roku zegnali$my
na cmentarzu we Whoctawku prof.
Piotra Zbikowskigo, naszego Mistrza
i serdecznego Przyjaciela. Powyzsze
zdanie powinno jednak stanowi¢
klauzule w opowiesci o rzeszowskim
Profesorze'.

Moja osobista znajomos¢ z Pro-
fesorem Zbikowskim siega korica lat
dziewig¢dziesiatych ubieglego stulecia.
Bylam wéwczas studentka polonistyki
i statam przed wyborem promotora
pracy magisterskiej. NieSmiato ma-

! We wspomnieniu profesora Piotra
Zbikowskiego wykorzystano prace
J. Kowal, Biografia naukowa prof. nauk
humanistycznych Piotra Zbikowskiego, [w:]
P. Zbikowski, Horyzonty polskiego Oswiecenia.
Wyktady z epoki (1740-1830), oprac.
J. Kowal, Krakéw 2010, s. 269-274.

rzytam, by zostal nim prof. Zbikowski
—znakomity badacz literatury polskiej,
erudyta, wspanialy, ale tez wymagajacy
dydaktyk. Pami¢tam réwniez, ze przed
pierwszym spotkaniem towarzyszyly mi
mieszane emocje. Z jednej strony cie-
kawo$¢, zamiar czytania malo wowczas
popularnej wéréd studentéw literatury
polskiego Oswiecenia, che¢é napisa-
nia interesujacej pracy magisterskiej,
z drugiej zas obawa, ze nie sprostam wy-
maganiom tak znakomitego Profesora,
dodatkowo lek, podsycany corocznie
przez studentéw przystepujacych do eg-
zaminu z literatury o§wieceniowej. Kt6z
bowiem nie znat kartki umieszczonej
na drzwiach profesorskiego gabinetu
z napisem: ,,Porzuécie wszelka nadzieje,
wy, ktérzy tu wchodzicie!” Zdecydowa-
fam si¢ jednak przekroczy¢ prég tego
pokoju i terminowa¢ u Mistrza. Dzi$
nie zatuj¢, gdyz byt to czas wypelniony
ciezka intelektualng praca, ale tez czas
wspdlpracy ze znakomitym uczonym
oraz cieplym, sympatycznym czlowie-
kiem. Te chwile na zawsze pozostang
W mojej pamieci.

Porzucam jednak osobiste wynu-
rzenia, ktdre niekoniecznie przystaja do
osoby zajmujacej si¢ dorobkiem Wieku
Rozumu.

Wspomnienie tak wytrawnego
uczonego wymaga przede wszystkim
pochylenia si¢ nad jego biografia, bio-
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grafia bogata, obfitujaca w wiele
wybitnych osiagnie¢ na polu na-
ukowym.

Prof. nauk humanistycz-
nych Piotr Zbikowski, urodzony
1 sierpnia 1935 r. we Whoclawku,
lata mlodziedcze spedzit w Ziemi
Kujawskiej (szkole $rednia ukon-
czyt w roku 1951). Sladem wielu
humanistéw opuscit rodzinne stro-
ny, wybierajac za cel swojej podrézy
akademicki Lublin, by za kilka lat
legitymowac si¢ dyplomem Katoli-
ckiego Uniwersytetu Lubelskiego.
W tutejszej Alma Mater ksztalcit
si¢ pod okiem wybitnych uczonych:
Feliksa Araszkiewicza, Czestawa Zgo-
rzelskiego, Ireny Stawiriskiej, Stefana
Sawickiego, Jerzego Starnawskiego
czy Tadeusza Brajerskiego. Dyplom
magistra filologii polskiej otrzymat
w lubelskiej uczelni w roku 1956, na-
stepnie za$ pelnit obowiazki asystenta
(1956-1958) i starszego asystenta
(1958-1961) w Katedrze Historii
Literatury Uniwersytetu Marii Curie-
Skiodowskiej w Lublinie.

Piotr Zbikowski rozprawe dok-
torska przygotowal pod kierunkiem
prof. Juliusza Nowaka-Dhuzewskiego.
Tytut doktora nauk humanistycz-
nych uzyskal w Uniwersytecie War-
szawskim w roku 1972 na podstawie
dysertacji o twérczosci poetyckiej
Kajetana Kozmiana.

Od roku 1966 zwiazat si¢ z Wyz-
sz Szkola Pedagogiczna w Rzeszowie.
Kilkanascie lat péZniej, w roku 1979,
na podstawie dysertacji Doktryna
estetycznoliteracka klasycyzmu posta-

nistawowskiego ztozyt kolokwium
habilitacyjne, za$ tytul profesora
nauk humanistycznych otrzymat
w roku 1990. Prawie przez cale swoje
zawodowe zycie byt zatem zwiazany
z rzeszowska uczelnia.

Przez wiele lat prof. Zbikowski
kierowal rzeszowska polonistyka.
Kolejno pelnil funkcje: kierow-
nika Katedry Literatury i Jezyka
Polskiego (1980-1981), dyrektora
Instytutu Filologii Polskiej (1981—
1984,1991-1993), prodziekana
Wydzialu Humanistycznego rzeszow-
skiej WSP (1991-1993) oraz kierow-
nika Zakladu Literatury Staropolskiej
i Polskiego O$wiecenia (przez 22 lata).
W czasie trwania kolejnych kadengji
preferowal trzy kierunki dziatalnosci:
troske o szybki i prawidtowy rozwdj
milodej kadry polonistycznej, wszech-
stronne kontakty naukowe z innymi
osrodkami polonistycznymi w kraju,
ze szczegblnym uwzglednieniem
wspétpracy z Instytutem Badan
Literackich PAN w Warszawie oraz
organizowanie w Rzeszowie ogdlno-
polskich sesji naukowych (w sumie
zorganizowal ich pieé: w latach
1983, 1993, 1994, 1996 i 1998).

Profesor Zbikowski byt prze-
de wszystkim badaczem i histo-
rykiem literatury polskiej, stad
warto przypomnie¢ jego dorobek
naukowy. Mozna w nim wyr6znié
trzy wezlowe problemy badawcze.
Pierwszy, zwigzany byt z nazwiskiem
Kajetana Kozmiana. Kolejne lata
wypelnione praca badawcza wzbo-
gacaly bowiem portret mato dotad



znanego reprezentanta klasycyzmu
postanistawowskiego. Poktosiem
tego zainteresowania sa nastepuja-
ce prace: Kajetan Kozmian. Poeta
i obywatel (1797-1814), Wroctaw
1972, Kajetan Kozmian. Szkic do
portretu, Rzeszéw 1991, a takze
Kostium antyczny z ., Mowy Cenzora
Katona” Kajetana Kogmiana, Rze-
sz6w 1998.

Prace te stanowia prébe odkry-
cia twércy popularnego i znanego
w epoce Ksiestwa Warszawskiego
i pierwszych latach Krélestwa
Polskiego. Uwazanego wéwczas
za pierwszy literacki autorytet. Na
przestrzeni kolejnych lat zapomi-
nanego, ocenianego krytycznie czy
wrecz dyskryminowanego. Profesor
Zbikowski za sprawa swych prac
przypomniat twérce namaszczone-
go przez spoteczeristwo doby napo-
leoniskiej na najbardziej reprezenta-
tywnego przedstawiciela wlasnych
nadziei, wzruszen i nastrojow.

Drugi nurt badan skupia si¢
wokét estetyki literackiej pdznego
Oswiecenia. Najpelniej zostal on
podjety w ksiazce pt. Klasycyzm
postanistawowski. Doktryna estetycz-
noliteracka (Warszawa 1984), wy-
danie drugie tej ksiazki: Klasycyzm
postanistawowski. Zarys problematyki
(Warszawa 1999). Do tego nurtu
problemowego przynalezy takze
dwutomowa ksigzka poswiecona
wigziennym poezjom Hugona Kol-
Yataja (Insurekcja i upadek Rzeczypo-
spolitej w poezjach wieziennych Hu-
gona Kotlgtaja, Rzeszéw 1993 oraz
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Poegje wiezienne Hugona Kottqtaja.
Studia i teksty, Wroclaw 1993).

Tym razem prof. Zbikowski
wyraznie podkresli, iz twérczos¢ lat
1795-1830 uprawiana byla przede
wszystkim przez klasykéw. Powyzsze
studia stanowig cenny wyklad na
temat zasad, przekonari i wyobrazen,
wokdét ktérych konstytuowala sie
$wiadomos¢ estetycznoliteracka naj-
wazniejszych przedstawicieli pradu.

Z kolei trzeci problem ba-
dawczy dotyczy zjawiska przeto-
mu o$wieceniowo-romantycznego
w Polsce. W tym wypadku nalezy
wskaza¢ na przynajmniej dwie
prace prof. Zbikowskiego: e bolem
Smiertelnym Scisnione mam serce...”
Rozpacz oswieconych. U zridet
przetomu w poezji polskiej w latach
1793—1805 (Wroclaw 1998) oraz
W pierwszych latach narodowej
niewoli. Schytek polskiego oswiecenia
i zwiastuny romantyzmu (Wroctaw
2007).

Rozprawy te przyblizaja przede
wszystkim stan §wiadomosci, po-
stawy polityczne, a takze przezycia
i uczucia polskiego narodu po
rozbiorach w 1795 roku. Stanowia
poklosie analiz tekstéw literackich,
publicystycznych, czasopismienni-
czych, epistolarnych i pamigtnikar-
skich z lat 1795-1806.

Nie sposéb wskaza¢ wszystkich
prac Profesora, dorobek ten impo-
nuje rozleglo$cia tematyczna i chro-
nologiczna. Przypomnijmy jedynie, ze
tworca Klasycyzmu postanistawowskiego
jest autorem ponad 160 publikagji
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naukowych, a takze redaktorem 7 to-
moéw prac zbiorowych. Rozprawy prof.
Zbikowskiego ukazywaly sie naktadem
renomowanych ogdlnopolskich wy-
dawnictw naukowych: Paristwowego
Wydawnictwa Naukowego, Zakladu
Narodowego im. Ossoliriskich, Fun-
dacji na Rzecz Nauki Polskiej w War-
szawie, Wydawnictwa Leopoldinum we
Wroctawiu, Collegium Columbinum
w Krakowie, Instytutu Wydawniczego
w Lublinie oraz wielu wydawnictw
uniwersyteckich w kraju.

Wypada réwniez wspomnied, ze
ponad trzydziesci lat pracy zawodo-
wej Profesora wypelniata dydakeyka.
Rzeszowski nauczyciel z pieczotowi-
todcia, zaangazowaniem oraz pasja dbat
o rozwéj intelektualny swoich stu-
dentéw, wyglaszajac wyklady oraz
prowadzac seminaria magisterskie
i doktoranckie. Przypieczetowaniem
dziatalnosci na tej niwie stata si¢ pre-
zentacja i promocja ksiazki pt.
Horyzonty polskiego Oswiecenia.
Wyktady z epoki (1740—1830).
Wydarzenie to mialo miejsce 21
pazdziernika 2010 roku w Auli im.
Stanistawa Pigonia w Uniwersytecie
Rzeszowskim. Ksiazka Horyzon-
ty polskiego Oswiecenia. Wyktady
z epoki (1740-1830), to nie tylko
efekt ponad trzydziestoletniej pra-
cy dydaktycznej Autora, ale takze
poklosie badari prowadzonych nad
epoka Oswiecenia. I cho¢ z jedne;j
strony publikacja powyzsza zapew-
ne zostala pomyslana jako synteza
literatury polskiego Oswiecenia,
z drugiej zas$ stanowi przykltad dos¢

subiektywnego i, co si¢ z tym wiaze,
oryginalnego prezentowania dorob-
ku Wieku Rozumu.

Na szczegdlna uwagg zastuguje
takze dziatalno§¢ Profesora na rzecz
naukowej promocji Rzeszowa i sze-
roko pojetej Rzeszowszczyzny. Piotr
Zbikowski w swych rozprawach
i szkicach prezentowat twérczos¢ poe-
tow i pisarzy wywodzacych si¢ z tego
regionu (Wilhelma Macha, Stani-
stawa Pietaka, o. Cherubina Pajaka
i Edwarda Zolowskiego). Pisywal
takze recenzje teatralne z przedsta-
wienl wystawianych przez rzeszowski
Teatr im. Wandy Siemaszkowej
(w ,Kwartalniku Rzeszowskim” oraz
w ,,Profilach”).

Dziatalnos¢ naukowa prowadzo-
na na wielu plaszczyznach przyniosta
Profesorowi liczne nagrody, az szescio-
krotnie otrzymywal naukows indy-
widualng nagrod¢ Ministra (1973,
1979, 1994, 1999, 2006 i 2008).
Z kolei za dwutomowa monografie
poezji wigziennych Hugona Kolataja
Piotr Zbikowski uhonorowany zostat
listem gratulacyjnym papieza Jana
Pawta IT (w roku 1993).

Profesor byl takze czlonkiem
prestizowych towarzystw i organizacji
naukowych: Komitetu Nauk o Lite-
raturze Polskiej PAN (1982-1987,
1999-2002), Komisji Historyczno-
literackiej PAN Oddziat w Krakowie
(1980-2002), Polskiego Towarzy-
stwa Badah nad Wiekiem XVIII,
Towarzystwa Literackiego im. Adama
Mickiewicza oraz Rzeszowskiego
Towarzystwa Naukowego, ktére



reaktywowal i ktdrego byl prezesem
w latach 2000-2004.

Ponadto w czasie swojej pracy
zawodowej Profesor wypromowat 10
doktoréw nauk humanistycznych i po-
nad 400 magistréw filologii polskiej,
recenzowal 9 prac doktorskich i 7
rozpraw habilitacyjnych. Doczekal si¢
zatem wielu uczniéw.

Znamienity humanista do
korica swych dni prowadzit badania
naukowe, tym razem poswigcone
zawartosci prasy oraz czasopism
warszawskich i wileriskich z poczat-
ku XIX wieku.

W pamieci swoich ucznidéw,
wychowankéw i przyjaciét zapisat
si¢ Profesor nie tylko jako wybitny
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badacz naszej literatury, ale réwniez
— czy raczej przede wszystkim — jako
zacny cowiek. Ze $miercig Profesora
Piotra Zbikowskiego $rodowisko
badaczy literatury XVIII wieku, ale
przede wszystkim akademicka spo-
feczno$¢ Rzeszowa stracily jednego
z wybitniejszych przedstawicieli
wspolczesnej polskiej humanistyki.

dr Magdalena Patro-Kucab
Instytut Filologii Polskiej UR
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Dzialania PCEN w Rzeszowie
Oddzial w Tarnobrzegu
wspierajace promocje

Podkarpacia

Podkarpackie Centrum Edukacji
Nauczycieli w Rzeszowie Oddzial
w Tarnobrzegu prowadzi szereg dziatari
majacych na celu promocj¢ naszego
regionu oraz wspierajacych jego rozwdj.
W tym celu, oprécz dzialari statuto-
wych, Oddzial w Tarnobrzegu orga-
nizuje szereg konferencji, seminariéw,
wspdlpracuje z licznymi instytucjami
oraz lokalnymi mediami.

Nowoczesny nauczyciel

Informatyzacja procesu nauczania
jest jednym z kluczowych kierunkéw
rozwoju placéwek oswiatowych naszego
regionu, ktdry wymaga doposazenia
w nowoczesny sprzet komputerowy
oraz podlaczenia do infrastruktury
szerokopasmowego Internetu. Jednak,
aby owe narzedzia informatyczne byly
maksymalnie wykorzystywane, nalezy
dostarczy¢ nauczycielom przedmiotéw
nieinformatycznych praktyczna wiedzg
z tego zakresu, co jest celem projektu
Podkarpackie Szkolenie Informatycz-
no-Metodyczne (PSIM).

98 Kwartalnik Edukacyjny 1 (64) wiosna 2011

W ubiegltym roku szkolnym Od-
dziat w Tarnobrzegu przeszkolit 30
0s6b w ramach realizowanego projektu
systemowego Podkarpackie Szkolenie
Informatyczno-Metodyczne z zakresu
zarzadzania i administrowania placéw-
kami o$wiatowymi oraz umiej¢tnego
stosowania technologii informatycznej
w realizacji procesu dydaktycznego.

Studia podyplomowe

PCEN w Rzeszowie Oddzial
w Tarnobrzegu od 2009 roku wspél-
pracuje z Wyzsza Szkola Ekonomii i In-
nowacji w Lublinie. W roku szkolnym
2010/2011 uruchomione zostaly studia
podyplomowe z oligofrenopedagogiki,
terapii pedagogicznej oraz wychowania
do zycia w rodzinie. Planowane jest
ponadto uruchomienie studiéw po-
dyplomowych z zakresu edukacji dla
bezpieczeristwa, zarzadzania o$wiatg
i doradztwa zawodowego, a takze — przy
wspolpracy z Katolickim Uniwer-
sytetem Lubelskim — etyki z filozofia.



Dziatania PCEN w Rzeszowie Oddziat w Tarnobrzegu

~Zdrowo" w szkole

Jedna z wielu inicjatyw realizo-
wanych przez tarnobrzeski oddziat
PCEN jest promocja zdrowia.
Reforma szkolnictwa zaklada ko-
nieczno$¢ wprowadzenia do szkét
edukacji prozdrowotnej, ktéra
szkoly naszego regionu realizujg
juz od o$miu lat. Rejonowa Sie¢
Szkét Promujacych Zdrowie, ktérej
Rejonowym Koordynatorem jest
p. Barbara Wolny, dziata juz od 17
grudnia 2002 roku.

Dziatania RSSzPZ wspiera-
ne sa przez Kuratorium Os$wiaty
w Rzeszowie, a ich celem jest
ksztaltowanie u uczniéw postaw
prozdrowotnych, zdrowych nawy-
kéw zywieniowych oraz promocja
zdrowego trybu zycia. O tym
jak wazna jest promocja zdrowia
w szkotach $wiadczy fake, ze coraz
wigcej placéwek decyduje si¢ na
udzial w tej inicjatywie, w naszym
regionie jest ich juz 130.

W ramach promocji zdrowia
25 marca 2010 r. w siedzibie tarno-
brzeskiego oddzialu PCEN odbyta
si¢ X Rejonowa Konferencja nt.
»Nowy kierunek edukacji zdro-
wotnej”, podczas ktdrej wreczono
siedem Rejonowych Certyfikatéw
Szkét Promujacych Zdrowie. Or-
ganizatorami byli: Podkarpackie
Centrum Edukacji Nauczycieli
w Rzeszowie Oddziat w Tarnobrze-
gu, Wydzial Zamiejscowy Nauk
o Spoteczenistwie KUL w Stalowe;j
Woli, Instytut Pedagogiki oraz
Rejonowa Sie¢ Szkét Promujacych

Zdrowie (powiat tarnobrzeski,
stalowowolski, nizanski i kolbu-
szowski). Szkoly promujace zdrowie
odgrywaja znaczaca role w ksztal-
towaniu postaw prozdrowotnych,
ktére w przysztosci beda z pewnos-
cia procentowac.

Przy wspolpracy z réznymi in-
stytucjami organizujemy tez liczne
konferencje, seminaria i szkolenia.

GIGABAJT

GIGABA]JT jest konkursem
organizowanym od czterech lat
przez PCEN w Rzeszowie Oddziat
w Tarnobrzegu, pod patronatem
Prezydenta Miasta Tarnobrzega
i Prezydenta Miasta Mielca. Jego
koordynatorem jest Jacek Kulasa
— nauczyciel konsultant PCEN
w Rzeszowie Oddzial w Tarnobrze-
gu. W przygotowaniach biora udziat
réwniez nauczyciele informatyki
ze szkdt tarnobrzeskich i miele-
ckich. Konkurs ma na celu popu-
laryzowanie wiedzy i umiejetnosci
informatycznych wsréd ucznidw,
promowanie uczniéw uzdolnionych
informatycznie, ksztaltowanie umie-
jetno$ci samodzielnego zdobywania
wiedzy, rozumienie spotecznych
i ekonomicznych aspektéw rozwoju
informatyki oraz rozwéj wspStpracy
miedzy szkolami.

Konkurs sktada sie z trzech
etapéw: I — test wiadomosci, ktéry
uczniowie rozwiazuja samodzielnie
w domu z wykorzystaniem platformy
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e-learningowej Moodle, IT i III —
uczestnicy rozwiazuja zadania z postu-
giwania si¢ pakietem MS Office oraz
Internetem. W ubieglym roku szkol-
nym w konkursie wziglo udziat ponad
150 ucznidéw szkét podstawowych
z powiatéw mieleckiego i tarnobrze-
skiego. Uczestnicy wykazali si¢ bardzo
duza wiedza z dziedziny informatyki
oraz niezwyklymi
umiejetnoscia-
mi postugiwania
oprogramowaniem
biurowym i Inter-
netem. Do finalu
miedzypowiatowe-
go zakwalifikowa-
fo sie 30 ucznidéw,
po 15 najlepszych
z kazdego powiatu.
Robert Pluta Wice-
dyrektor PCEN ds.
Oddziatu w Tarno-
brzegu ma nadzieje,
iz w kolejnej edycji
zostang wlaczone
kolejne powiaty
wojewd6dztwa pod-
karpackiego.
Oddziat w Tarnobrzegu wspét-
pracuje rowniez z licznymi instytu-
¢jami naszego regionu, m.in.: z Die-
cezja Sandomierska, Tarnobrzeska
Agencja Rozwoju Regionalnego,
samorzadami, placéwkami edu-
kacyjnymi i lokalnymi mediami,
wspdlnie organizujac réznego typu
seminaria, konferencje i szkolenia
oraz wprowadzajac w zycie réine

ciekawe inicjatywy.

Jak wychowywag¢, Zeby nie
szkodzic?

W dniach 22 i 23 kwietnia
2010 roku odbyta sic dwudniowa
konferencja naukowa pt. ,,Profilak-
tyka i Mediacja w Szkole. Teoria
i Praktyka”, zorganizowana przez
Diecezj¢ Sandomierska — Wydziat

Od lewej siedza: Wicedyrektor PCEN ds. Oddziatu w Tarnobrzegu Robert Pluta, Biskup
Sandomierski Krzysztof Nitkiewicz, Dyrektor PCEN w Rzeszowie Krystyna Wroblewska.
Fot: Monika Btasiak-Brud.

Nauki i Wychowania Katolickiego,
Katolickie Stowarzyszenie Na-
uczycieli i Pedagogéw Diecezji
Sandomierskiej, Panstwowa Wyz-
sza Szkole Zawodowa im. prof.
S. Tarnowskiego w Tarnobrzegu
oraz Podkarpackie Centrum Edu-
kacji Nauczycieli w Rzeszowie
Oddziat w Tarnobrzegu. Tematami
poruszanymi podczas dwudniowej
konferencji, odbywajacej si¢ w San-
domierzu i Tarnobrzegu, byly m.in.:



Dziatania PCEN w Rzeszowie Oddziat w Tarnobrzegu

przemoc w szkole, szkolne me-
diacje, ksztaltowanie relacji uczen
— nauczyciel. Celem konferencji
bylo uwrazliwienie nauczycieli na
rzeczywiste potrzeby wychowawcze
uczniéw we wspdlczesnej szkole
oraz u$wiadomienie priorytetéw
w procesie wychowawczym i edu-
kacyjnym mlodego pokolenia.

Tematem konferencji bylo leczenie
nieptodnosci poprzez ,in vitro”
oraz zastosowanie nowej procedury
naprotechnologii.

Rozwoj polskich wsi

Rozwéj obszaréw wiejskich
jest wazna cze$cig wspolnej poli-

Uczestnicy konferendji,Szacunek dla zycia i godnosci kazdej istoty ludzkiej a leczenie nieptodnosci matzerskiej”
Fot.. Monika Bfasiak-Brud.

Szacunek dla zycia

»ozacunek dla zycia i godnosci
kazdej istoty ludzkiej a leczenie
nieplodnosci matzenskiej” to temat
kolejnej konferencji zorganizowanej
przez tarnobrzeski oddziat PCEN.
Konferencja, ktérej przewodniczyt
ks. Biskup Ordynariusz dr Krzysztof
Nitkiewicz, odbyla si¢ 27 sierp-
nia 2010 r. w Domu Katolickim
w Sandomierzu, a poprzedzona
zostala Msza Swicta w Katedrze.

tyki rolnej krajéw UE, poniewaz
tereny wiejskie zajmuja znaczna
cze$¢ terytoriéw wszystkich paristw
cztonkowskich. Wszelkie zadania
zwijzane z rozwojem oraz pozy-
skaniem $rodkéw finansowych na
ten cel naleza gtéwnie do przedsta-
wicieli $rodowisk lokalnych, czyli
organéw samorzadowych.

W dniu 9 wrzesnia 2010 r.
w tarnobrzeskim oddziale Pod-
karpackiego Centrum Edukacji
Nauczycieli w Rzeszowie odbyta
si¢ konferencja szkoleniowa na te-
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mat: ,Program Rozwoju Obszaréw
Wiejskich w wojewddztwie pod-
karpackim w latach 2007-2013".
Uczestnikami konferencji byli przed-
stawiciele Jednostek Samorzadéw
Terytorialnych naszego regionu. Za-
daniem konferencji bylo rozwianie
wszelkich watpliwosci dotyczacych
rzeczywistych dziatari samorzadéw
w celu pozyskania §rodkéw finanso-
wych niezbednych do wspomagania
rozwoju polskich wsi.

Dyrektor Departamentu
PROW Urzedu Marszatkowskiego
Marek Bednarz poruszyt temat stanu
wdrazania dzialani samorzadowych
w ramach PROW 2007-2013,
aktualnej sytuacji oceny wnioskéw
w wojewddztwie podkarpackim,
zmiany rozporzadzenia dla dziatania
»,Odnowa i rozwdj wsi” oraz zmiany
rozporzadzeri dla Osi IV Leader
w ramach PROW 2007-2013.
Oprécz sytuacji dotyczacej dofi-
nansowywania dzialan majacych
na celu rozwdj obszaréw wiejskich,
poruszony zostal réwniez temat
wyzwan edukacyjnych XXI w. dla
JST — wicedyrektor Robert Pluta

zaznaczyl, jak wazne jest wspar-
cie szk6t przez samorzady w celu
usprawnienia wdrazania nowej
podstawy programowej poprzez
odpowiednie przeszkolenie kadry
pedagogiczne;.

»0d pomystu do sukcesu”

18 listopada 2010 roku odbyta
si¢ konferencja promujaca przed-
siebiorczo$¢ i samozatrudnienie
w naszym regionie, skierowana do
o0s6b planujacych rozpoczecie dzia-
talnosci gospodarczej w ramach pro-
jektu pt. ,,Od pomystu do sukcesu”,
realizowanego w ramach dzialania
6.2 programu ,Kapital Ludzki”,
wspotfinansowanego ze $rodkéw
UE. Konferencja zorganizowana
zostala przez Tarnobrzeska Agencje
Rozwoju Regionalnego.

Monika Blasiak-Brud
PCEN w Rzeszowie
Oddziat w Tarnobrzegu



Nasi uczniowie pisza

Sztuka spadania

Nauczylam si¢ sztuki spadania

Od ciemnopiérych anioléw

Od gwiazd

Od Ikara

Od zelaznych srebrnosamolotéw
Od zestrzelonych kaczek

Od polujacych jastrzebi

Od deszczu $niegu i popiotéw
Od jablek zoledzi i nasion lipy
Od mlodych samobéjcéw

Nauczylam si¢ sztuki spadania
Tarica w powietrzu

Wielkiego melodramatu

Horroru na utamek odcinka

W ktérym obalam prawa fizyki
Gdzie stata predkos¢ spadania rosnie
A adrenalina coraz bardziej ciazy
Whrew prawu zachowania masy

Gdzie w gluchym tapnicciu o ziemig
Odbija si¢ réwnym promieniem tylko
duch

A ziemia plaska umieralnia

Porywa nieruchome cialo by nic w
przyrodzie nie ginglo

Nauczylam si¢ sztuki spadania
Dla kilku sekund
Pomiedzy glupota a wolnoscia

Era materii

Widz¢ przemieszane tunele miast
urokiem

-okiem-okiem-okiem
Widze krawedzie istnieri spetane p6t-
mrokiem

-okiem-okiem-okiem
Widz¢ miriady dzwickoswiatel zdjetych
szokiem

-okiem-okiem-okiem
Widzg legion mar ludzkich drzacych
amokiem

-okiem-okiem-okiem

Widzg $wiata powloke — stara umiera
-era-era-era

Maskarada ciat wpedzonych w koro-

wody

Zapchanych w rogi eliptycznych stéw

W stalowych bransoletkach

Materia...... aaaAAA!

Nowe $wigtynie zbytku zrzucaja od
wrét

Deszcz promocyjnych task — nowy cud
Nowe os$wiecenie globalne — moralne
Oé¢wietlenie reflektorami scenicznych
mas

Materia — ars vitae
Materia — ars poetica
Materia — ars moriendi

CIAYOcialociato
Mala dotykalna §mieré
Materia magistra vitae est

Zamykam koszmar granitowym wzro-
kiem
-okiem-okiem-okiem
Zamykam ciemno$¢ gdy sie nowa
otwiera
-era-era-era

Natalia Kupiec jest uczennicq
trzeciej klasy VI LO w Rzeszowie.
Jest migdzy innymi laureatkq 11
miejsca 1V Ogdlnopolskiego

i Polonijnego Turnieju Poetyckiego
0 »,Srebrne Pidro” Prezydenta
Miasta Mielca oraz Lauréw
»Nadwistocza” i ,, Wiesci
Regionalnych’, a takze , Poetyckiego
Exlibrisu” Pedagogicznej Biblioteki
Wojewddzkiej w Rzeszowie

— Filia w Mielcu. Zostata réwniez
wyrdzniona drukiem w Almanachu
XI Ogblnopolskiej Biesiady
Poetyckiej ,, Odnaleziony swiat...”.
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DYSKUSJE « RECENZJE « SPRAWOZDANIA

Elzbieta Mazur

Kilka uwag o kanonie lektur
w edukacji polonistycznej

W obliczu dyskusji, jaka toczy si¢
od dluiszego czasu wokét nowej Pod-
stawy programowej ksztatcenia ogdlnego
warto przypomnieé, co znaczy pojecie
ykanon” oraz jak rozumie¢ szkolny
kanon lektur. Jak wiadomo, kanon jest
przedmiotem zainteresowania wielu
dyscyplin, m.in. filozofii, religii, sztuki,
zatem biorac pod uwagge chociazby jego
znaczenie filozoficzne, zauwazy¢ nalezy,
ze oznacza ogdlnie przyjeta norme,
wzér, tradycyjny wzorzec.

Przedmiotem mojej uwagi be-
dzie kanon lektur, przy czym trze-
ba mie¢ $wiadomo$é, ze ,kanon
szkolny tworzy podstawowy
kod ksztaltujacy sposéb trwania
pamigci zbiorowej i pole
wsp6lnych do$wiadczen kul-
turowych”. Z polonistycznego
' M. Inglot, T. Patrzatek, Nad kanonem

literackim w szkole, [w:] Wiedza
o literaturze i edukacja. Ksi¢ga referatéw
Zjazdu polonistéw Warszawa 1995, T.
Michatowska, Z. Golinski, Z. Jarosifski
(red.), Warszawa 1996, s. 926. Uproszczong
definicj¢ formutuje Dorota Bator, ktéra
twierdzi m.in., ze ,Kanon lektur [...]
to zbidér (wybdr) tekstéw literackich,
przeznaczonych do lektury w szkole lub
wdomu”. Zob.: Idem, Kanon lektur w szkole
podstawowej — przed reforma i po roku 1999,
[w:] Metodyka a nauka o literaturze i nauka

0 jezyku, D. Michulka i K. Bakula (red.),
Wrockaw 2005, s. 87.
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(dydaktycznego) punktu widzenia,
kanon wspéttworza utwory literackie
powszechnie uznane za warto$ciowe,
keérych lektura jest obowiazkowa dla
ucznidéw szkét podstawowych, gimna-
zjalnych, ponadgimnazjalnych (takze
dla studentéw uniwersytetéw i innych
szkét wyzszych). Wedlug Jerzego Ka-
niewskiego kanon obejmuje:

[...] zestaw starannie wyselekcjonowa-
nych utwordéw, z kedrymi powinien zostaé
zapoznany kazdy przedstawiciel danej zbio-
rowosci. [...] W jego sklad wchodza utwory
uznane powszechnie za wartosciowe, a wiec
zaliczane do klasyki (narodowej, europejskiej,
$wiatowej). [...] Kanon ma by¢ przede wszyst-
kim no$nikiem najwazniejszych dla okreslo-
nego kregu kulturowego wartosci [...]%

Takze w opinii Ewy Nowak ist-
nieje stata potrzeba istnienia kanonu
rozumianego jako:

[...] zbiér utworéw literackich po-
wszechnie uznanych za warto$ciowe. Pod-
trzymuje on zbiorowa pamigé, jest no$nikiem
tradycji, bez ktdrej spoleczno$é nie moglaby
trwaé i rozwijaé si¢ [...]. Utwory z kanonu
utrwalaja i przekazuja wartosci, ktérych dzie-
dziczenie przez kolejne pokolenia gwarantuje
istnienie zbiorowej tozsamosci’.

2 J. Kaniewski, Problem kanonu lektur
w edukacji — od podstaw do matury,
»Polonistyka” 2005, nr 2, s. 40-41.

3 E. Nowak, Klasyka w szkole - o modelach
pracy z utworami z kanonu literackiego,



Kilka uwag o kanonie lektur...

Obserwujemy jednak zmiany w tradycyjnym rozumieniu kanonu,
gdyz jawnie a-kanoniczna sztuka nowoczesna takie stworzyta wilasny
kanon (cho¢ zawodny i krétkotrwaly). Potwierdzeniem ,,nowoczesnego”
spojrzenia jest opinia Andrzeja Skrendy, ktéry twierdzi, ze kanon musi si¢
zmienia¢, wigc nie podziela stanowiska, ze jest niezmienny i uniwersalny, ale
takze przyjmuje postawe — rzec mozna — obrony literatury i kanonu, ganiac
progresywny radykalizm, w ktérego ramach literatura podlega instrumen-
talizacji. Zatem z jednej strony jest to obszar dziedzictwa, z drugiej za$
obszar mody, nowosci, ekscytacja nieznanym, a przeciez dzieto kanoniczne
rozpoznajemy m.in. po tym, ze mozemy je opatrzy¢é wykrzyknieniami
typu: ,, To jest wielkie dzielo!” czy tez ,,Céz za wiekopomne osiagniccie!”,
zatem utwory nizszej rangi do kanonu — w znaczeniu literaturoznawczym
— naleze¢ nie moga. Co istotne, wolno$¢ czytania moglaby doprowadzi¢
do zaprzestania funkcjonowania kanonu?.

Stowo ,kanon” zatem to temat, ktéry wywoluje wiele emocji i bywa
przedmiotem dyskusji naukowcéw, wladz oswiatowych, nauczycieli,
rodzicéw i uczniéw, a takze politykéw. Spory o ksztalt kanonu lektur
rodza si¢ wéwczas, gdy mamy do czynienia ze zmianami programo-
wymi, reformami o$wiaty itp., w literaturoznawstwie za$ dyskusja nad
kanonem zaznaczyla si¢ ze szczegdlng intensywnoscia pod koniec XX
wieku’. W literaturze kanon ksztaltuje jej wyobrazenie, jest Zrédlem
wiedzy o epoce, uznawany jest za niezbe¢dne narzedzie w praktyce hi-
storyka literatury, poniewaz bez niego nie moze si¢ oby¢ zadna teoria
interpretacji (pojawia si¢ w hermeneutyce u Gadamera), z kolei ka-
non pedagogiczny jest swego rodzaju standardem ulatwiajacym oceng
uczniéw. Zatem do rangi kanonicznej powinny pretendowaé przede
wszystkim dziela cieszace si¢ uznaniem i szczeg6lnym autorytetem.

Tryb ustalania kanonu lektur, jego ksztalt zalezny jest od wielu
czynnikéw i grup oséb, a Zenon Uryga nazwal owe osoby gospodarzami
kanonu, wymieniajac kolejno: intelektualnych, profesjonalnych, rynko-

[w:] Szkolne spotkania z literaturg, A. Janus-Sitarz (red.), Krakéw 2007, s. 29; Zob.
takze: J. Prokop, Kanon literacki i pamigé zbiorowa, [w:] Wiedza o literaturze..., s. 23;
S. Bortnowski, Kanon literacki: migdzy potrzebg a buntem, [w:] Szkolne spotkania...,
s. 15-18.

* A. Skrendo, O kanonie bez przesady, ,Polonistyka” 2007, nr 5, s. 12; Idem, Kanon i lektura,
[w:] Kanon i obrzeza, 1. Twasiéw, T. Czerska (red.), Krakéw 2005, s. 65-74.

5 Por.: J. Swiqch, Burze wokét kanonu kanonéw, [w:] ibidem, s. 13-27; S. Bortnowski,
Ocena dydaktycznego aspekiu zmian w spisie lektur dokonanych 24 sierpnia 2007 roku,
,Polonistyka” 2008, nr 1, s. 17-19. Opinie na temat nowej listy lektur na famach
tego numeru ,,Polonistyki” wyrazili réwniez: B. Chrzastowska, Z. A. Klakéwna,
K. Biedrzycki, J. Jarzebski; Zob. takze: W. Wantuch, Whszyscy jestesmy polonistami?,
,Polonistyka” 2008, nr 6, s. 54.
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Dyskusje

wych, urzgdowych oraz whasciwych®. Gospodarze intelektualni to badacze
literatury i kultury, krytycy sztuki, publicysci i artysci. Natomiast gospoda-
rze profesjonalni to znawcy problematyki edukacyjnej, a zatem dydakeycy
literatury i jezyka, zorientowani polonistycznie psycholodzy, pedagodzy,
kulturoznawcy, a takze historycy, teoretycy i tworcy literatury adresowanej
do mlodziezy. Z kolei gospodarz rynkowy, czyli tzw. ,niewidzialna reka
rynku”, wprowadza wlasne praktyki wydawania podrecznikéw literatury
oraz ksiazki pomocnicze dla uczniéw, co rzutuje takze na ksztalt kanonu
lekturowego. Wreszcie gospodarz urzgdowy, szef resortu edukacji...Co
prawda dysponuje ogromna moca decyzyjna, jednak jesli jest specjalista
w innej dziedzinie wiedzy, powinien opiera¢ si¢ na opiniach kompetentnych
doradcéw. ,Nie jest przeciez rolag ministra podejmowanie arbitralnych
decyzji w sprawach konkretéw listy lektur. [...] Rola urzedu jest przede
wszystkim tworzenie odpowiednich warunkéw do tego, aby podstawy
programowe i inne dokumenty i decyzje shuzace regulagji ksztatcenia mogly
powstawac i dojrzewac jako dzieta zespotu znawcéw dyscypliny i procesu
ksztatcenia™. Ostatnia grupa wedle tej klasyfikacji to gospodarze wlasciwi
kanonu lektur, czyli nauczyciele jako zespSt najwazniejszy, stojacy najblizej
uczniéw, utworzony z os6b odpowiedzialnych za ksztalt i kondycje kanonu
lekturowego.

Dobrze byloby, aby nauczyciele polonisci z przywileju gospodarzy
korzystali, pamigtajac, ze szkolny kanon powinien uczy¢ ,bycia w kulturze”,
oraz ze ma to by¢ przede wszystkim zbi6r arcydziel, poniewaz w dzieach ka-
nonicznych zdeponowane sg wartoci i takie dzieta ucza etyki czytania.

Elibieta Mazur jest doktorem nauk humanistycznych,
adiunktem w Zakladzie Metodyki Nauczania Literatury

i Jezyka Polskiego Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu
Rzeszowskiego; autorky ksigzki ,, » Rozgpoznania«. O twérczosci
poetyckiej Emila Granata” (2001)

¢ Z. Uryga, Gospodarze szkolnego kanonu lekturowego, ,Polonistyka” 2007, nr 8, s. 7-13.
7 Ibidem, s. 11.
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Aldona Skudrzyk, Jacek Warchala,

Kultura pismiennosci mlodego

pokolenia

igdy w dziejach naszej kultury

Polacy tyle nie pisali co obec-

nie. Pisza zwlaszcza ludzie

miodzi. W sumie niewiele
pisza w szkole, ale prawdziwy strumien
tekstéw plynie poza procesem edukacji
- przez internetowe mejle czy komdr-
kowe esemesy. Rekordzisci wysylaja
kilkadziesiat krétkich wiadomosci za
posrednictwem wszechobecnej ko-
morki. Stali$my sie cywilizacja tekstow
elektronicznych.

Tymczasem obserwujemy swoisty
paradoks. Przecietny miody Polak radzi
sobie coraz gorzej z tekstem pisanym
w jego tradycyjnym znaczeniu. Gdy
przyjdzie mu napisa¢ kilka polaczonych
logicznie zdan, gdy przyjdzie dobra¢ od-
powiednie stylowo wyrazenia, aby przy-
blizy¢ nawet nieskomplikowana mysl,
czuje si¢ bezradny i nie umie niczego
odpowiednio ulozyé. W pisanych przez
milodych ludzi tekstach uderza prymity-
wizm doboru wyrazéw, zatamuje si¢ logi-
ka zdan, brak jest jednej linii tematycznej,
a caly faricuch przyczynowo-skutkowy
zostaje pominiety. Nie wspominam tu
juz o fatalnej ortografii czy interpunkgji.
Coz si¢ zatem stato z kulturg pisma, z me-
chanizmami tworzenia tekstéw pisanych?
Na to pytanie odpowiada recenzowana
praca.

Jest to opracowanie o wielkiej
aktualnosci i waznosci tematyki ba-
dawczej. Autorzy skupili bowiem swoja
uwage na opisie wspdlczesnych moz-
liwodci (co nazywa sie kompetencja),

E u %ora pismiennosci’
T dego pokolenia .

Jacek Warchala
Aldona Skudrzyk

jakie majg mlodzi ludzie w domenie
bardzo podstawowego dzi§ skfadnika
znajomosci jezyka i kultury - badali
znajomos¢ pisania, poruszania si¢
miodych ludzi w odmianie pisanej,
w og6le ich mozliwosci tworzenia teks-
tu pisanego. Zatem badano i kulture,
ijezyk. Wybér tematu opracowania jest
celny i - co najwazniejsze - pozadany nie
tylko z punktu widzenia polskiej szkoty
(polityki edukacyjnej), ale i rodzicow
czy kazdego, kogo obchodzi stan umie-
jetnosci jezykowych wspoétczesnych
Polakéw.

Jest to w polskich badaniach je-
zykoznawczych pierwsze tak dokladne
omoéwienie wspélczesnych zmian,
ktére zachodza w obrebie kompetenciji
w sferze pisma (pi$miennosci) wsréd
milodego pokolenia, a wigc w kregu tych
Polakéw, ktérzy urodzili sie i wychowali

107



108

Recenzje

w nowej kulturze po roku 1989. Wyste-
puje tu szereg zaleznosci, zaostrzyly si¢
rézne opozycje powodujace catkowite
przewarto$ciowanie utwierdzonych
w kulturze sposobdéw tworzenia, odbio-
ru i rozumienia, a raczej ogladu tekstu
pisanego. Wigcej, radykalnej zmianie
ulegly takze sposoby widzenia $wiata,
konceptualizacji fragmentéw rzeczywi-
sto$ci za posrednictwem nowego tekstu
majacego znamiona przynaleznego
do kultury pisma, ale o hybrydalnej
postaci, okreslanej gtéwnie przez mé-
wiono$¢ i multimedialno$¢. Nowa
kultura, réznie okreslana, gtéwnie jako
postmodernistyczna niesie wielkie prze-
obrazenia starej pismiennosci. Rodzi
si¢ nowa jako$¢ kompetencji pisma
(odmiany pisanej), a jej nosicielami
sa oczywiscie mlodzi. Wszystkie te
kategorie zostaly bardzo dobrze zana-
lizowane w calkowicie nowatorskiej
pracy Warchali i Skudrzyk. Publikacja
jest tym ciekawsza, bo dotyczy sytuacji
kultury pisma na Slasku. Jest to region
niezwykle dynamiczny jesli chodzi
o sytuacje jezykowo-kulturowa,.

Wstgp podaje motywacje wyboru
tematu, cel badan i wstgpne hipotezy
badawcze. Autorzy nieprzypadkowo
wybrali Slask, region bardzo charak-
terystyczny historycznie, spolecznie,
kulturowo, o silnej regionalnej odmien-
noséci. Wszystko to ogromnie rzutuje
na jezyk jego mieszkaricéw. Slask stuzy
tylko jako pretekst do ogdlniejszych
rozwazan. Wyniki tych badai mozna
uogdlni¢ na cala Polske. Bardzo cieka-
wym posunigciem metodologicznym
sa hipotezy badawcze dotyczace zasad
tekstowosci obserwowanych w pracach
pisemnych badanych uczniéw. Mamy
tu siedem zasad: tekst wspdlczesny
jako zespdt (suma) réznych czesto

niepowigzanych ze soba fragmentéw,
zanurzenie sytuacyjne, wplyw potocz-
nosci i paradygmatu méwienia, nowe
zasady spdjnosci przez wykorzystanie
tematycznego, obecno$¢ myslenia iko-
nicznego, wreszcie dominacja parataksy
nad hipotaksa. Wszystkie te hipotezy
zostaja w dalszym wykladzie zweryfiko-
wane, generalnie potwierdzone.
Rozdzial I zatytulowany Trwanie
i zmiana. Spoteczne podfoze dyskursu
to jeden z najlepszych artykuldw, ja-
kie ostatnio powstaly o Slasku i jego
aspektach spoleczno-kulturowych ze
szczegblnym uwzglednieniem jezyka.
Autorzy - powolujac si¢ na badania
socjologiczne - znakomicie przybliza-
ja specyfike, swoisty geniusz Slaska:
jego historii, ludzi, jezyka i kultury.
Zastosowano tu bardzo adekwatna do
przekazywanego problemu metode
wykladu, bylo to rozwijanie paradok-
séw, miedzy ktérymi zawieszona jest
egzystencja wspélnot w tym regionie:
trwania i zmiany (kultury), jej wielosci
i jednosci oraz zamkniecia i otwarcia.
Taki zabieg spowodowal, ze otrzyma-
lismy bardzo no$ny merytorycznie,
swoiscie nowoczesny, przelamujacy
ustalone zasady dyskursu naukowego,
erudycyjny tekst o kulturze Slaska,
jego spolecznosci i jezyku. Tekst ten
takze jako odrebne opracowanie wart
jest upowszechnienia. Otrzymali$my
madry tekst o jezyku i kulturze $laskie;j,
poddanych wspélczesnym tendencjom
kulturowym plynacym z Zachodu.
Wida¢ tu wieloletnie doswiadczenie au-
toréw, ktére osiagneli opracowujac za-
gadnienia socjolingwistyczne. Rozdziat
ten stanowi najszersze to do dalszych
analiz. Jest wywazony, pozbawiony
ideologicznych uprzedzen.



Réwnie ciekawy i powiedziatbym,
blyskotliwy, jest kolejny rozdzial, drugi,
noszacy tytut W strong szkoly przybli-
zajacy role szkoly i nowych tendencji
kultury w socjalizacji mlodziezy i na-
bywaniu przez nia kolejnych szczebli
kompetenciji jezykowych. Jest to wyklad
wielowatkowy. Précz kwestii pierwotne;j
i wtérnej socjalizacji, wiele miejsca
poswiecono opisowi relacji miedzy
jezykiem, ktdrym whada jednostka a jej
uczestnictwem w kulturze. Autorzy
znakomicie uchwycili oddzialywanie na
milodziez nowych form komunikacji:
dyskursu handlowego (marketingo-
wego - polszczyzny konsumpcyjnej),
radia, telewizji, Internetu, telefonii
komérkowej. Dzisiaj proces socjalizacji
poddany jest presji nowych mediéw,
ktére niosa kulture obrazu i radykalnie
zmieniaja kompetencje pisma mlodego
pokolenia. Autorzy uchwycili tu rézne
zaleznosci. Rozdzial nadaje si¢ do druku
bez poprawek.

Trzonem rozprawy, jej najwazniej-
sza czescia jest rozdziat 111 Rekonstrukcja
kompetencji: kod mbodego pokolenia. Tu
mamy porzadny wyklad na temat nowej
kultury pisma wsréd polskiej mlodzie-
zy. Perfekcyjne rozwazania o opozycji
kod ograniczony - kod rozwinigty zostak
$wietnie uzupelniony przez wyniki ba-
dani empirycznych Autoréw. Wnioski sg
dla polskich badan relacji jezyk - kultu-
ra fundamentalne i nie do podwazenia.
Badacze dowodza, ze nastepuje wizuali-
zacja tekstéw pisanych, rozpowszechnia
si¢ niski stopien strukturalizacji, teksty
pisane przez wspolczesng mlodziez
majg cechy przekazéw ustnych, a przy

Kultura pismiennosci miodego pokolenia

ich tworzeniu wykorzystuje si¢ - jak
w tekstach méwionych - sytuacyjnosé
i interakcyjno$¢. Nakfada si¢ na to
wszystko wizualnos¢.

Co nowego recenzowana praca
wnosi do polskich badan jezykoznaw-
czych i kulturowych? Co wnosi do
polskiej szkoty?

Whnosi i to - moim zdaniem
- wiele, i jest to wklad oryginalnych
wnioskéw, ktére moga by¢ prakeycznie
wykorzystane przez polski system edu-
kacyjny. System ten musi zmieni¢ swoje
podejscie do nauczania kompetencji
zwiazanej z pi$miennoscia. Najwigkszy
wklad polega jednak na rozpoznaniu
nowej kultury pisma.

Na naszych oczach powstaje
nowa kultura pisma. Stara kultura,
w ktérej tekst byl uporzadkowany,
zhierarchizowany, starannie wykonany
pod wzgledem formalnym i semantycz-
nym, jednorodnym stylowo, bogatym
pod wzgledem stownictwa, odchodzi
w przeszto$é. A ta kultura trwala
2500 lat. Jestesmy zatem $wiadkami
historycznych zmian. Nowa kultura
pismiennosci swobodnie traktuje tekst
jezykowy, dopuszczajac w hipertekstach
komputerowych szerokie korzystanie
z innych kodéw symbolicznych, zwlasz-
cza obrazu i dZzwicku.

prof. zw. dr hab.
Kazimierz Ozég
Instytut Filologii

Polskiej UR

Aldona Skudrzyk, Jacka Warchala, Kultura pismiennosci mtodego pokolenia, Wydawnictwo Uniwersytetu

Slaskiego, Katowice 2010, 5. 264.
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Ryszard Peczkowski, Funkcjono-

wanie klas tgczonych w polskim

systemie edukacji

ekcje w klasach faczonych to
I problem nienowy, znany takze
nauczycielom Podkarpacia,
zwlaszcza wiejskim nauczycielom
z dtuzszym stazem. Przyznaja si¢ do
tego jednak niechgtnie, za$ whadze
o$wiatowe udaja, ze problemu nie
ma, bo jest to jednak pigta achille-
sowa polskiej edukacji. Tymczasem
lekcje faczone mialy miejsce przed 11
wojng $wiatowa, takze po niej oraz
wspodlczesnie. Dobrze si¢ wige stalo,
ze ukazala si¢ wreszcie publikacja,
pierwsza po wojnie, omawiajaca
kwestie nauki w klasach faczonych
na tle edukacji w szkofach podsta-
wowych. Jest nia ksiazka Ryszarda
Peczkowskiego pt.: Funkcjonowanie
klas tgczonych w polskim systemie
edukacji, rzetelnie napisana, poparta
badaniami naukowymi. Autor podaje
w niej propozycje wyjscia z sytuacji
zwigzanej z funkcjonowaniem tych
klas w polskich szkotach.
Wystepujace wylacznie w szko-
fach wiejskich zjawisko nauczania
w klasach faczonych polega na jed-
noczesnej realizacji w jednej izbie
lekeyjnej, w dwéch malo licznych
klasach, mlodszej i starszej, dwoch
réznych programéw nauczania. Taki
sposob edukacji zrodzil si¢ z potrzeby
chwili, ktéra zwigzana byla z poja-
wianiem si¢ nizu demograficznego,
skutkujacego maly liczebnoscig klas.

FUNKCJONOWANIE
KLAS LACZONYCH
\¥ POLSKIM SYSTEMIE EDUKACI

CLars_P
LR

Mimo ze za sprawa prowadzonych
przez wladze o$wiatowe tak zwanych
dziatan sepizacyjnych, czyli préb
przemilczania sprawy jako nieistotnej
w calej edukagji szkolnej, nauczanie
w klasach laczonych istnialo przed II
wojng $wiatowa, po jej zakonczeniu,
a takze wspélczesnie. W ostatnim
dziesiecioleciu w systemie laczenia
klas funkcjonowalo od pigtnastu
do dwudziestu procent ogétu szkét
podstawowych. Najwiecej bylo ich na
wschod od Wisly, czyli takze na terenie
Podkarpacia.

Nauczanie w klasach laczonych
to zjawisko przypominajace lot bume-
rangu o zmiennej orbicie. Jak bowiem
pisze Ryszard Peczkowski, pojawiaja
sie one w okreslonym nizem demo-
graficznym czasie i miejscu w jednych



szkolach podstawowych, aby po uply-
wie kolejnego czasu zniknad i pojawié
si¢ w innych placéwkach tego typu,
a pézniej znéw wréci¢ tam, gdzie
wezesniej funkcjonowaly. Zjawisko
to trudno zbadaé. Ponadto kwestia
nauki w klasach taczonych nie posiada
dokladnych uregulowan prawnych,
w tym szczegbtowych rozstrzygnied
dotyczacych kwestii podstawowej,
czyli tego, jakie klasy i kiedy taczy¢ ze
soba. Aktualne przepisy szkolne nie
reguluja tego ostatecznie, co powoduje
duze zréznicowanie w przyjmowanych
przez szkoly rozwigzaniach, ktére
bardzo czesto stojg w sprzecznosci
z psychologicznymi i pedagogicznymi
warunkami realizacji procesu ksztatce-
nia w szkotach podstawowych.

Nauczanie w klasach taczonych
nie ma ,dobrej prasy” w réznych
$rodowiskach. Autor przytacza poja-
wiajace si¢ w nich zarzuty: zwigzane
jest ono z wysokimi kosztami ksztal-
cenia jednego ucznia, prowadzacy je
nauczyciele to osoby o niskich kwali-
fikacjach, dysponujacy niedostateczna
baza dydaktyczna. Takie i podobne
opinie to nie tylko efekt stosowania
przez wladze wspominanych dzialan
sepizacyjnych, wykorzystywanych
cho¢by dla uzasadnienia decyzji
o likwidacji jakiej$ szkoly z nauka
w klasach faczonych. To takze skutek
braku rzetelnej wiedzy o samym zja-
wisku i charakterystycznego zwlaszcza
dla wladz oswiatowych przekonania,
ze nauczanie w klasach 1aczonych to
zjawisko wstydliwe, kedre nie powinno
wystepowac.

Tymczasem tych negatywnych
opinii nie potwierdza rzeczywistos¢.
Jak wynika z badan, wysokie koszty

Funkcjonowanie klas tgczonych ...

ksztalcenia jednego ucznia sa efektem
niewlaéciwej struktury zatrudnienia,
czego przejawem jest najczedciej
nadmierna liczba etatéw w stosunku
do liczby uczniéw; pedagodzy uczacy
w klasach faczonych posiadaja ta-
kie same kwalifikacje, jak ci uczacy
w szkotach zwanych w ksiazce jedno-
rodnymi; maja wreszcie taka sama baze
dydaktyczng. Nie oznacza to jednak,
ze w nauczaniu w klasach taczonych
nie ma probleméw.

Ryszard Peczkowski twierdzi, ze
podstawowy klopot tkwi w mentalno-
$ci samych pedagogéw. Takze ci nie-
majacy nic wspdlnego z nauczaniem
w klasach laczonych maja bowiem
w wieckszosci negatywny stosunek do
tej formy realizacji procesu ksztalcenia.
Dzieje si¢ tak z powodu stosowania
przez wladze wspomnianych procedur
sepizacyjnych, przedstawiajacych takie
nauczanie jako co$ niepozadanego,
oraz z racji przekonania pedagogéw,
ze nauczanie w klasach faczonych to
tylko chwilowy epizod w ich karierze
zawodowej; po nim za$ nastapi powrdt
do uczenia w klasach jednorodnych.

Przekonanie to powoli zaczyna
sie jednak zmienia¢ od momentu
rozpoczecia w 1999 roku reformy
systemu edukacji. Ma to miejsce tam,
gdzie wladze o$wiatowe prowadzace
szkoly samorzadowe nie tylko akcep-
tuja faczenie klas jako zjawisko po-
trzebne na ich terenie w sytuacji nizu
demograficznego, ale takze wspierajg
organizacyjnie, metodycznie i finanso-
wo prowadzacych je nauczycieli.

Istota probleméw zwigzanych
z nauczaniem w klasach faczonych,
zdaniem autora ksiazki wiaze sie z re-
alizacja w tym nauczaniu przestarzalej
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juz koncepcji edukacyjnej. Oparta jest
ona bowiem ciagle na rozwiazaniach
opracowanych i wdrozonych do prak-
tyki szkolnej jeszcze przed II wojng
$wiatowa. Na rozstrzygnieciach ustawy
z 1932 roku, zwanej jedrzejewiczow-
ska. Zgodnie z nimi wprowadzona
zostala lekqja o strukturze dwufazowej,
obejmujaca: fazg cicha, zwiazang z sa-
modzielng pracg ucznia, oraz faze glosna,
Iaczaca sie z pracg nauczyciela z uczniami.
Od momentu wprowadzenia rozwiazanie
to uleglo niewielkim zmianom, ktére
sprowadzily sie do tego, ze obecnie w na-
uczaniu klas faczonych dominuje lekcja
czterofazowa — uczniowie dwukrotnie
pracuja w fazie cichej i dwukrotnie w fazie
gloéne;j.

Czynnikiem decydujacym o wy-
borze rozwigzai metodycznych stoso-
wanych przez nauczycieli podczas pro-
wadzenia lekcji w klasach faczonych
— jak twierdzi Ryszard Peczkowski
— jest do$wiadczenie. Rozpoczynajac
prace, pedagog kieruje si¢ intuicja,
ta dotyczy poznawania klasy, ale tez
stereotypami oraz opiniami kolezanek
i kolegéw uczacych juz kiedys$ w syste-
mie klas faczonych. Po dwoch latach
korzysta z opracowan metodycznych,
a po kilku kolejnych wprowadza
rozwiazania bedace efektem analizy
tresci ksztalcenia, zawartych w pro-
gramach nauczania i podrecznikach.
Jest to postepowanie troche na opak,
bo poczatkujacy nauczyciel powinien
korzysta¢ po trosze z wszystkich trzech
sposobéw przygotowania do nauki
w klasach taczonych.

Podstawowym warunkiem re-
alizacji fazy cichej jest umiejetno$é
samodzielnej pracy ucznia. Nauczy-
ciele przyjmuja, ze uczniowie taka

umiejetno$¢ majg juz wyksztalcona,
tymczasem dzieci dopiero ucza si¢
samodzielnej pracy i nie potrafia
z niej efekeywnie korzystaé. Gdy po
fazie cichej, obarczonej owym bledem
pierworodnym, nastepuje glosna faza
lekeji, pojawiajg si¢ kolejne pomytki.
Uczacy stosuja w trakcie jej realizacji
rozwigzania metodyczne, ktére prak-
tykowane sa z powodzeniem w klasach
jednorodnych; w faczonych nie ma
po prostu czasu na ich realizacje.
Nauczyciele nie stosuja rozwiazan
metodycznych uwzgledniajacych wy-
korzystanie specyficznych cech fazy
glosnej. W konsekwencji dominujaca
rola prowadzacego staje si¢ tak duza,
ze wystepujace podczas lekeji formy
aktywnosci uczniowskiej sa przezen
limitowane. W tej sytuacji proces ko-
munikacji migdzy nauczycielem i ucz-
niem odbywa si¢ z uzyciem pytan, na
ktére, przy braku aktywnosci uczniéw,
nauczyciel sam odpowiada.

Jak wida¢, w kwestii nauki w kla-
sach faczonych do zrobienia jest wiele.
Ryszard Peczkowski pisze, ze rozpoczy-
najacy w 1999 roku reforme polskiego
systemu edukacji zdawali si¢ tego nie
widzie¢. Kiedy bowiem w $rodowisku
nauczycielskim pojawita si¢ propozy-
qja realizaji specjalistycznych studiéw
podyplomowych dla pedagogéw
uczacych w klasach faczonych, jeden
zwysokich urzednikéw resortu o§wia-
ty odpowiedzial na pi$mie, ze w Polsce
nie ma problemu z nauczaniem w kla-
sach faczonych, po czym po uplywie
kilku miesiecy, juz po zakoriczeniu
roku szkolnego 1999/2000, w opra-
cowaniu ministerialnym autorstwa
tegoz urzednika pojawila si¢ infor-
macja, ze prawie dwadziescia procent



szkét podstawowych na wsi pracowato
w owym roku szkolnym w takim
wlasnie systemie.

Reasumujac, jak twierdzi autor,
system nauczania w klasach faczonych
to zjawisko, w ktdrym, réwniez ze
wzgledu na sepizacyjne zachowania
nie tylko wladz o$wiatowych, trudno
dokona¢ jakichkolwiek dziatan or-
ganizacyjnych i programowych. Do-
wiodly tego prowadzone w ostatnim
dziesiecioleciu préby modernizacyjne
tego systemu, zakonczone jedynie
kosmetycznymi zmianami. W efekcie
w nauczaniu w klasach laczonych
mamy do czynienia z procesem,
w ktérym dominujacy w fazie glosne;j
nauczyciel jest posiadaczem i dys-
trybutorem wiedzy, a uczen tylko jej
odbiorcg w dawkach wyznaczonych
przez nauczyciela.

W ramach reformy za punkt
wyjscia przyjeto zalozenia ustawy
przedwojennej, w mysl kedrej naucza-
nie w klasach aczonych obejmuje
realizacje dwu réznych programéw
w dwu réznych klasach. Problemem
jest tez ufazowienie lekcji, a to juz
w punkcie wyjscia zasadniczo ograni-
cza mozliwo$¢ dokonania przebudowy
procesu uczenia. Druga z przyczyn
zwigzana jest z tym, ze formulujac
zadania szkoly pracujacej w systemie
klas taczonych, robiono to obligato-
ryjnie dla wszystkich, czyniac z tych
zadani uklad statyczny, odporny na
wszelkie modyfikacje. W latach osiem-
dziesiatych zaprzestano w ogéle préb
dokonywania zmian w tym systemie
edukacji.

Stalo si¢ tak dlatego, ze nasta-
pito ,zmeczenie materiatu”. Ryszard
Peczkowski pisze, ze potrzebne sa

Funkcjonowanie klas tgczonych ...

zasadnicze zmiany w systemie na-
uczania klas faczonych w szkolach
podstawowych. Sa one niezbedne,
tym bardziej ze prognozy demogra-
ficzne na lata 2008-2035 zakladaja
zmniejszenie populacji dzieci w wieku
od szesciu do czternastu lat, co spowo-
duje wyludnienie si¢ polskich szkél,
takze wiejskich. W efekcie w ciagu
najblizszych dwudziestu do trzydziestu
lat liczba szkét wiejskich, ktére stang
przed koniecznoscia taczenia zespoléw
ztozonych z uczniéw réznych klas,
znacznie si¢ zwickszy.

Sposobem na rozwiazanie zwia-
zanych z ta kwestia probleméw edu-
kacyjnych powinno by¢ zdaniem
autora ksiazki zastapienie dotychcza-
sowego systemu nauczania w klasach
aczonych w szkolach podstawowych
koncepcjg ksztalcenia w grupie zréz-
nicowanej wiekowo. Grupe tworza
uczniowie mlodsi lub starsi o jeden
rok, a w uzasadnionych przypadkach
o dwa lata. Sklad takiej grupy zmie-
nia si¢ rotacyjnie. Zmiana polega na
tym, ze pod koniec roku szkolnego
uczniowie starsi przechodza do na-
stepnej grupy, a ich miejsce zajmujg
uczniowie mtodsi.

Ksztalcenie w grupie zrézni-
cowanej wiekowo nie jest w historii
edukacji niczym nowym, przypomina
Ryszard Peczkowski. To w pewnym
sensie powrdt do zrédel, gdyz kdyz
ksztalcenie takie istnialo juz w sta-
rozytnosci, w szkotach filozoficznych
Arystotelesa, Sokratesa czy Platona.
Péiniej takie w $redniowieczu i re-
nesansie podobny model stosowano
w szkotach koscielnych, zakonnych,
gimnazjalnych, kolegiackich, aka-
demickich i na uniwersytetach. Na

113



114

Recenzje

przefomie XIX i XX wieku w ramach
»metody projektéw” W. Kilpatricka
oraz ,Planu Jenajskiego” P. Petersena
stworzono koncepgje, ktdre zakladaly
funkcjonowanie trzech grup w ramach
przyjetych do szkoly rocznikéw. Cechg
charakterystyczng Planu Jenajskiego
bylo to, ze kazde dziecko z mlodszej
grupy otrzymywalo od razu dwéch
opickundéw z grupy starszej.

Cecha zasadnicza ksztalcenia
w grupie zréznicowane;j wiekowo,
realizowanego gltéwnie w edukacji
weczesnoszkolnej, jest zdaniem au-
tora dostosowanie do mozliwoéci
i potrzeb uczniéw styléw poznawania
i sposobéw przeksztalcania otaczaja-
cej ich rzeczywistoéci. Podstawg tego
myslenia jest holizm, ktéry zaklada
rozpatrywanie pewnych calo§ciowych
kwestii, takich jak: zjawiska i procesy
spoleczne, gospodarcze, kulturowe
i jezykowe, poprzez ukazywanie
powiazad pomiedzy tworzacymi je
elementami. Zeby jednak mozna to
byto zrealizowaé, trzeba zachowaé
okreslone warunki. Sg nimi: rozpatry-
wanie procesu ksztalcenia w $cistym
powiazaniu ze zjawiskami ekono-
miczno-spofecznymi, politycznymi
i kulturowymi; pamietanie o fakcie, ze
prawidlowy rozwéj osobowosci ucznia
mozliwy jest dzieki uwzglednieniu
w procesie ksztalcenia pluralizmu
$wiatopogladowego; priorytetowe
potraktowanie problematyki wycho-
wawczej i opiekuriczej w stosunku do
realizacji tresci ksztalcenia; wreszcie
doprowadzenie do powstania kontak-
tu psychicznego pomiedzy uczniem
a nauczycielem jako czegos, co zapew-
ni sukces w dzialaniach dydaktyczno-
wychowawczych.

Ryszard Peczkowski stwierdza, ze
naczelng zasadg nauczania w grupie
zréznicowanej wiekowo jest ciagle
odwolywanie si¢ nauczyciela do
wiedzy, umiejetnosei i doswiadcezen
indywidualnych ucznia, czego nie
bylo w przypadku edukacji w klasach
taczonych. Zeby jednak skutecznie
weielaé ja w zycie, pedagog powinien
przestrzegaé pewnych zasad szczegélo-
wych. Sa nimi: gotowo$¢ do dzialania,
ktérej istota polega na tym, ze nowe
do$wiadczenia ucznia musza by¢ dopa-
sowane do wczesniej uksztattowanych
struktur poznawczych; motywacja do
aktywnos’ci poznawczej, oznaczajaca,
ze tresci ksztalcenia powinny nieco
wykracza¢ poza poziom rozwoju ucz-
nia; znajomos$¢ jego poziomu wiedzy,
o czym trzeba pamietaé w trakcie
uczenia; wreszcie utozsamianie inte-
ligencji z dziataniem, czyli trzymanie
sie zalozenia, ze naturalna dla dziecka
cickawo$¢ $wiata to podstawa do sa-
modzielnego konstruowania wiedzy
0 nim.

Autor ksigzki podkresla, ze kon-
cepcja ksztalcenia w grupie zréznico-
wanej wickowo oznacza ciag wspdl-
nych dzialai uczniéw i nauczycieli.
Efektem tego procesu jest aktywne
tworzenie przez uczniéw strukeury
wiedzy naukowej dotyczacej otacza-
jacej rzeczywistosci spoteczno-przy-
rodniczej. Przektadajac to na praktyke
lekeyjna, drogg wiodaca do tego celu
jest pokonywanie, przez stawianie
konkretnych pytasi, takich etapéw
lekeji jak: sprawdzanie, wyjasnianie,
dowodzenie i wnioskowanie.

Poniewaz w systemie nauczania
w grupie zréznicowanej wickowo
nastepuje przechodzenie starszych



uczniéw do grupy wyzszej wieko-
wo i zajmowanie ich miejsc przez
mlodszych, w kazdym roku pracy
pedagog musi opracowaé nowy pro-
gram nauczania. W opinii Ryszarda
Peczkowskiego stwarza to warunki
do rozwoju ucznia kreatywnego,
niepoddanego dzialaniom nudnym
i schematycznym. Stad tez 6w co
roku nowy program nauczania nie
zawiera juz jednego z podstawowych
dylematéw wspélczesnej szkoly, ked-
ry polega na ciaglym rozstrzyganiu
przez nauczyciela, co jest, a co nie jest
wazne w tresci ksztalcenia. W oparciu
o podstawe programows, tresci, czyli
material nauczania, sa dobierane do
programu ze wzgledu na mozliwo$é
realizacji okreslonych celéw i zadai
dydaktycznych przez dang grupe
uczniéw.

By pedagog mégt opracowaé
program nauczania dla grupy zréz-
nicowanej wiekowo, musi wczesniej
dokona¢ diagnozy, czyli rozpoznaé
stopnie rozwoju nalezacych do niej
ucznidéw, wyjasni¢ przyczyny tego
stanu i zaprognozowa¢ ich rozwdj.
Tak rozumiana diagnoza sklada si¢
z dwéch etapdédw. Pierwszy — ze-
wnetrzny — wiaze si¢ z okresleniem
funkcjonowania lokalnego $rodowiska
edukacyjnego i sytuacji w srodowisku
domowym ucznia pod katem pézniej-
szego wykorzystania m.in. zasobéw
lokalowych szkoly oraz stanu bazy
dydaktycznej, zwlaszcza w zakresie
zgromadzonych podrecznikéw, stow-
nikéw i materiatéw dydaktycznych.
Drugi etap diagnozy dotyczy juz tyl-
ko ucznia. Szczegblny akcent nalezy
w niej polozy¢ na okreslenie poziomu
rozwoju miodego cztowieka wedlug

Funkcjonowanie klas tgczonych ...

tego co umie, potrafl i rozumie w mo-
mencie rozpoczynania kolejnego roku
nauki szkolnej. Wazna jest przy tym
nie tylko sfera poznawcza, ale takze
emocjonalna, czyli zainteresowania,
motywacje i postawy.

Zdaniem Ryszarda Peczkowskie-
go w koncepgji ksztalcenia w grupie
zréznicowanej wiekowo bardzo wazna
jest kwestia stawiania pytad i udzie-
lania na nie odpowiedzi, przy czym
generalnie chodzi o to, aby formulo-
wali je przede wszystkim uczniowie,
a potem wspdlnie z pedagogiem po-
szukiwali na nie odpowiedzi. Podczas
odpowiedzi uczniowskich nauczyciele
powinni koncentrowad si¢ na bledach,
okreslajac przyczyne ich wystepowa-
nia, ale w taki sposéb, by pedagodzy
byli dla uczniéw partnerami dialogu,
a nie tylko Zrédlem niekwestionowa-
nych informagji.

Nauczyciele pracujacy w grupach
zréznicowanych wiekowo mogg zda-
niem autora stosowaé rézne metody
nauczania, poczawszy od tych trady-
cyjnych, poprzez metody uwzglednia-
jace stosowanie procedur naukowych,
po takie, ktére w szkotach z klasami ta-
czonymi nie wystepowaly. Jedna z nich
jest tak zwane nauczanie binarne,
wprowadzone na polski grunt przez
J. Barteckiego, oznaczajace uczenie si¢
parami. Pary mozna tworzy¢, dobie-
rajac partneréw w oparciu o sympatie
oraz zblizony lub zréznicowany poziom
rozZwoju poznawczego i emocjonalnego.
Istote nauczania binarnego stanowi to,
ze w trakcie wykonywania okreslonego
zadania uczniowie moga si¢ porozu-
miewaé w malych grupach, siedzac na
przyklad we dwéch w jednej tawce.
Inne korzystne cechy tego nauczania
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to: dopasowanie par do wyznaczonych
dla nich zadan; fake, ze w zaleznosci
od tych zadan jeden uczert moze by¢
dla drugiego zaréwno partnerem, jak
i nauczycielem; szybka, swobodna wy-
miana mysli miedzy partnerami oraz ich
wzajemne oddzialywanie na siebie.

Nie mozna jednak zapomina¢, ze
podstawowe znaczenie w ksztalceniu
w grupach zréznicowanych wiekowo
ma postawa pedagoga — twierdzi
Ryszard Peczkowski. Powinien sie
on charakteryzowa¢ dwoma rodza-
jami kompetencji merytorycznych:
nadrzedna, czyli praktyczno-moralng
i podrzedna, czyli techniczna. Pierw-
szy to zespot ksztaltowanych na drodze
dialogu migdzy uczniem a nauczycie-
lem kompetencji interpretacyjnych,
moralnych i komunikacyjnych. Drugi
za$ to kompetencje postulacyjne, me-
todyczne i realizacyjne. O swoistosci
postawy nauczyciela pracujacego
z grupy zréznicowana wickowo de-
cydujg przy tym dwie okolicznosci.
Pierwsza z nich dotyczy faktu, ze
pedagog dziala w sytuacjach niepo-
wtarzalnych, co wiaze si¢ z tym, iz ma
on do czynienia z réznymi uczniami
w grupach zmieniajacych si¢ personal-
nie po kazdym roku szkolnym. Druga
natomiast stanowi komunikatywny
charakter pracy nauczyciela, ktdry
musi si¢ w niej odwolywa¢ do etyki
mowy i logiki dialogu.

Ryszard Peczkowski twierdzi,
ze postawa takiego nauczyciela ma
oczywiscie bardzo istotny zwiazek

z kwestia jego kompetencji zawodo-
wych. Sg nimi: bazowe, umozliwia-
jace porozumiewanie si¢ z uczniami,
rodzicami i wspdtpracownikami,
konieczne, bez ktérych nauczyciel nie
moéglby pracowad, i pozadane, czyli
nie zawsze wystepujace. Dysponujacy
nimi pedagodzy powinni akceptowa¢
uczniéw jako partneréw obdarzonych
bogatymi zasobami poznawczymi
i emocjonalnymi, umie¢ je rozpozna-
waé, prezentowaé aktywny sposéb
mys§lenia i dzialania, skutecznie ko-
munikowac sie w réznych sytuacjach,
umie¢ efektywnie pracowaé w ze-
spole uczniowskim, pedagogicznym
i w $rodowisku szkolnym, efektywnie
rozwigzywaé problemy dydaktyczno-
wychowawcze, umie¢ projektowad
i modyfikowa¢ programy nauczania,
sprawnie postugiwa¢ si¢ technologia-
mi informacyjnymi i ciagle doskonali¢
kwalifikacje pedagogiczne.

Tak prezentuje sie ksiazka Ry-
szarda Peczkowskiego Funkcjonowa-
nie klas tgczonych w polskim systemie
edukacji. W zwigzku z oczekiwanym
w najblizszych latach poglebieniem
si¢ nizu demograficznego, powinna
sta¢ sic obowiazkowa lektura nie tylko
nauczycieli wiejskich szkét podstawo-
wych. W aneksie ksigzki umieszczony
zostal spis artykutéw dotyczacych na-
uczania w klasach Iaczonych; moga si¢
one przydaé w praktyce szkolne;j.

Stanistaw Fryc
PCEN Oddzial w Kro$nie

Ryszard Peczkowski, Funkcjonowanie klas fqczonych w polskim systemie edukacji, Wydawnictwo
Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2010, s. 304.
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dla nauczyciela, pedagoga, dyrektora, samorzadowca

Edukacja, szkola, zarzadzanie szkola

L. Witkowski, H.A. Giroux, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia
pedagogiki radykalnej, O.W. Impuls, Krakéw 2010.

Z. Melosik, B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna w XXI wieku, O.\.
Impuls, Krakéw 2010.

E. Gotloff, R. Grzybowski, A. Kotakowski (red.), Edukacja w warunkach
gniewolenia i autonomii (1945-2009), Tom 111. Szkota — Paristwo — Spote-
czertstwo, O.\W. Impuls, Krakéw 2010.

B. Jodlowska, M. Flanczewska-Wolny, Wjchowanie — madros¢ — kultura.
Problemy wspdtezesnego wychowania w perspektywie sokratejskiej, O.\. Impuls,
Krakéw 2011.

G. Grzybek, Etyka rozwoju a wychowanie, Wyd. UR, Rzeszéw 2010.

M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda (red.), Doswiadczenia szkolne
pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne,
O.W. Impuls, Krakéw 2010.

M. Bereinicka, Wartosci ksztatcenia we wspétczesnej szkole, Wyd. UD,
Krakéw 2010.

R. Peczkowski, Funkcjonowanie klas tgczonych w polskim systemie edukacji,
Wyd. UR, Rzeszéw 2010.

M. Kowalski, A. Olczak (red.), Edukacja w przebiegu zycia. Od dzieciristwa
do starosci, O.W. Impuls, Krakéw 2010.

Z. Fraczek, B. Lulek, Wybrane problemy pedagogiki rodziny, Wyd. UR, Rze-
széw 2010.

B. Adtjan, Kultura szkoty. W poszukiwaniu nieuchwytnego, O.W. Impuls,
Krakéw 2011.

G. Diechota, Szkola w kryzysie versus media, Wolters Kluwer Polska,
Warszawa 2010.

M. Lewartowska-Zychowicz, Homo liberalis jako projekt edukacyjny, O.W.
Impuls, Krakéw 2011.

L. Bednarska-\Wnuk, Zarzqdzanie szkoty XXI wieku. Perspektywa menedzerska,
Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2010.

Prawo Oswiatowe [ON-LINE lub DVD], Wolters Kluwer Polska,
Warszawa 2011.
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K. Gawroniski, Potyczki prawne dyrektora szkoby. Rola prawa w wybranych
obszarach zarzgdzania szkotg, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2010.

M. Czuba-Wasowska, K. Manko, Egzekucja obowiqzkéw szkolnego
i nauki. Zagadnienia prawne. leoria i praktyka, Wyd. Wolters Kluwer,
Warszawa 2011.

J. Fazlagi¢, Marketing szkoty, Wyd. Wolters Kluwer, Warszawa 2011.

Nauczyciele, uczniowie, rodzice

R. Kwieciniska, M.J. Szymariski (red.), Nauczyciel wobec zréznicowar
spotecznych, Wyd. UP, Krakéw 2010.

B. Golek, Poznawcze potrzeby nauczgycieli, Wyd. U], Krakéw 2010.

B. Totwinska, Kompetencje spoteczne dyrekroréw szkét, O.W. Impuls,
Krakéw 2011.

K. Rigby, Przemoc w szkole. Jak ja ograniczal. Poradnik dla rodzicow
i pedagogow, Wyd. UJ, Krakéw 2010.

M. Koscielska, Odpowiedzialni rodzice. Z doswiadczeri psychologa,
O. W. Impuls, Krakéw 2011.

D. Hildebrandt-Wypych, K. Kabacinska (red.), Mtodziez i sukces zycio-
wy. Studium z pedagogiki poréwnawczej na prayktadzie mtodziezy polskiej,
czeskiej, niemieckiej i holenderskiej, O.\. Impuls, Krakéw 2010.

M. Dubis, Mtodziez wobec wyboru profilu ksztatcenia i zawodu (na
praykladzie licealistow z Podkarpacia), O.\W. Impuls, Krakéw 2011.
W. Jakubaszek, Orientacje zyciowe milodziezy. Na przyktadzie badari
w Ofrodhku Szkolenia i Wychowania Ochotniczych Hufcow Pracy w Kra-
kowie, O.W. Impuls, Krakéw 2010.

D. Yecka, Postawa 3X wsréd mibodziezy — cos wigcej niz abstynencja.
Studium psychokulturowe, O.W. Impuls, Krakéw 2011.

D. Borecka-Biernat, Sysuacje konfliktu w srodowisku rodzinnym, szkol-
nym i réwiesniczym. Jak sobie radzq z nimi dzieci i mlodziez?, Wyd.
Difin, Warszawa 2010.

J. Pyzalski, Agresja elektroniczna wsréd dzieci i mtodziezy, GWP,
Gdansk 2010.

S. Kozak, Patologie komunikowania w Internecie. Zagrozenia i skutki dla
dzieci i mlodziezy, Wyd. Difin, Warszawa 2011.

R. Kowalski, S. Limber, P. Agatso, Cyberprzemoc wsréd dzieci i mtodziezy,
Wyd. UJ, Krakéw 2010.
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A. Wolosik, wspétpraca E. Majewska, Napastowanie seksualne. Ghupia
zabawa czy powazna sprawa?, Wyd. Difin, Warszawa 2010.

A. Tomkiewicz-Betkowska, ]. Czubak, Zgrana klasa Ja — Ty — My. Gry
i zabawy integrujqce zespdt klasowy. Poradnik dla klas -V szkét podstawo-
wych, ogdlnodostgpnych i integracyjnych, O.W. Impuls, Krakéw 2011.
E. Przygonska (red.), Praca z dzieckiem wymagajacym, cz. 1, Wyd. Adam
Marszalek, Torun 2011.

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

E. Ogrodzka, U. Szuscik, A. Gajdzica (red.), Edukacja matego dziecka.
Tom 1. Teoretyczne odniesienia, tendencje i problemy, O.\W. Impuls, Krakéw
2010.

E. Ogrodzka, U. Szuscik, A. Gajdzica (red.), Edukacja matego
dziecka. Tom 2. Wychowanie i ksztatcenie w praktyce, O.W. Impuls,
Krakéw 2010.

E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, Sonia Czudek-glqczka, A Wasinski
(red.), Edukacja matego dziecka. Tom 3. Nowe konteksty, poglady i do-
Swiadczenia, O.W. Impuls, Krakéw 2010.

I. Adamek, B. Muchacka (red.), Dziecko — uczer w systemie edukacyjnym
— terazniejszosé i praysztosé, Wyd. UP, Krakéw 2010.

I. Adamek, M. Grochowalska, E. Zmijewska (red.), Relacje i konteksty
(w) edukacji elementarnej, Wyd. UP, Krakéw 2010.

J. Nowik, Ksztatcenie matematyczne w edukacji wezesnoszkolnej, Wyd.
Nowik, Opole 2011.

M. Pisarski, Matematyka dla naszych dzieci. Nietypowe gry i zabawy
matematyczne, Wyd. Nowik, Opole 2011.

E.M. Skorek (red.), Terapia pedagogiczna. Zagadnienia praktyczne i pro-
pozycje zajed, O.W. Impuls, Krakéw 2010.

A. Klim-Klimaszewska, Trzylatek w przedszkolu. Gotowos¢ dzie-
cka trzyletniego do podjecia edukacji przedszkolnej, Wyd. Erica,
Warszawa 2010.

J. i M. Gawrylkiewicz, Podrecznik do kierowania edukacjq muzyczng
matego dziecka wedtug teorii uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gordona,
O.W. Impuls, Krakéw 2010.

A. Franczyk, K. Krajewska, Program psychostymulacji dzieci w wieku
przedszkolnym z deficytami i zaburzeniami rozwoju, O.W. Impuls,
Krakéw 2010.
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A. Franczyk, K. Krajewska, Skarbiec nauczyciela-terapeuty (na bazie
wlasnych doswiadczen z pracy terapeutycznej) — czyli od programu do
realizacji — propozycje rozwiqzar pracy terapeutycznej prowadzonej
z dziecmi w wieku przedszkolnym o specyficznych i specjalnych potrzebach
edukacyjnych, O.W. Impuls, Krakéw 2011.

E. Sniezkowska-Bielak, Jezykowe tamigtéwki, O.W. Impuls,
Krakéw 2011.

A. Domagata, U. Mirecka, Grafomotoryka u dzieci w wieku 7-13 lat,
Wyd. UMCS, Lublin 2010.

Pedagogika specjalna

M. Klaczak (red.), Integracja edukacyjna — oczekiwania i rzeczywistost,
Wyd. U, Krakéw 2010.

B. Gumienny, Kompetencje spoteczne niepetnosprawnych intelektualnie
wychowankéw doméw dziecka, Wyd. UR, Rzesz6w 2010.

E. Zakrzewska-Manterys, Uposledzeni umystowo. Poza granicami czto-
wieczerstwa, Wyd. UW, Warszawa 2010.

A. Zabitska, Praca z mlodziezq niewidoma i stabowidzqcq. Metoda pracy
sekwencjami na lekcjach plastyki, Wyd. Difin, Warszawa 2011.

Opracowata: Dorota Szumna
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Kompetentny absolwent -
cele edukacji przysztosci

Konferencja naukowa
Rzeszow, 17 stycznia 2011

Rzeczq najwazniejszq w wychowaniu jest ksztattowanie ludzi tak,

aby umieli oni 2y¢ w warunkach wspétczesnej cywilizaci,

aby potrafili podotad zadaniom, ktdre im si¢ stawia,

aby korzystali z mozliwosci kulturalnego rozwoju, ktére im dostarcza,
aby wiedzieli ku czemu i jak dazyc, z jakich Zrédet czerpac rados¢ Zycia.

Bogdan Suchodolski

W dniu 17 stycznia 2011 roku w Centrum Konferencyjno-Naukowym
Uniwersytetu Rzeszowskiego na Zalesiu odbyla si¢ konferencja naukowa pt.
»=Kompetentny absolwent — cele edukacji przysztosci”. Byla to juz kolejna
konferencja zorganizowana w ramach Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki ,Rozwéj Uniwersytetu Rzeszowskiego szansa dla regionu”.

W wyniku wymiany mysli, pogladéw i spostrzezen pracownikéw
naukowo-dydaktycznych uczelni, przedstawicieli biznesu i zaktadéw pra-
cy réznych branz, specjalistéw zajmujacych si¢ analiza rynku pracy, oséb
zwiazanych z o$wiatg oraz licznej grupy studentéw z wszystkich wydzialéw
UR starano si¢ wypracowad strategie ksztalcenia mlodego pokolenia, ktére
potrafitoby twérczo zy¢ w cywilizacji informacyjnej i podota¢ wyzwaniom
globalizagji.

Obecnie obserwujemy — jak zauwaza Luc Woltariski i Eve Chiapelto
w ksiazce Le nouvel esprit du kapitalizm (Nowy duch kapitalizmu) — rodzenie
si¢ nowego kapitalizmu, ktérego wymiarem nie jest produkcja masowa,
ale przetwarzanie informacji, wiedzy, symboli i marzeri. Dematerializacja
ekonomii, w ktdrej znaczenia nabieraja wytwory symboliczne (programy
komputerowe, programy medialne, public relations, consulting) i wyroby
o duzej skali przetworzenia nasycone wiedza, staje si¢ faktem. W rodzacej
si¢ ,gospodarce informacyjnej”, wiedza jest ,zasobem”, ,wsadem”, ,na-
kladem”, ,przetwarzanym produktem”, a jednoczesnie ,wytworem koni-
cowym”. Jak zauwaza M. Castells ,,nie kazda wiedza jest wiedza”. Wiedza
jest taka wiedza, ktéra prowadzi do generowania jeszcze nowszej wiedzy,
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nowoczesnych technologii i nowych rozwiazan organizacyjnych' oraz
rozwoju paidei (ctowieczefistwa w cztowieku). Reszta to spam niemajacy
znaczenia, stanowiacy zbyteczny balast obciazajacy ucznia.

Tworzenie nowej wiedzy w okreslonej dziedzinie wymaga nie tylko doste-
pu do nowej informadji, ale takze posiadania bazowej wiedzy dyscyplinarnej
oraz szerokiego tha interdyscyplinarnego, tha kulturowego®. ,,Produkcja wiedzy”
zalezna jest od umiejetnosci jej poszukiwania w réznych zrédtach (ze szczegdl-
nym zwréceniem uwagi na technologie informacyjne), analizowania, kojarze-
nia, warto$ciowania, przetwarzania, syntezy, uogélniania i wykorzystania.

Czynnikiem rozwoju w cywilizacji informacyjnej jest kreowanie nowej
wiedzy, ale jednoczesnie kladzie si¢ nacisk na spoteczno-kulturowy kontekst
ludzkich kompetencji oparty na warto$ciach’. Przez kompetencje w peda-
gogice rozumie si¢ sume wzajemnie uzupelniajacej si¢ wiedzy, umiejetnosci
i postaw. Zmiana kontekstu z kwalifikacji na kompetengje jest skutkiem
— jak zauwaza A. Barika — zwracania uwagi przez pracodawcéw na obser-
wowalne zachowania ludzi dajace wzrost jakosci pracy i natychmiastowy
zwrot jej kosztéw, a nie ukryte potencjaly, jakimi sa zdolno$ci. Wymaga
to nowego spojrzenia na tranzycj¢ edukacji do zycia zawodowego (school-
to-work transition)*. Rynek pracy premiuje kompetencje, efektywnos¢
pracy oraz uzdolnienia jednostek, ich postawy i pracowito$¢, nowatorstwo,
dazenia do podwyzszania kwalifikacji, etosu pracy i etyki zawodowej’.
Coraz bardziej liczy si¢ potencjat intelektualny i moralno-osobowosciowy
czdowieka. O ile jednak kwalifikacje zdobywa si¢ poprzez proces ksztalce-
nia szkolnego, uniwersyteckiego czy kursowego, to kompetencje staja si¢
efektem bardziej ztozonego procesu, na ktéry skfada si¢ nie tylko intencjo-
nalne wychowanie, ale takze ksztaltowanie i samoksztaltowanie wartosci
i postaw poprzez przezywanie wielu sytuacji, zdarzen i doswiadczen — ich
uogdlnianie i wycigganie wnioskéw®.

Przestanki te staly si¢ podstawa poszukiwania na wspomnianej Kon-
ferencji nowoczesnie rozumianej edukacji na miar¢ XXI wieku. Stowo

' M. Castells, Spofeczernstwo sieci, Warszawa 2007.

2 A. Zajac, Kierunki zmian kapitatu spotecznego w cywilizacji wiedzy, [w:] Kwiatkowski
S. M. (red.), Edukacja ustawiczna — wymiar teoretyczny i praktyczny, Warszawa
— Radom 2008, s. 261 — 269.

3> K. Denek, Ku dobrej edukacji, Torun-Leszno 2005, s. 23.

* A. Banka, Kapitat kariery — nwarunkowania, rozwdj i adaptacja do zmian
organizacyjnych oraz strukturalnych rynku pracy, [w:] Ratajczak Z., Bafika A., Turska
E. (red.), Wipétczesna psychologia pracy i organizacji, Katowice 20006, s. 66.

> Por.: Miodzi 2005, Raport AIGI ,Gazety Wyborczej” 2005.

¢ A. Zajac, Zmiana kapitatu organizacyjnego jako elementu kapitatu ludzkiego w
cywilizacji wiedzy, [w:] Gerlach R. (red.), Edukacja i praca. Konteksty — wyzwania
— antynomie, Bydgoszcz 2008, s. 305.
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wstepne wyglosit i oficjalnego otwarcia Konferencji dokonat Prorektor
ds. Rozwoju i Polityki Finansowej Uniwersytetu Rzeszowskiego prof. dr
hab. inz. Czestaw Puchalski.

Jako pierwszy z referentéw zabrat glos prof. dr hab. Stefan Jackowski
z Uniwersytetu Warszawskiego, koordynator merytoryczny ,Strategii
rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce do 2020 roku”. W obszernym
i bardzo interesujacym referacie pt. Dylematy strategii uczelni przedstawit
misj¢ szkolnictwa wyzszego w rozwijaniu spoteczenistwa wiedzy i gospodarki
informacyjnej. Z wielu wskaznikéw okreslajacych stan polskiej nauki moz-
na wyprowadzi¢ wniosek, ze duzo musimy zrobi¢, aby zaczeta ona zasila¢
zycie spofeczne, kulture i gospodarke na miare potrzeb XXI wieku. Do
podstawowych probleméw wymagajacych rozwiazania Profesor zaliczyt:

1. niska jakos$¢ studiéw na kierunkach masowych; ogromna liczbe

studentéw niestacjonarnych,
zbyt sztywne, centralnie definiowane kierunki studiéw,
nieréwnosci spoteczne w dostepie do studiéw,
skromng aktywnos¢ naukowa, malo widoczng w $wiecie,
mala mobilno$¢ i umiedzynarodowienie kadry i studentéw,
zasady finansowania uczelni niemotywujace do podnoszenia jakosci,
rozdrobnienie — duzo malych uczelni; fragmentacj¢ duzych,
nieczytelny ustréj uczelni publicznych,
watle relacje uczelni z otoczeniem spolecznym i gospodarczym’.
Z kolei dr Witold Kotodziejczyk, redaktor naczelny miesigcznika
»Edukacja i Dialog” oraz dyrektor Collegium Futurum Zespotu Szkét
Spotecznych Towarzystwa Oswiatowego w Stupsku, w wygloszonym re-
feracie podzielil si¢ do$wiadczeniem rozwijania kompetencji kluczowych
w kierowanym przez niego gimnazjum. W mysl ,,Zalecenia Parlamentu
Europejskiego i Rady” z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie rozwijania
kompetengji kluczowych w procesie uczenia si¢ (2006/962/WE) istotne
jest polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw dostosowanych do sytuagji.
Autor referatu przedstawit definicje kompetencji porozumiewania si¢
w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, kompetencji matematycznych,
informatycznych i podstawowych kompetencji naukowo-technicznych.

Niestety, jak wykazuja badania wiele oséb nie potrafi zastosowacd
nabytej w szkole wiedzy i umiejetnosci w nowych okolicznosciach. Brak
tej umiejetnosdci nie pozwala nawet najlepszym uczniom sta si¢ kompe-
tentnymi osobami dorostymi. W. Kotodziejczyk zwraca uwagg, ze ,wiedza
i umiejetnosci zdobyte w procesie formalnej edukacji moga przeksztalci¢
si¢ w kompetencje tylko wtedy, kiedy zostang przeniesione na grunt nie-

YN AN RN

7 www.rozwoj.univ.rzeszow.pl (dostep 03.02.2011)
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formalny. To samo wydaje si¢ prawdziwe w odniesieniu do wiedzy i umie-
jetnosci nabytych poza szkola, ktére — po wykorzystaniu w szkole — moga
przerodzi¢ si¢ w kompetencje. Wspdlpraca szkoly i jej otoczenia wydaje
si¢ zatem warunkiem niezbednym z punktu widzenia whasciwego przygo-
towania miodych ludzi do zycia dorostego”. Wedtug badaczy najwickszym
problemem dla dzisiejszej edukacji jest to, ze nauczyciele — cyfrowi imi-
granci, méwiacy archaicznym jezykiem (ery przedcyfrowe;j), usituja uczy¢
populacje, ktéra porozumiewa si¢ zupetnie nowym jezykiem.

Rozwéj kompetencji kluczowych w Collegium Futurum odbywa si¢
dzigki trzem obszarom innowacyjnego podejscia do nauki®:

* program realizowany jest w zespofach projektowych, ktére wyko-
rzystaja modele zblizone do biznesowych metodologii zarzadzania
projektami; nastgpuje przesunicgcie szkoly nauczajacej w kierunku
szkoly jako miejsca uczenia sig;

*  zajecia odbywaja si¢ w migdzyklasowych, miedzyszkolnych i miedzynaro-
dowych zespotach; uczniowie maja do dyspozydji interaktywne materialy
wykorzystujace modele dydaktyki opartej na zasobach sieci;

* uczniowie pracuja i realizuja tresci podstawy programowej w trzech
zintegrowanych przestrzeniach: szkolnej, wirtualnej i publicznej.
Wedlug pedagogéw pracujacych w Collegium edukacja na miarg

naszych czaséw, to: przestrzen szkolna — edukacja interaktywna; przestrzen
publiczna — edukacja projektowa; przestrzen wirtualna — edukacja online.
Tak realizowane zajecia daja bardzo dobre efekty, ale wymagaja od nauczy-
cieli nauczenia si¢ nowej metodyki i organizacji zycia szkoly.

Mgr Daniel Jakubowski w referacie pt. Czynniki determinujgce aktyw-
nos¢ spoteczno-zawodowaq 0séb z niepetnosprawnosciq podjat istotny problem
spoleczny — przygotowania dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia do
aktywnego zycia osobistego i zawodowego.

Bardzo wiele do rozwazanej problematyki ksztalcenia kompetentnych
pracownikéw wniosto wystapienie mgr Marty Gérak-Kopeé, pelniacej
funkcje Dyrektora ds. Zarzadzania Zasobami Ludzkimi w ZELMERZE
S.A. W swoim wystapieniu podkreslata, ze dobrego pracownika winna
cechowaé wizja + pasja + chec dziatania.

Magister Pawet Malina, kierownik Biura Adecco z Centrum Doradz-
twa z zakresu zarzadzania zasobami ludzkimi i rynku pracy w Rzeszowie
w referacie Odpowiedni start na rynku pracy gwarantem sukcesu w przysztosci
mottem swojego wystapienia uczynit zdanie Konfucjusza: Znajdz prace,
ktéra lubisz, a do korica zycia nie bedziesz musial pracowaéd. Wykonywanie
pracy, ktdra cztowiek lubi, w ktérej si¢ samorealizuje, daje mu tak duzo

8 www.rozwoj.univ.rzeszow.pl (dostep 03.02.2011)
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satysfakeji, ze nie odczuwa jej trudu. Pomocna w wyborze zawodu i samej
pracy moze okaza¢ si¢ analiza SWOT wlasnej osoby:

Strenghts Wealknesess

DO. c)zego mam najwicksze predyspo- Do czego nie mam predyspozycji?
zycjes . . Jakich czynnosci, sytuacji unikam?
Jakie mam zainteresowania?

Opportunities Threats
Jakie tendencje panuja obecnie na Jaka JSSt silna konkurencja na rynku
rynku? [éraqg d iat ponics¢ dodatk
W jakiej branzy mam obecnie naj- 7y Dede musiat poniesc dodatkowe

koszty
w zwiazku z podjeciem nowej pracy
(dodatkowe szkolenia)?

wigksze
szanse (absolwent danego kierunku)?

Podejmujac decyzj¢ co do wyboru szkoly czy kierunku studiéw, nalezy
postawi¢ sobie jeszcze nastgpujace pytania:
*  Czy dostaniemy prac¢ w wyuczonym przez nas zawodzie?
» Jakie zawody sa na rynku zanikajace?
*  Jakie zarysowujg si¢ ,,zawody przysztosci” — mozliwe do odgadnigcia?
*  Jak przedstawia si¢ lokalny rynek pracy a che¢ do relokacji.

Po kazdym referacie odbyla si¢ krétka dyskusja, za$ na koniec orga-
nizatorzy zainicjowali wéréd uczestnikéw swoisty panel. Glos w dyskusji
zabralo kilkanascie oséb. Konferencja, w ktérej udzial wzicto okoto 200
os6b, zostala zorganizowana bardzo dobrze w nowoczesnych obiektach
naszego Uniwersytetu.

Za podsumowanie rozwazan na temat ksztalcenia kompetentnych
absolwentéw niechaj postuzy zdanie Piotra Sztompki: W spoleczeristwie
wiedzy wolno$¢ mierzy si¢ liczba talentéw, a szlifowanie genomu ma wigk-
sz warto$¢ niz obrébka diamentu, gdzie wzrost PKB pochodzi z przyrostu
intelektualnego, a nie z odkrywanych bogactw naturalnych’.

dr Antoni Zajac
Instytut Pedagogiki UR

? P. Sztomka, What a wonderful Word, , Tygodnik Powszechny” 2009, nr 25, s. 29.

125



Edukacja. Oczekiwania
a rzeczywistosc

(Odkrywanie talentéw. Zwiekszanie szans edukacyjnych)

Ogolnopolska Konferencja Naukowa z udzialem gos$ci
zagranicznych

Rzeszow, 7 grudnia 2010 r.

W dniu 7 grudnia 2010 r. w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu
Rzeszowskiego odbyla si¢ Ogélnopolska Konferencja Naukowa ,Edu-
kacja. Oczekiwania a rzeczywisto$¢ (Odkrywanie talentéw. Zwigkszanie
szans edukacyjnych)” z udzialem gosci zagranicznych. Konferencja zostala
zorganizowana dzigki staraniom Zespotu Dydaktyki Ogélnej Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN oraz Zakladu Pedagogiki Specjalnej, Zakladu
Dydaketyki Ogoélnej i Ksztatcenia Zawodowego Instytutu Pedagogiki Uni-
wersytetu Rzeszowskiego i Kuratorium O$wiaty w Rzeszowie.

Konferencja zgromadzita przedstawicieli osrodkéw naukowych z Krako-
wa, Lodzi, Koszalina, Kijowa, Rzeszowa, a takze pracownikéw Kuratorium
Oswiaty w Rzeszowie, Zespotu Szkétz Oddzialami Integracyjnymi, Podkarpa-
ckiego Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie, Poradni Psychologiczno-
Pedagogicznej w Lubaczowie, I Liceum Ogoélnoksztatcacego w Krosnie. Liczny
udzial w niej wzi¢li takze studenci pedagogiki UR, studenckie Koto Naukowe
Vita Activa oraz Kolo Naukowe Familiologéw.

Patronat naukowy objeli: prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek — Zesp6t
Dydaktyki Ogélnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, J.M. Rektor
Uniwersytetu Rzeszowskiego prof. dr hab. Stanistaw Uliasz, za$ patronat
honorowy — Wojewoda Podkarpacki Malgorzata Chomicz i Podkarpacki
Kurator Os$wiaty Jacek Wojtas

Obradom w sesji plenarnej przewodniczyli: prof. zw. dr hab. Maria
Chodkowska i dr hab. prof. UR Mieczystaw Radochonski. Kolejno glos
zabrali:

1. Prof. dr hab. Barbara Pilecka (U] Krakéw): Samorealizacja w kontek-

Scie tendencji autodestrukcyjnych.

2. Prof. zw. dr hab. Waldemar Furmanek (UR Rzeszéw): Zagubione
i zaniedbane obszary polskiej pedagogiki.

3. Prof. zw. dr hab. Maria Chodkowska (UR Rzeszéw): Wipieranie
rozwoju uzdolniens dziecka poprzez edukacje integracyjng.
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4. Prof. dr hab. Larysa Ziaziun (Uniwersytet Tarasa Szewczenki, Ki-
jow): Wychowanie artystyczne w systemie edukacyjnym Francji w XXI
wieku.

5. Ks. prof. dr hab. Andrzej Garbarz (UR Rzeszéw): Oferta edukacyjna
Instytutu Jana Pawta I w Rzeszowie.

W sesji plenarnej glos zabrala Pani Poset Renata Butryn, podkreslajac,
ze konferencja wpisala si¢ swoja tematyka w tok myslenia parlamentarzy-
stéw. Zaznaczyla, ze rok 2010/2011 jest rokiem odkrywania talentéw,
rokiem zwracania szczegdlnej uwagi na problemy polskiej edukacji. Aspi-
racjami polskiego ksztalcenia wedlug Pani Poset ma sta¢ si¢ odbudowanie
prestizu szkolnictwa zawodowego a wygaszanie liceéw profilowanych
oraz poszukiwanie talentéw. Wchodzac w polemike z wykladem prof.
W. Furmanka podkreglita, ze polska szkota nie lubi rewolucji, ale jest w niej
potrzeba ewolugji, a jej fundamentem sta¢ si¢ powinny podmiotowo$é
ucznia i osobowo$¢ nauczyciela.

Sesja plenarna zakonczyla si¢ koncertem Justynki Krajewskiej
(SOSW w Przemyslu, kl. II gimnazjum ze sprzg¢zeniami). Dziewczynka
swoim picknym glosem zauroczyta i wywolata Izy wzruszenia niejednego
z uczestnikéw.

W dalszej czesci konferencji uczestnicy pracowali w dwéch panelach
tematycznych:

1. ,Dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych — Rodzina — Szkota
— Wspomaganie rozwoju” .

2. ,Edukacja — Szkolnictwo — Nauczyciel”.

W tej czgéci uczestnicy wystuchali miedzy innymi referatéw: prof.
UR dr hab. Krystyny Bartég — kierownika Zaktadu Pedagogiki Specjalnej
nt. Konteksty wspomagania uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
dr Elizy Chodkowskiej: Wipieranie rozwoju uzdolnienr przyrodniczych
dziecka w kontekscie wyzwan lokalnych i globalnych, mgr. Leszka Szuty:
Neurofizjologiczne metody wspomagania rozwoju dzieci. Dylematy szkolnych
terapeutéw, ks. dr. Janusza Podlaszczaka: Papieski program formacyjno-
edukacyjny: zZywy pomnik Jana Pawla II, dr. Antoniego Zajaca: Uczenie
si¢ w cyberprzestrzeni ,zappowanie”: sprzecznosé ,cyfrowy uczen” — ,ana-
logowy nauczyciel”, dr Malgorzaty Marmoli i dr Anny Wariczyk-Welc:
Rola samooceny nauczyciela w ksztattowaniu twérczych relacji z uczniami
i rodzicami, mgr. Marka Kondziotki: Kursy przedmiotowo-interdyscyplinarne
organizowane przez Podkarpackiego Kuratora Oswiaty mozliwosciq wspierania
rozwoju utalentowanych uczniow, mgr. Ryszarda Jézefczyka, mgr. Grzegorza
Depczynskiego: System wspierania zdolnych uczniow w I LO w Krosnie, mgr
Malgorzate Jachyra-Mazepe: Mozliwosé rozwijania lokalnej dziatalnosci na
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rzecz uczniow uzdolnionych na przykladzie programu: Talent dla powiatu
lubaczowskiego, studentek Jadwigi Wilk, Barbary Sieriko, Dominiki Swia;
toniowskiej: Edukacja studentow pedagogiki a ich oczekiwania wzgledem
metod ksztatcenia i przygotowania do wejscia na rynek pracy. Gospodarz
konferencji prof. UR dr hab. Krystyna Barlég w swoim zajmujacym
wystapieniu odniosta si¢ do potrzeb i rozwoju uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych i do znaczenia pracy z rodzicami takich dzieci;
podkreslita, iz kazdy pedagog powinien mie¢ swiadomo$¢, ze ,aby zapala¢
samemu nalezy plona¢”.

Podjete w obradach tematy potaczyly w dyskusjach panelowych
i kuluarowych naukowcéw, pracownikéw administracji o$wiatowej, pra-
cownikéw poszczegélnych placéwek oraz studentéw. Konferencja spotkata
si¢ z zyczliwy przyjeciem jej uczestnikéw.

dr Izabela Marczykowska
Instytut Pedagogiki UR
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Mariusz Kalandyk
To lubie!

Jak zalatwic¢ chomika...?

Najlepiej zalatwié¢ w sklepie. Droga
zakupu i przywozu. Klatki i chomika.
Bwmecre albo osobno. Mozna tez dzieki
promogji kupi¢ sama klatke. Chomika
dostaje si¢ za darmo. Wtedy nie jest to
zwykly zakup, ale zakup kontrolowany,
to znaczy dziatalno$¢ biznesowa. Ina-
czej: czysty interes. W brydzu nazywa
si¢ to ,impas’. Milo tak ,,wyimpaso-
wal” sobie do klatki chomika. Alboli
dwa. Nie badzmy jednak zachtanni,
bo nas feb rozboli i po interesie. A teb
w interesach trzeba mie¢. Zwlaszcza gdy
dotyczy to chomika. Jeden wystarczy.
Na bolacg kiepete.

Zakup kontrolowany chomika
albowiem to czysty akt spekulacji
intelektualnej, finansowo bezpre-
tensjonalny, bo nastawiony na, a nie
przeciw. Na satysfakgje, a przeciw wy-
zyskowi. Kupujemy wszak wytwoér ro-
dzimego (lub chiriskiego) przemystu,
a dostajemy jeszcze (za darmoche!)
minizarfacza biatego w odpowiedniej,
mozliwej do zniesienia przez amato-
ra, skali. Dziecko sie cieszy, karma
kruszeje w przeciagu, chomik zasuwa
na wybiegu, tatu$ usituje zasnaé, bo
kota zaoliwi¢ nie mozna. Chiiczycy
tozysk nie przewidzieli w rzeczone;j
konstrukgji, wigc skrzypi pod bieg-
nacym chomikiem jak diabli...

Zakup chomika to decyzja stra-
tegiczna i wiazaca, ale tego si¢ nie wie
przed. To si¢ wie! To znaczy ,,to si¢ wie”
— po. Zakupie. Ale wtedy wiasciwie to
jest tez ,,po ptokach”. Kolega méwi, ze
ma $winke. Morska. Sliczna. Madra
i pojetna. Szczesciarz. Tez ja nabyl, ale
bez wigkszych spekulacji, prostolinijnie,
wiec méwi o niej czule i z przywiaza-
niem. Niunia czy jakos tak.

A ja swojego chomika chcialem
nazwalé ,Frajer”, ale nie nazwalem.
Po co mam ciagle siebie przezywac...
Nazwalem (-lismy) go Anatol. Tak na
wszelki wypadek. Calkiem mozliwe, ze
to Anatola, no ale skad mam wiedzie¢
na pewno? Fachowcy od chomikéw
kazali sprawdza¢ odleglosci miedzy jedna
dziurka a druga i mierzy¢. Zmierzylem,
ale pewnosci zadnej ni ma. Dramat
i pordbstwo za to, no bo jak tak mierzy¢
intymnie odlegloci, a potem publicznie
wrzeszczed? Ze chomik to samiczka —lub
odwrotnie? Ze chomiczka to whasciwie
samczyk? Kumpel o swojej swince wie
wszystko. W sklepie zmierzyli co trzeba
i podali; ma pewno$¢, a ja? Zbite szklan-
ki, jak méwi poeta.

Zalatwianie chomika — jak sami
Paristwo widzicie — nie jest proste.
A skutki przynosi, oj przynosi! Dra-
matyczne. | organizacyjne.
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FELIETON

Dobra. Przyznaje si¢. Zatatwitem
dwa chomiki. Droga zakupu. Ale ten
mniejszy juz, biedak, umart — no to
jest tak, jakbym kupit jednego. Zal
mi go, bo drad maly z niego byl,
ale mily taki. Towarzyski i otwarty
na zmiany. Ten drugi za to... Ani
przystap. Furczy, gryzie, ignoruje
cztowieka i taske zrobi, gdy dokarmié¢
si¢ pozwoli. Gruby, leniwy, wybieg
ma w nosie, skrzypienia nie stychaé.
Konsumuje i $pi. Nuda, przewidywal-
no$¢, rutyna, caly smutek Belgii. Ani
pogadaé, ani sie pokléci¢. Sciana. Ma
na imi¢ chyba Abracham (przez ,c”
i ,h”) — niech sobie nie mysli. Méwie
»chyba”, bo wariantéw bylo kilka.
Imiennych. Sumiennie!

Pisz¢ o tym nie bez kozery. Na
wzgledzie mam — jak zwykle! — in-
tencje¢ dydaktyczng i umoralniajaca
a takze wzmacniajaca nawet. Co ma
wzmacniaé, jeszcze nie wiem, ale
brof masowego razenia tak ma. I nikt
si¢ jej nie pyta: Dlaczego tak masz?
Chora jestes?

Chomik to stworzenie male,
delikatne, podatne na wstrzasy. Pie-
czystego si¢ z tego zrobi¢ nie da ani
potrawki w cukrze lub buraczkach.
Swoje wie jednak i da¢ do wiwatu
potrafi. Ma nawet witryng swego
imienia, bo spizarnia u niego zawsze
dostatnia, fruktéw wszelakich pelna
i antatkéw.

Jesli taki — nie béjmy si¢ tego
stowa — chomik posiada wspo-
mniane mozliwos$ci egzystencjalno-
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rozwojowe, nawet gdy wiezien, to
co powiemy o takim na przykfad
szczyrbakowatym uczniu klasy kto-
rejStam z Wywiazankowic Warszaw-
skich, Rzeszowa lub G6rnic Dolnych?
W poréwnaniu z chomikiem to on
jest ksiaze pan, a nie szczyrbok; on jest
krynica czystej potencjalnosci, brama
wiedzy in spe brzemiennej w skutki
i arkg przymierza miedzy...

Jego zalatwié, to jest dopiero
misja i wizja w jednym. Pozytywnie
zalatwié, z efektem koncowo rozwi-
jajacym na trwale. Zalatwi¢ takiego
szczyrboka trzeba, bo od niego bedzie
zalezalo, w jaki spos6b nas zatatwia.
Argument 6w akurat snadnie prze-
mawia do mnie. A tu wywiaduje si¢
ostatnio, ze w dydaktycznych rozpe-
dach reformatorskich zapominamy
o imponderabiliach, ze tak powiem,
tj. o cechach rozwojowych naszych
milusidskich i o tem, ze w my¢leniu
nie dorastamy im do pi¢t; w rozwoju
mozgu zreszty tez.

Tak si¢ skfada, ze rozwéj pola-
czeri mézgowych najbogatszy jest
u osobnika plci obojej w wieku lat
sze$ciu! Kombinuje to co$§ malego
konkretnie do bélu, jak w dowcipie:
»,Dam ci kocyk, to polezysz sobie na
trawce... Nie — poleze sobie na ko-
cyku”. Zawodnik maly taki wymaga
nauczycielskiego sprytu, $wiadomosci
metodycznej oraz zdrowego szybkiego
refleksu, o co nietatwo w warunkach
postepujacego zwapnienia obwoddéw
zasilajacych w krew nalezycie utlenio-



na. W dodatku to, co my np. uwa-
zamy za dobry powdd do dzielenia,
on traktuje jak powéd do — odejmo-
wania! [ patrzy na nas z wyrzutem,
ze$my tacy jacy$ nielogiczni.

Wszystko to ma miejsce w rze-
czywistosci — tak by powiedzial Jean
Baudrillard — symulakréw, a wiec
coraz bardziej umownej, zmultipli-
kowanej, pelnej klonéw, reklamy
absolutnej i implozji sensu. Rzeczy-
wistosci wirtualne;j. ..

Wyobrazmy sobie teraz, ze ten
kilkuletni mézg dobierze si¢ do
komputera. I posiedzi przy nim ja-
ka$ godzing na dobe. Co$ pocéwiczy,
co$ ubierze, zmaluje lub postucha...
A potem niech idzie na pig¢, sze§é
godzin do szkoly, gdzie widzi tabli-
ce, stare zabawki, krede i — wbrew
pozorom kolorystycznym — do$¢
tradycyjny metodycznie oraz mery-
torycznie podrecznik. Jednoczesnie
wiemy, ze (tak méwia psychologo-
wie rozwojowi) najintensywniejszy
rozwéj predyspozycji poznawczych
ma miejsce gdzie$ do — powiedzmy

ToLusie!

— jedenastego roku zycia, bo potem
o wiele mocniej wchodzi do gry kom-
ponent emocjonalno-spoleczny.

Co wigc dzieje si¢ z takim chomi-
kiem? Przepraszam — szczyrbokiem?
Cierpi, bo w klatce trudno nie cier-
pie¢. I si¢ dostosowuje, by przetrwaé
w malo sprzyjajacym srodowisku. Tu
na kétku poéwiczy, tam stonecznika
nadgryzie, possie soczku... Coraz
bardziej znudzony, zniecierpliwiony
i zly. Zaowocuje to w gimnazjum,
oj zaowocuje. Szkota — widziana na
poczatku entuzjastycznym okiem
— zamienia si¢ w codzienny zmudny
obowiazek. Ciekawo$¢ zastepu-
je zmeczenie, potem zlo$¢, a gdy
szczyrbok niezalezny — ostra krytyka
i kontestacja.

Jak zatatwi¢ chomika? Prosto.
Bierzemy go za tebek i dupke, a po-
tem pociggamy. Efekt murowany.

Mariusz Kalandyk
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IV Liceum Ogdlnoksztalcace im. Mikolaja Kopernika w Rzeszowie

IV Liceum Ogdlnoksztatcace im. Mikotaja Kopernika w Rzeszowie jest jedna z mlodszych szkét ponadgim-
nazjalnych w mieécie, cho¢ w tym roku szkolnym obchodzi juz 40-lecie swojego istnienia. Powstalo na przelomie
lat 1970/1971 jako filia I Liceum Ogoélnoksztalcacego, ale szybko usamodzielnito si¢ i osiagnelto taka pozycje, ze
zaczelo skutecznie konkurowac z najstarszymi szkolami w regionie. Obecnie ma juz status placéwki renomowanej,
do ktérej przyjezdza sie uczy¢ mlodziez z calego Podkarpacia.

Historia szkoly siega poczatku lat 70. i zwigkszonego zapotrzebowania miasta na szkoly ogélnoksztalcace,
co bylo skutkiem pojawienia si¢ w Rzeszowie wyzu demograficznego. W lutym 1970 roku éwczesny wicedyrektor
III LO w Rzeszowie — Adolf Gubernat zostal mianowany dyrektorem nowego liceum i rozpoczal przygotowania
do przyjecia mlodziezy do placéwki od nowego roku szkolnego, cho¢ budynek nie byl jeszcze ukorniczony. Poczat-
ki nie byly latwe, gdyz — jak wspominaja najstarsi nauczyciele — trwaly prace budowlane, a teren wokét szkoly
przypominal ,krajobraz ksi¢zycowy”. Mimo to juz w roku szkolnym 1970/1971 nauke rozpoczgto 500 uczniéw,
a ich liczba systematycznie rosta, by osiagna¢ obecnie 1200 oséb. Kazdego roku mury szkoly opuszcza okoto 350
absolwentéw, ktérzy podejmuja studia w kraju, a nierzadko takze za granica.

Od poczatku istnienia szkota wyrdzniata si¢ przyjaznym wobec uczniéw nastawieniem nauczycieli i budo-
waniem bezposrednich relacji, co tworzylo dodatkowa motywacj¢ do nauki. Otwartos¢ w stosunku do mlodziezy
i nowoczesna strategia funkcjonowania na rynku edukacyjnym Rzeszowa szybko przyniosly pozadane rezultaty.
Rokrocznie mury IV LO opuszczala grupa dobrze wyksztalconych i ambitnych ucznidw, ktérzy dzisiaj pelnia
wazne funkcje publiczne i zajmuja wysokie stanowiska. Posréd nich znajduja si¢: wybitni naukowcy — Artur Ekert
(profesor fizyki kwantowej Uniwersytetu w Cambridge, pionier badan w dziedzinie kryptografii kwantowej),
Eugeniusz Eberbach (profesor Acadia University w Kanadzie), znani przedsiebiorcy: Adam Géral (prezes zarzadu
Asseco Poland SA), Janusz Bober (prezes zarzadu OPTeam), Malgorzata Andraka (prezes mi¢dzynarodowej firmy
informatycznej Enformatic Inc.), Anna Siertko (Dyrektor Generalna IBM Polska). Cho¢ tradycyjnie profil szkoly
jest okreslany jako matematyczno-przyrodniczy, to po$réd jej absolwentéw znajdujg si¢ takze: sportowcy i poli-
tycy — Krzysztof Martens (mi¢dzynarodowy arcymistrz brydza, polityk lewicy), utalentowani poeci — Krystyna
Lenkowska (autorka kilku tomikéw wierszy i dumaczka literatury anglosaskiej), a nawet artysci: Ryszard Ciesla
($piewak operowy, prorektor Uniwersytetu Muzycznego im. Fryderyka Chopina w Warszawie), Monika Ledzion
($piewaczka operowa) oraz Anna Sroka (aktorka teatralna).

Pomimo stosunkowo krétkiej historii IV Liceum Ogélnoksztalcace zdotato wypracowac sobie pozycje jednej
z najlepszych szkét w Rzeszowie i na Podkarpaciu. Coroczne rankingi dziennika ,Rzeczpospolita” i miesigcznika
»Perspektywy” sytuuja je w Scislej czoléwee szkét ponadgimnazjalnych w regionie (1. miejsce na Podkarpaciu
w latach: 1999, 2000, 2005) i po$réd najlepszych w Polsce (17. miejsce w roku 2005). Na wysoka pozycje IV LO
pracujg nie tylko zdolni uczniowie, laureaci olimpiad i konkurséw przedmiotowych, lecz takze wybitni i znani
w regionie nauczyciele, ktérych zastuga jest stuprocentowa zdawalno$¢ Nowej Matury, co nie zmienilo si¢ nawet po
wprowadzeniu matematyki jako przedmiotu zdawanego obowiazkowo. Opini¢ IV LO buduje takze fakt podejmo-
wania studiéw po zakoriczeniu nauki przez prawie wszystkich absolwentéw. Tradycja szkoly stalo sie nagradzanie
jej najlepszych uczniéw Dyplomami Kopernikowskimi, najwyzszymi wyrdznieniami przyznawanymi przez Radg
Pedagogiczna IV LO, za wybitne osiagniccia naukowe oraz wklad w zycie szkoly.

Terazniejszos¢ IV Liceum Ogoélnoksztalcacego to nowoczesna baza szkoly (w 2010 roku zostaly oddane do
uzytku: pelnowymiarowa hala gimnastyczna oraz multimedialne sale lekeyjne), dobrze przygotowana kadra pedago-
giczna, a przede wszystkim ambitna mlodziez, zdolna do podejmowania wyzwar, jakie stawia przed nia nowoczesna
edukagja. Te z kolei okresla nie tylko praca na lekcjach, lecz takze bogata oferta zaje¢ pozalekcyjnych. Poza kotami
przedmiotowymi w szkole funkcjonujg takze: Teatr Memlon i Teatr bez Gladzika oraz Uczniowski Klub Sportowy
»Czworka”. IV Liceum Ogélnoksztalcace wspéStuczestniczy w realizacji miedzynarodowych programéw edukacyj-
nych (,Comenius”, ,Europejskie Zawody Mlodych Doradcéw Energetycznych”) oraz bierze udziat w projektach
finansowanych ze §rodkéw Unii Europejskiej (,Czwarta wladza z klasa”, ,,Feniks”, ,Mlodziezowe Uniwersytety
Matematyczne”). Organizuje takze wyjazdy na kursy jezykowe do Francji, Hiszpanii i Wielkiej Brytanii, a takze
prowadzi wymiane mlodziezy ze szkotami w Niemczech (Tostedt, Homburg) i na Ukrainie. Mlodziez IV Liceum
Ogodlnoksztalcacego chetnie whacza sie w spoleczne akcje charytatywne, ktérych przykladem jest Wielka Orkiestra
Swiatecznej Pomocy — w szkole znajduje si¢ siedziba jednego ze sztabéw WOSP w Rzeszowie.

IV Liceum Ogoélnoksztalcace to szkota wprawdzie mloda, lecz majaca juz bogata tradycje, a przed soba weiaz

jeszeze perspektywy rozwoju.
Marek Sty$
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WYDAWNICTWO PCEN POLECA:

Dzien konca s$wiata, ich $wiata, sprowokowali przybysze
skadinad. Ludzie z innego S$wiata. Swiata potwornosci
i ciemnosci. Przygotowani byli dobrze: znali nazwiska i miejsca
zamieszkania, mieli odpowiednie listy i wytyczne. Brakowato
tylko jednego: zwyklej ludzkiej litosci lub wspétczucia. Byla
pogarda oraz wyuczona ,klasowa nienawis¢”. A przeciez trudno
si¢ temu dziwi¢: wszak upokarzano i mordowano czgsto
najwybitniejszych przedstawicieli narodu rosyjskiego.
Ztudzenia co do wlasnego losu, losu Polaka: czlowieka
podwdjnie obcego - klasowo i etnicznie - rychto pokazaly swa
daremnos¢.
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