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Szanowni Paristwo

Kim jest, a kim powinien byé nauczyciel? Odpowied? koricowa i wigzqca z pewno-
Scig nigdy nie padnie, ale owo pytanie musi by¢ nieustannie ponawiane. Niniejszym to
cgynimy, majgc na wwadze fakt, ze praktykowana przez nas profesja tqczy si¢ z ogromng
odpowiedzialnosciq i ryzykiem. Od tej swiadomosci nie warto ucickac; nie powinna jednak
wywolywad reakcji neurotycznych! Ryzyko z kolei tylko posrednio dotyczy nas uczqcych, bo
tak naprawdg bardziej dotyczy naszych podopiecznych i ich loséw.

Numer letni kwartalnika sklada si¢ z wielu wypowiedzi. Lgczy je wspomniany
watek nauczycielskich powinnosci oraz doskonalenia waznych kompetencji metodycznych.
Przeczytamy wige i 0 nauczgycielu moderatorze twérczych dyskusji, i o jego kompetencjach
komunikacyjnych czy tez o budowanin w szkole postaw kreatywnych. Bedziemy mieli okazje
poznad opinie uczqcych o sobie i swoim zawodzie oraz o uniwersytetach dziecigcych.

Orwieramy dzis réwniez nowy dziat poswigcony portretom galicyjskim — opowiesciom
0 0sobach, ktdre wniosty w zZycie regionu nowe wartosci i idee. Bedziemy kontynuwowali dw
watek w kolejnych numerach ., Kwartalnika Edukacyjnego’.

Zapraszam do lektury.

Mariusz Kalandyk
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W KREGU NOWYCH IDEI

Dorota Szumna, Mariusz Kalandyk

Nauczanie jako tworzenie
warunkow do aktywnego
uczenia sie - cz. 1*

Wprowadzenie

Znalezienie si¢ w realiach wspétczesnego §wiata, wyznaczanych przez nadmiar
informacji i lawinowy przyrost wiedzy, nie jest mozliwe bez rozwini¢tych zdolnosci
i umiejetnosci poznawczych. Podstawowe umiejetnosci i wiedza dzi$ juz nie wy-
starcza, potrzebujemy niezaleznego, krytycznego myslenia i to jego rozwéj winien
sta¢ si¢ centralnym punktem dziatari szkoty.

W toczacej si¢ nieustannie debacie o szkole sprawe celéw traktuje si¢ prio-
rytetowo. Myslenie o zmianach — niektérzy twierdza wrecz, ze ,szkote trzeba
wymysli¢ od nowa™ — zaczaé trzeba od postawienia pytania o cele, to one bowiem
determinuja ksztalt i przebieg dziatan edukacyjnych, wyznaczajac pozadane re-
zultaty. Czego oczekujemy od edukacji?, Czemu ma ona stuzy¢?, Kto ma o tym
decydowa¢? Dyskusje na owe tematy obejmuja szerokie kregi 0sob zainteresowanych
edukacja i jej udzialem w rozwoju dzieci i miodziezy. Coraz czgéciej przyjmuja
posta¢ — niekiedy ostrej — krytyki, adresowanej zaréwno do decydentéw, jak
tez pedagogéw i nauczycieli. Polityce oswiatowej, zdaniem Eugenii Potulickiej
reformowanej i przeorganizowywanej na skale globalna, zarzuca si¢ m.in. cal-
kowite podporzadkowanie ideologii neoliberalizmu. W konsekwencji to rynek
ksztaltuje myslenie o edukacji, a na to, co dzieje si¢ w szkole, w matym stopniu
wplyw maja pedagodzy, za§ w znacznie wigkszym ekonomisci i politycy®. Sprze-
ciw wielu obserwatoréw szkolnej rzeczywistosci budzi systematycznie podwazana
przez urzgdnikéw autonomia szkoly i nauczycieli. Zastrzezen jest wiele. Méwi sig

! Takie wezwania pojawiaja si¢ w literaturze niemieckiej. Za: M. Zyliiska, Neurodydaktyka.
Nauczanie i uczenie sig przyjazne moggows, Torun 2013, s. 9.

2 Zob.: E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych. Od Ronalda
Reagana do Baracka Obamy, Krakéw 2014; E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania
edukacji, Krakéw 2010.
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m.in. o ograniczaniu prawa do nauczycielskiego i uczniowskiego wyboru,
zaniechaniach dotyczacych ksztaltowania umiejetnosci interpretacji $wiata,
konceptualizacji obserwowanych zjawisk oraz umiejetnosci budowania
spdjnej refleksji egzystencjalnej?.

Obrany wiele lat temu kierunek reformowania polskiej szkoty to dazenie
do edukacji umozliwiajacej uczniom nabycie kompetendji, ktére pozwolg im
dziala¢ odpowiedzialnie, samodzielnie, aktywnie i twérczo. Przy tak nakre-
$lonych celach nie moégt si¢ sprawdzi¢ dominujacy dotychezas transmisyjny
model nauczania. Tyle ze cele ulegly wypaczeniu®, a rozwazania dotyczace
istoty dziatani szkoly sprowadzono do kwestii technicznych — poszukiwania
strategii skutecznego dziatania. Dzi§ polska szkota jest rozdarta migdzy wy-
maganiami typu: Uczniowie sq aktywni, Procesy edukacyjne sq zorganizowane
w sposéb sprzyjajacy uczeniu si¢® a tym, co si¢ kontroluje i z czego rozlicza. Jesli
nadrzednym celem staje si¢ sprawdzanie ,,suchych faktéw”, nie zas rozumienia
wiedzy i wyzszych umiejetnosci poznawcezych, nie dziwi fake, ze nauczyciele
nadal powszechnie wybierajg strategi¢ nauczania podajacego.

Coraz dobitniej brzmig glosy, iz dotychczasowy model edukacji wy-
czerpat swoje mozliwosci. Powotany zostal do zycia na potrzeby realiéw XIX
wieku i domaga si¢ natychmiastowych zmian. Musza si¢ one wigza¢ m.in.
z przemodelowaniem myslenia nauczycieli o istocie uczniowskiej aktywnosci,
specyfice procesu uczenia si¢ i nabywania wiedzy. Przy tym sama zmiana
myslenia — jak przekonuje Dorota Klus-Stariska — nie jest wystarczajaca,
moze bowiem pozosta¢ w sferze nauczycielskich deklaracji i nie prowadzi¢
do ,zmiany (...) nawykdéw zawodowych nawet wéwczas, gdy zmiana ta jest
przez ni[ch] pozadana™. W ostatecznosci bowiem do glosu czesto dochodza

3 Zob. m.in.: Z.A. Klakéwna, Jakos i jakosé. Subiektywna kronika wypadkdw przy reformowaniu
szkoly (1989-2013), Krakéw 2014.; B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego
szkolnictwa IT1 RP W gorsecie centralizmu, Krakéw 2013; Sprawcy i/lub ofiary dziatar pozornych
w edukacji szkolnej, M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Krakéw 2013.

4 Zob.: P. Kotodziej, Szkota w swiecie pozoru, [w:] op. cit. (Sprawcy i/lub ofiary...).

5 Rozporzadzenie MEN a dnia 10 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego, [online] http://bip.men.gov.pl/images/stories/
rozporzadzenia/10_05_2013.pdf (dostgp: 18 lipca 2014).

¢ Idem, Mentalne zniewolenie mmcz_ycie/i wezesnej edukﬂfji - epizod czy pmwidiowa:’c’,
,Problemy Wezesnej Edukacji” 2005, nr 1, s. 63. Jak wynika z obserwacji autorki,
pomocne moga nie by¢ nawet ,wzorce pozadanego dzialania”, keérymi dysponujg
nauczyciele. Osobnym zagadnieniem, cho¢ pozostajacym w $cistym zwiazku
z kompetencjami i przygotowaniem nauczycieli, jest zmiana sposobu ich ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego. Szczegdlnie palace staje si¢ dzis stworzenie nauczycielom
okazji do rozwijania woli i nabywania narzedzi opierania si¢ probom uczynienia
z nich, jak to okresla D. Klus-Stariska, ,bezrefleksyjnych rzemieslnikéw, rutynowo
i bezwolnie wykonujacych zadana prace” (ibidem, s. 65).
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utrwalone schematy post¢gpowania’, pomimo dokonanej refleksji i nabycia
narzedzi pomocnych w ich przezwyci¢zaniu. Tymczasem, jak wspomniano,
naglaca staje si¢ rzeczywista zmiana modelu nauczania, w ktérym bedzie
miejsce na codzienne aktywizowanie uczniowskiego myslenia i dziatania oraz
na nauczyciela, ,ktéry jest krytyczny intelektualnie, a nie jedynie operatywny
metodycznie”®. Zaréwno interes jednostkowy, jak i spoteczny wymaga, by
szkota byla miejscem, gdzie odbywa si¢ stymulujaca dla mézgu edukacja,
a uczniowie odnajduja swe mocne strony, pasje i zamitowania.

Zdajac sobie sprawe z zasygnalizowanych jedynie ograniczen syste-
mowych, w artykule skupiono si¢ na roli nauczyciela i tych aspektach jego
dziatari, ktdrych zmiana pozostaje w zasiggu jego mozliwosci.

~Wstrzymac nauczycieli - ruszy¢ uczniow"’

W opinii wielu badaczy szkolnej rzeczywistosci wyzwaniem dla wspét-
czesnej szkoty jest odejscie od transmisyjnego modelu nauczania, opartego
na behawioryzmie, na rzecz konstruktywizmu, okreslanego mianem nowego
paradygmatu nauczania'’. Przekazywanie gotowej wiedzy, wymagajacej jedy-
nie przyswojenia i zapamigtania, jest jedna z dost¢pnych strategii ksztalcenia,
w naszej szkole niestety naduzywang lub wrecz traktowang jako jedynie
skuteczna. Kladzie si¢ w niej nacisk na zapamigtywanie gotowych tresci,
procedur i wzordéw postgpowania z intencjq ich wykorzystania w sytuacjach
podobnych do tych, w ktérych byly éwiczone. , W tak zorientowanej eduka-
¢ji decydujace znaczenie ma tzw. algorytmizowanie czynnosci, jednoprojek-
towe myslenie, stosowanie wzoru, nasladowanie, odtwarzanie prowadzace ku
okreslonemu wynikowi”'". To strategia sprawdzajaca si¢ w systemie opartym
na standardach i testowaniu, w ktérym najwazniejszym kryterium sukcesu
szkoty i ucznia sa efekty poddajace si¢ tatwym pomiarom'?. Z tych i innych

7 M. Zytko uwaza je za stereotypy metodyczne, od ktérych nie jest wolne myslenie
i dziatanie nauczycieli. Idem, Metodyczne stereotypy w edukacji elementarnej w swietle
badar osiggnigd jezykowych i matematycznych 9-latkéw, [w:] Paradygmaty wspdlczesnej
dydaktyki, L. Hurlo, D. Klus-Stariska, M. Lojko (red.), Krakéw 2009.

8 D. Klus-Stariska, op. cit. (Mentalne zniewolenie nauczycieli...), s. 66.

M. Zylitiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig przyjazne mézgowi, Toruti 2013.

10 Zob. m.in.: S. Dylak, Koniec ,,nauczania” czy nowy paradygmat dydaktyczny, [w:]
Paradygmaty wspdtczesnej dydaktyki, op. cit., s. 49; S. Dylak, Architektura wiedzy w szkole,
Warszawa 2013; Paradygmaty wspélczesnej dydaktyki, op. cit; M. Zylifiska, op. cit.
(Neurodydaktyka. . .).

" A. Nowak-tojewska, Uwagi o edukacji w perspektywie obicktywizmu, konstruktywizmu
i rekonstrukcjonizmu, [w:] Paradygmaty wspdtezesnej dydakeyki, op. cit., s. 150.

12S. Dylak, op. cit. (Koniec ,,nauczania’...).
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wzgledéw jest krytykowana jako nieprzystajaca do wymagan wspoétczesnego
$wiata, takze w kontekscie coraz lepiej rozpoznawanych neurobiologicznych
podstaw proceséw uczenia sig.

Zakonieczne w dzisiejszej dobie uznaje si¢ oparcie dzialari szkoty na postu-
latach konstruktywistéw, ujmujacych uczenie si¢ jako proces budowania wiedzy
dzigki whasnej aktywnosci, na bazie dotychczasowych doswiadczeri i osobistej
wiedzy ucznia, w interakeji z innymi ludZmi'®. To znaczaco odmienne podejscie,
przeciwstawiajace si¢ tradycyjnej szkole i schematycznej edukagji, akcentujace
aktywnos¢ uczacego si¢ podmiotu, prowadzaca do zmian w jego strukturach
poznawczych. Od ucznia oczekuje si¢ tu samodzielnosci i ponoszenia odpo-
wiedzialnosci za efekty wlasnego uczenia si¢. Nacisk potozony zostaje przede
wszystkim na proces, nie za$ wyniki uczenia si¢'.

Zmiana podejscia do nauczania musi implikowa¢ poszukiwanie odpo-
wiedzi na pytanie o miejsce nauczyciela w klasie szkolnej i zakres jego od-
powiedzialnosci. Pociaga za soba zmiang roli, z osoby przekazujacej wiedze,
decydujacej o kazdej niemal czynnosci podejmowanej przez uczniéw, na orga-
nizatora warunkéw ufawiajacych uczenie si¢”. ,[L]udzie nie sa rejestratorami
informacji — jak pisze Stanistaw Dylak, ale budowniczymi struktur wiasnej
wiedzy”'®. Autor proponuje ujecie roli nauczyciela jako architekta wiedzy
ucznidéw. Zgodnie z nig nauczyciel projektuje droge uczenia si¢ pojedynczych
uczniéw i klasy jako catosci, uwzgledniajac wszelkie czynniki mogace utatwiaé
lub utrudnia¢ ten proces w konkretnej grupie, z ktéra pracuje. Chodzitoby
zatem o ,wtrenowywanie si¢ nauczyciela do ogarniania mysla, w kontekscie
planowanego tematu, znanych mu uczniéw, ich rodzin, karier, nawykéw
w uczeniu si¢, stabych i mocnych stron, wygladu klasy czy innego fizycznego
miejsca uczenia si¢, miejsca szkoly — geograficznego, spotecznego i politycznego
oraz dostepnej infrastruktury”"’. Taka praktyka sprzyja stawianiu na pierwszym
planie ucznia, z jego wiedza, zainteresowaniami, z ,,osobistg biografia’, jak to
okresla autor. ,,Gdy nauczyciel mieni si¢ architektem, nie za$ dostawcg czy

'3 Na temat zatozei konstruktywizmu jako teorii wiedzy i poznania zob.: S. Dylak,
Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa w ksztalceniu nauczycieli [online],
http://www.cen.uni.wroc.pl/teksty/konstrukcja.pdf [dostgp: 25 sierpnia 2014];
M. Ledziniska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujgcie poznawcze, Warszawa 2011.

4 A. Nowak-Lojewska, op. cit. (Uwagi o edukacji...).

5W podreczniku Wprowadzenie do psychologii autorstwa Z. Wiodarskiego i A. Matczak,
wydanym w 1987 roku czytamy, iz ,podstawowa dziatalno$¢ nauczyciela polega na
organizowaniu uczenia si¢ innych oséb”; nauczyciel organizuje aktywno$¢ ucznia,
poprzez ktdra, jedli dziatalnos¢ ta jest skuteczna, dochodzi do wzglednie trwatych
zmian w zachowaniu jednostki, ktdre $wiadcza o uczeniu si¢ (s. 40-41).

16 S. Dylak, op. cir. (Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa...), s. 2.

'7.S. Dylak, op. cit. (Architektura wiedzy w szkole), s. 174.
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budowniczym, wtedy pozostaje uczniowi rados¢ tworzenia”*®, bo to od niego

jako wykonawcy zalezy ostateczny ksztalt tego, co zostalo zaprojektowane.

W kontekscie powyzszego zasadny staje si¢ namyst nad tym, jak mia-
toby si¢ zmieni¢ myslenie nauczyciela podzielajacego konstruktywistyczne
poglady i w czym konkretnie mialyby si¢ one przejawia¢ w codziennej
pracy z uczniami. W literaturze odnajdujemy list¢ nast¢pujacych dziatan
charakterystycznych dla nauczyciela konstruktywisty:

* interesuje si¢ wiedza i przekonaniami, jakie uczniowie juz posiadaja na
dany temat (uwzglednia osobista wiedz¢ ucznia);

* akceptuje i pobudza autonomig uczniéw oraz ich inicjatywe w mysleniu;

* inspiruje myslenie uczniéw przez zadawanie otwartych pytar;

*  pozadanym pytaniu cierpliwie czeka na odpowiedz, zostawia uczniom
czas na budowanie zwiazkéw oraz tworzenie metafor (nie oczekuje
natychmiastowych odpowiedzi, nie udziela odpowiedzi za uczniéw);

*  wprowadza uczniéw w $wiat sprzecznosci (stawia w sytuacjach konflikeu
poznawczego);

* stwarza warunki do dialogu, zaréwno ze soba, jak i migdzy samymi
uczniami (docenia warto$¢ uczenia si¢ we wspétpracy);

* wdialogu z uczniami stosuje terminologi¢ poznawcza (dostarcza narzedzi
intelektualnych i pomaga si¢ nimi postugiwac);

* czyni ucznidéw wspétodpowiedzialnymi za procesy wlasnego uczenia
si¢ — zezwala im na podejmowanie odpowiedzialnosci za przebieg lekcji,
zmiang obranej strategii czy modyfikacje tresci;

* w pracy z uczniami wykorzystuje duzo surowych danych, materiatéw
zrédlowych, pozwala uczniom na manipulowanie oraz interakeje z réz-
nymi materialnymi obiektami (stwarza okazje do osobistych badan);

* pielegnuje naturalng ciekawos$¢ uczniowska (zna i stosuje cykliczny mo-
del uczenia si¢: odkrywanie, konstruowanie nowych znaczen, stosowanie
nowo wprowadzonych kategorii) .

Takie podejscie do nauczania jest rtéwnoznaczne z postawieniem w cen-
trum dziatari szkoly uczenia si¢ uczniéw i tworzenia warunkéw (srodowiska
edukacyjnego) temu sprzyjajacych®. W tej materii nauczycielom i szkotom
na catym $wiecie w sukurs przychodza takze neurobiolodzy.

18 Ihidem, s. 175—176.

1 Szczegdtowe ich omoéwienie znalezé mozna w tekscie: S. Dylak, Nauczyciel
konstruktywista w klasie szkolnej [online], jpol.suksp.inwestnet.com/zalaczniki/4/
nauczyciel_konstruktywista_w_klasie_szkolnej.doc (dostgp: 25 sierpnia 2014).

2], Strzemieczny, Przewrdt kopernikariski w oswiacie — szkola skoncentrowana na uczeniu

sig ucznidw, [w:] Przewrdt kopernikariski: oddolnie zmieniamy polskq edukacje, V111
Kongres Obywatelski, Gdarisk 2014.
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~M0zg ucznia miejscem pracy nauczyciela"?!

Szeroko zakrojone badania mézgu — jedna z najwigkszych rewolugji
naukowych naszej epoki*? — moga stanowi¢ podstawe zmiany w szkole
XXI wieku dotychczasowego pojmowania istoty nauczania i uczenia sig.
Co wynika z tych badan i czy rzeczywiscie moga one nada¢ nowy kierunek
dziataniom nauczycieli?

Zdaniem niemieckiego neurobiologa i psychiatry Manfreda Spitzera
»mozg ucznia to miejsce pracy nauczyciela’”. Najnowsza wiedza na temat
pracy moézgu, proceséw uczenia si¢ i czynnikéw je wspomagajacych jest
niezbedna nauczycielowi, by dobrze znat swoje ,miejsce pracy”. Zna-
jac zasady dziatania mézgu, moze uczenie si¢ uczyni¢ nie tylko bardziej
efektywnym, ale tez przyjemnym. Na rynku dostgpnych jest coraz wigcej
publikacji podejmujacych t¢ problematyke¢?. Przypomnijmy ich gtéwna
tezg: aktywnos¢ jest kluczowym czynnikiem, od ktérego zalezy sprawno$é
intelektualna. Neurobiolodzy wskazuja zatem szkotom ten sam kierunek
zmian, co psycholodzy i pedagodzy.

Badania potwierdzaja, iz ludzki mézg ,,wciaz si¢ zmienia i przeksztatea,
w zaleznosci od tego, do czego jest wykorzystywany. Wszystko, co robimy,
a szczegblnie to, czemu poswigcamy duzo czasu zmienia strukeurg naszej
sieci neuronalnej. Intensywnie uzywane potaczenia sa rozbudowywane,
a te niewykorzystywane mézg usuwa (...). Neurobiologom udalo si¢ tez
wykaza¢, ze w réznych strukturach [mézgu] w ciagu calego zycia weiaz moga
powstawa¢ nowe neurony (...), jednak (...) przezycie nowych neuronéw
zalezy od tego, czy jego wiasciciel uczy si¢ czegos, co jest dla mézgu wy-
zwaniem i wymaga stworzenia nowych polaczeri lub reorganizacji istniejacej
sieci neuronalnej. (...) Gdy whasciciel mézgu si¢ nudzi i nie ma przed soba
zadnych nowych wyzwari, to neurony powstajace (...) w procesie neuroge-
nezy zostaja na zawsze utracone. Mozna powiedziec’, Ze umieraja z nudéw
ito (...) dostownie”?.

Marzena Zyliiska, propagatorka wiedzy o mézgu wsréd polskich
nauczycieli, podkres§la w swych publikacjach, ze nie mozna méwié

2! M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg?, Warszawa 2011.

2 C. Zimmer, Tajemniczy mdzg, ,National Geographic”, 2014, nr 2, s. 54.

» M. Spitzer, op. cit.

2 Zob. m.in.: M. Spitzer, ap. cit.; S.]. Blakemore, U. Frith, Jak uczy sig mézg?, Krakéw
2008; M. Zylifiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mézgowi,
Torun 2013; M. Zylir'lska, Uczenie sig jako proces konstruowania wiedzy, ,Kwartalnik
Edukacyjny” 2013, nr 4.

2 M. Zylir'lska, op. cit., (Uczenie sig jako proces...), s. 3.
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o efektywnej nauce, jesli uczniowie nudza si¢ na lekcjach. Nuda w szko-

le — ujawniana w ogélnopolskich badaniach — oznacza zas, ze ich mézgi

marnujg swoj potencjat’®. Problem nie dotyczy wytacznie polskich szkét.

Psycholog Sigfried Lehrtl, twérca programu wspomagania sprawnosci

umystowych uczniéw, wdrazanego w niektérych niemieckich szkotach,

twierdzi, ze potencjal umystowy dzieci w edukacji szkolnej nie jest w petni
wykorzystywany?, a nauczyciele zbyt cz¢sto ,,nie biora pod uwagg faktu, ze
tylko w okreslonych warunkach mézg przyswaja informacje w optymalny
spos6b”®. Podstawowym warunkiem, jak powiedziano, jest aktywno$é
uczacego si¢ podmiotu. O ile jednak watpliwosci nie budzi fake, ze ak-
tywizowanie ucznidéw jest konieczne, to juz rozumienie, czym jest owo
aktywizowanie nie wydaje si¢ tak oczywiste i powszechne. Podobnie jak
postulowana przez badaczy réznorodnos¢ podejmowanych aktywnosci
jako gtéwna zasada obowigzujaca w rozwijaniu sprawnosci umystowych®.

Nauczycielskie dziatania w tym obszarze sprowadzane sa zwykle do
pobudzania uczniéw do czynnego uczestnictwa w lekcji poprzez stawiane

im pytania i formutowane polecenia lub tez wykorzystanie w procesie ksztat-

cenia tzw. ,metod aktywizujacych™. Takie dziatania moglyby rzeczywiscie

przektada¢ si¢ na zintensyfikowanie aktywnosci poznawczej uczniéw pod wa-
runkiem wybierania przez nauczycieli tych rodzajéw pytan, ktére stymuluja
myslenie uczniéw, a takze postawienia na zadania problemowe. W innych
przypadkach mamy do czynienia wytacznie z éwiczeniem pamieci, nawykéw,
utrwalaniem wiedzy i umiejetnosci, zas metody aktywizujace stuza wowczas
co najwyzej uatrakcyjnieniu lekji, fagodzeniu nudy i monotonii, a nauczy-
cielowi daja poczucie dysponowania bogatym warsztatem metodycznym?'.

2 Thidem, s. 4.

7 Jak najlepiej nasgczac skorupke? Rozmowa z dr. S. Lehrlem, ,,Psychologia Dzi§”, op.
cit., s. 38; zob. tez: G. Hiither, U. Hauser, Whszystkie dzieci sq zdolne. Jak marnujemy
wrodzone talenty, Stupsk 2014.

2 [bidem, s. 39.

# W réwnym stopniu dotyczy to dzieci i mlodziezy, jak tez os6b starszych i w §rednim
wieku. Badacze coraz czgéciej pisza o potrzebie ,,inwestowania” w ¢wiczenia i treningi
umystowe jako profilaktyke choréb neurodegeneracyjnych, m.in. choroby Alzheimera,
podkreslajac, iz dziatania te nalezy rozpoczaé jak najwczesniej. M. Lee Phillips, 7he
mind at midlife, ,Monitor on Psychology”, kwiecien 2011, za: Glowa siwieje, umyst
miodnieje, ,,Psychologia Dzi§”, 2014, nr 1.

30 T. Bauman, Aktywizowanie uczenia si¢ jako obiecujgca perspektywa w mysleniu
nauczycieli, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2005, nr 1, s. 26-27.

T, Bauman pisze o dwéch sposobach instrumentalnego, nieidacego w parze
z poglebiona wiedza i refleksja wykorzystania metod akeywizujacych: aktywizowanie
jako 1) ornament (by dobrze zaprezentowac si¢ przed zewngtrznymi obserwatorami)
oraz jako 2) dziatanie antyrutynowe (rodzaj zabawy, przerywnik w powaznej pracy
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Nauczycielowi konieczna jest $wiadomos¢, jaki charakter podejmowa-
nej przez uczniéw aktywnosci sprzyja rozwojowi proceséw poznawczych
i jak t¢ aktywnos¢ inspirowa¢. Pilnie potrzebujemy szkoty, ktéra w petni
wykorzysta potencjat dzieci i mlodziezy, i gdzie odbywac si¢ bedzie edukacja
wolna od nudy. Szczegélnie, ze korzysci z systematycznego podejmowania
wysitku intelektualnego sa dtugofalowe — wezesnie wypracowane nawyki
procentuja w dalszym zyciu. Tu juz nie idzie jedynie o zdobycie potrzebne;j
wiedzy i umiej¢tnosci, ale o zdrowie i kondycje intelektualng przez dtugie
lata. Jest o co zabiega¢, szczegdlnie w obliczu wzrastajacej zachorowalnosci
na choroby neurodegeneracyjne®®. Rola szkoly jest tu wigc niebagatelna.

~Gimnastyka umystu” w szkole

Badacze mézgu poszukujacy optymalnych sposobéw wspomagania
rozwoju proceséw poznawczych wskazujg trzy kluczowe sktadniki dobrego
ytreningu umystu”, sa to: nowos¢, réznorodnosé, wyzwanie®. Gdyby uczy-
ni¢ je obowiazujacymi w ksztalceniu zasadami, znaczaco przebudowatyby
codzienne dziatania nauczycieli i uczniéw, m.in. w obszarze stosowanych
metod pracy i zadan stawianych uczniom.

Nie ulega watpliwosci, ze stuchanie nauczyciela czy tez czytanie zada-
nego tekstu z podrecznika to konkretne aktywnosci podejmowane przez
ucznidéw w sytuacji lekeyjnej. Ich efekty, wyrazajace sig iloscia zapamictanych
informacji, przewidzianych nast¢pnie do odtworzenia na sprawdzianie czy
tescie, sa jednak znaczaco odmienne od tych, jakie mozna uzyska¢, gdy
uczniowie poszukuja rozwiazania jakiego$ problemu. Wiaze si¢ to z koniecz-
noscia przetworzenia tresci i wlaczenia ich w struktury dotychczasowej wie-
dzy. ,Jesli uczen nie bedzie w stanie powiazaé tresci, ktdre sg przedstawiane
w szkole, ze swoimi bardzo indywidulanymi do$wiadczeniami zyciowymi,
to ostatecznie niczego si¢ nie nauczy” — twierdzi M. Spitzer*. Stad obiektem
troski nauczyciela winny sta¢ si¢ konkretne dziatania i czynnosci, ktére kaz-
dego dnia podejmuja jego uczniowie. Zasadnicze znaczenie dla pracy mézgu
ma bowiem to, jakie to beda dziatania. Ich charakter jest $cisle zwiazany ze

na lekgji, antidotum na monotonig i nudg). Zob.: Ibidem.

32 Szacuje sig, ze obecnie na $wiecie zyje ok. 35 mln ludzi z demencja, w roku 2030
moze ich by¢ dwa razy wiecej, za§ w 2050 — trzy razy wigcej. Zr.: Alzheimer: liczba
chorych znaczqco rosnie [online]. Dostgpny w Internecie: rynekzdrowia.pl, http://
www.rynekzdrowia.pl/Uslugi-medyczne/Alzheimer-liczba-chorych-znaczaco-
rosnie,113049,8.html (dostgp: 18 lipca 2014).

3 A. Brzezicka, Mdzg ma rezerwy, ,Psychologia Dzi§”, 2014, nr 1, s. 11.

3 M. Spitzer, op. cit., s. 287.
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stawianymi uczniom zadaniami. Planujac zajecia edukacyjne, nauczyciel
powinien by¢ $wiadomy faktu, iz ,rozwéj naszego moézgu zalezy od tego,
w jaki sposdb jest »uzywany«”?.

Owo ,uzywanie” postulujg badacze mézgu, stusznie postrzegajac
szkoty i nauczycieli jako pierwszych adresatéw swych apeli. Stymulacja
poznawcza, majaca zwiazek z formalna edukacja chroni nasz umyst przed
demencja — twierdza, przy czym nie mniej istotne sg takze wlasne poszu-
kiwania intelektualne®. Te ostatnie maja szans¢ zaistnie¢ i formowac si¢
w warunkach sprzyjajacych wzmacnianiu ciekawosci poznawczej uczniéw,
szukania i rozwijania ich mocnych stron, pasji, zainteresowan. W szkole jest
(powinien by¢) na to czas i miejsce zaréwno podczas zaje¢ przedmiotowych,
jak tez poza tradycyjnymi lekcjami.

Jednym z najlepszych instrumentéw inspirowania aktywnosci poznaw-
czej uczniéw sa wspomniane zadania problemowe. Maja one zastosowanie
juz w pracy z najmlodszymi uczniami, a wlasciwie dobrane sa dla ich mézgéw
autentycznym wyzwaniem. Oparcie uczniowskich dziatan na zadaniach
problemowych to szansa na rozwdj ich samodzielnego myslenia, ktére to
myslenie, jak zaznaczaja D. Klus-Stariska i M. Nowicka, jest ,zgota inn[a]
aktywno$([cia] niz $ledzenie cudzego myslenia™’.

Zajecia, na ktérych uczniowie pracuja nad zadaniami problemowymi
nieczgsto sg organizowane w naszych szkotach. Ten stan rzeczy potwierdza
wiele przeprowadzonych badan. Ich ograniczanie podyktowane jest — jak
twierdza sami nauczyciele — brakiem czasu, a niekiedy tez przekonania co
do ich rzeczywistych wartosci edukacyjnych. Nie mniejsza przeszkoda w ich
upowszechnieniu, przynajmniej na poziomie edukacji wezesnoszkolnej,
moze by¢ jednak — jak sadzi Alina Kalinowska — ograniczone zaufanie
nauczycieli do wlasnych kompetencji**. W najmtodszych klasach rozwi-
janie samodzielnego myslenia, szczegdlnie na zajeciach matematycznych,
skutecznie wypierane jest przez ,papierowe ksztalcenie”, jak je okresla
Edyta Gruszczyk-Kolczyniska®. Zamiast rozwiazywaé problemy, uczniowie

% G. Hiither, U. Hauser, op. cit., s. 89.

3 K. Moskal, W zdrowym ciele zdrowy duch, ,Psychologia Dzi§”, 2014, nr 1, s. 46.

¥ D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa
2005, s. 116.

38 A. Kalinowska, Rozwigzywanie problemdéw matematycznych przez miodszych ucznidw —
prorozwojowa szansa czy fikcja edukacyjna, [w:] Wezesna edukacja. Migdzy schematem
a poszukiwaniem nowych ujec teoretyczno-badawczych, D. Klus-Staniska, E. Szatan,
D. Bronk (red.), Gdansk 2006.

3 E. Gruszezyk-Kolczynska (red.), Wspomaganie rozwoju umystowego oraz edukacja
matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku
szkolnej edukacji, Warszawa 2009.
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wypelniaja zeszyty ¢éwiczent z zadaniami, keére w wigkszosci przypadkéw
wymagaja dostosowania si¢ do gotowego wzoru postgpowania. Tymczasem
juz najmlodszym uczniom trzeba systematycznie, nie okazjonalnie, stawia¢
zadania problemowe. Ten spos6b aktywizowania uczniéw ,jest zaproszeniem
(...) do uczenia si¢, do odkrywania dla siebie nowej wiedzy, do zdobycia
nowych umiej¢tnosci”®, w tym takze spotecznych, podczas wspélnego po-
szukiwania rozwiazania. Samodzielne stawianie czota wyzwaniom to takze
skuteczna droga nabywania wiary we wlasne sily i umiejetnoéci radzenia
sobie w trudnych sytuacjach®'.

W tym samym celu wykorzysta¢ mozemy tzw. ,umystowe rozgrzewki”.
S. Lehtl proponuje od takiej krétkiej rozgrzewki rozpoczynaé zajecia. Moze to
zrobi¢ kazdy nauczyciel i na kazdej lekgji, a rozgrzewka moze nawiazywa¢ do
jej tematyki, ale nie musi. To krétkie, nieskomplikowane éwiczenia umystowe,
prezentowane w formie zabawy*, poprawiajace koncentracj¢ uwagi, pamig¢,
spostrzegawczo$é, sprawnosci jezykowe i inne funkcje poznawcze. Swietnie
t¢ role spelnia rézne zagadki matematyczno-logiczne, zadania jezykowe, ta-
migléwki, krétkie pytania otwarte angazujace wyobraznie i in.*.

Coraz wicksza popularnoscia w szkotach ciesza si¢ edukacyjne gry
planszowe. Ich wykorzystanie w procesie ksztatcenia na kazdym etapie edu-
kacyjnym ma nie tylko walory poznawcze, znaczaco podnosi tez atrakcyjnosé
prowadzonych zaje¢, angazujac wszystkich uczniéw. Na rynku pojawiaja si¢
weiaz nowe tytuly gier planszowych* (np. ZnajZnak — edukacja historyczna;
Chlopska Szkola Biznesu — edukacja ekonomiczna; Kot w worku — edukacja
przedszkolna i wezesnoszkolna), oferta ta nie ogranicza jednak dziatar na-
uczycieli i uczniéw, bowiem bardziej jeszcze ksztalcace niz same rozgrywki
moze by¢ tworzenie gier przez samych uczniéw®.

Piszac o mozliwo$ciach rozwijania sprawnosci umystowych uczniéw,
nie mozna pomina¢ oddziatywania wszelkich ¢wiczen fizycznych oraz czyn-
no$ci manualnych. Badania neurobiologiczne potwierdzaja ich niezwykle
korzystny wptyw, dlatego postuluje si¢, by w szkotach poswieci¢ na nie wigcej

T, Bauman, ap. cit., s. 26.

# G. Hiither, U. Hauser, ap. cit.

2 Jak najlepiej nasqczaé skorupke?, op. cit.

# Przyktady takich zadad, jak réwniez wywiad z niemieckim psychologiem znalez¢
mozna w ,,Psychologii Dzi§” 2014, nr 1.

# Zainteresowanych odsytamy do artykutéw dotyczacych wykorzystania gier w edukacji:
»Kwartalnik Edukacyjny” 2013, nr 2(73).

# Zachgca do tego w pracy z najmlodszymi uczniami E. Gruszczyk-Kolezyriska.
Zob.: E. Gruszczyk-Kolczytiska, K. Dobosz i E. Zielifiska, Jak nauczyc dzieci sztuki
konstruowania gier: metodyka, scenariusze zaje¢ oraz wiele ciekawych gier i zabaw,
Warszawa 1996.



Nauczanie jako tworzenie warunkdw do aktywnego uczenia si¢

czasu. Chodzi o to, by aktywizowa¢ nie tylko glowe ucznia, ale takze dtonie,
i to jak najczesciej, co ma szczegélne znaczenie w pracy z najmiodszymi
uczniami. Zaangazowanie rak do takich czynnosci, jak lepienie, budowanie,
konstruowanie, malowanie, wycinanie czy klejenie stymuluje rozwdj sieci
neuronalnej®. Amerykarska neurobiolog Lise Eliot postuluje, by w szkotach
znalez¢ czas na projektowanie i konstruowanie przez uczniéw, na przykiad
réznego rodzaju makiet (doméw, mostéw, urzadzen technicznych); dzigki
tym czynno$ciom uczniowie ¢wicza umiejgtnosei przestrzenne®.

Réwnie stymulujaco na rozwdj mézgu dziata muzyka, $piewanie, gra na
instrumentach, rytm, taniec. Zdaniem badaczy mézgu wszelkie formy zajmo-
wania si¢ muzyka usprawniaja komunikacj¢ migdzy pétkulami i maja pozy-
tywny wplyw na proces mielinizacji*®. Czgste podejmowanie wspomnianych
aktywnosci, zaréwno plastyczno-konstrukeyjnych, jak i muzycznych, ma inny
jeszcze walor. Ich skutkiem jest poprawa relacji w grupie; wplyw tych relacji na
efektywnos¢ procesu uczenia si¢ czgsto nie jest doceniany przez nauczycieli®.

Wydaje sig, ze wciaz warto przypominaé o tych metodach, ktére
zastuguja niewatpliwie na wigkszy niz dotychczas udzial w procesie akty-
wizowania poznawczego uczniéw réznych typédw szkél, jak np.: badanie,
eksperymentowanie, przeprowadzanie do$wiadczeri, metoda projektu czy
tez webquesty i wiele innych. W literaturze, ale tez w Internecie, nauczyciele
znajda wiele ciekawych rozwiazan i konkretnych pomystéw’.

" Druga cz¢$¢ artukutu ukaze si¢ w jesiennym numerze Kwartalnika Edukacyjnego.
dr Dorota Szumna jest adiunktem na Wydziale Pedagogicznym

Uniwersytetu Rzeszowskiego oraz nauczycielem konsultantem
w Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie.

dr Mariusz Kalandyk jesz polonistq, nauczycielem konsultantem
w Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie.

46 M. Zyliriska, op. cit. (Neurodydaktyka...).

¥ L. Eliot, Rézowy mdzg, niebieski mdzg, Poznari 2011.

4 Za: M. Zylitiska, op. cit. (Neurodydaktyka...).

# M. Spitzer, op. cit.; M. Zyliﬁska, Muzyka w mézgu, Warszawa 2013, s. 27.

°0 Ciekawe inicjatywy opisano np. w publikacji z VIII Kongresu Obywatelskiego, zob.:
Przewrdt kopernikariski. Oddolnie zmieniamy polskg edukacje, Gdarisk 2014. Warto
tez zajrze¢ do numeru ,,Kwartalnika Edukacyjnego” poswigconego szachom w szkole,
2014, nr 1.
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Z WARSZTATU BADAWCZEGO

Aleksandra ThuSciak-Deliowska, Urszula Dernowska

Nauczyciele gimnazjum o sobie
i swoim zawodzie!

Wprowadzenie

Od wielu juz lat dostrzegamy kryzys roli i funkeji nauczyciela we wspotcze-
snych systemach edukacyjnych. Nauczyciele pracuja dzi$ nie tylko wigcej, ale takze
w olbrzymim stresie i z coraz mniejsza satysfakcja. W zawdd nauczyciela wpisany
jest szereg czynnikéw obciazajacych. Nie wszystkie one sa w rownej mierze znane
ogdlowi spoleczeristwa.

»Kazdy nauczyciel prawdopodobnie od czasu do czasu watpi w sens swoich
staral. Po pierwsze, czgsto ogarnia go rozpacz, gdy widzi, jak niewiele uczniowie
chtona i zapamigtuja. Po drugie, czasem sam si¢ zastanawia, czy tematy, ktére zgod-
nie z planem nauczania ma do przerobienia, sa rzeczywiscie tak istotne, jak usituje
mu si¢ to wméwié poprzez preambuly wytycznych, madre ksigzki o przykladowym
nauczaniu oraz zagadkowe hasto, jakim jest »wyksztatcenie ogélne«. Swiadomoséé, ze
oba punkty s ze sobg mocno zwigzane, jeszcze poglebia to nieprzyjemne uczucie,
gdyz nie widzi on wyjscia z sytuacji i tylko bezsilnie cierpi z powodu dysproporcji
zaistnialej miedzy jego mozolna praca a jej nedznymi efektami™?.

Nauczycielska profesja niewatpliwie cechuje si¢ powaznymi sprzecznoscia-
mi osadzonymi gleboko w jej charakterze i specyfice®. Niezliczone wymagania
i oczekiwania, zaréwno ze strony spoleczeristwa, jak i przetozonych, czesto stojq
w sprzecznosci, czyniac z préby zrealizowania tych oczekiwan dziatalnos¢ cha-
otyczng, stresogenng, z ograniczonymi szansami na powodzenie. Co wigcej, owe
wysokie wymagania i oczekiwania nie sa aktualnie skorelowane z wlasciwym dla tego
zawodu statusem spolecznym, a takze ze statusem ekonomicznym®. Nauczyciele

! Artykut przygotowano w ramach projektu badawczego BSTP 16A/13-1 WNP realizowanego
w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie.

2 K. Schaefer, Nauczyciel w szkole, Gdarisk 2008, s. 89-90.

3 G. Mazurkiewicz, Praywddztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie edukacjq wobec wyzwar
wspdlezesnosei, Krakéw 2011, s. 153.

* H. Sek, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Uwarunkowania i mozliwosci zapobiegania, [w:]
Wipalenie zawodowe. Przyczyny, mechanizmy, zapobieganie, H. S¢k (red.), Warszawa 2000,
s. 83-112.

14 Kwartalnik Edukacyjny 2 (77) lato 2014
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w DPolsce, jak podkresla Stanistawa Tucholska, maja wiele uzasadnionych
powodéw do krytycznej oceny swojej kondycji, wynikajacej z warunkéw
ich pracy i uposazenia. Badania empiryczne dowodza, ze niedostateczne
wynagrodzenie za wykonywana prace jest dla zdecydowanej wigkszosci
pedagogdw istotnym czynnikiem stresogennym?’ oraz zrédlem najwigkszych
frustracji nauczycieli®. Nic zatem dziwnego, ze w ostatnim czasie coraz
czgéciej przedmiotem badan i analiz psychologiczno-pedagogicznych jest
syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli’.

Nauczyciele stanowia wyodre¢bniona i w miar¢ homogeniczna grupe
zawodowa. Zawdd ten jest zawodem spolecznym, a zatem odbywa si¢ za
posrednictwem bliskich kontaktéw interpersonalnych, a jego nadrzednym
celem, zgodnie ze spolecznymi oczekiwaniami, jest praca na rzecz dobra
uczniéw. Wysoko wykwalifikowana kadra nauczycielska, posiadajaca
odpowiedniag motywacj¢ do pracy, stanowi jeden z warunkéw jakosci
ksztatcenia dzieci i mlodziezy. Nauczanie jest takze przedsigwzigciem
moralnym. Dbalo$¢ nauczycieli o uczniéw realizuje si¢ we wzajemnych
kontaktach, ktérych nawiazywanie i podtrzymywanie wymaga wrazliwo-
§ci i troski, a zapewnienie odpowiedniej ich jakosci staje si¢ moralnym
obowiazkiem nauczyciela®. Prowadzone przez Wande Drézke analizy
materialéw autobiograficznych, dostarczonych przez tak zwane $rednie
pokolenie polskich nauczycieli, ujawniaja swoiste ,rozdroze wartosci”,
na ktérym znajduje si¢ wielu nauczycieli. ,Pragmatyzacja mentalnosci”
uczestnikéw proceséw edukacyjnych, implikujaca daleko idaca margina-
lizacje humanistycznych i wychowawczych funkeji szkoty oraz degradacje
roli nauczyciela, polegajaca na odméwieniu mu wplywu formacyjnego
na ucznia sprawia, ze nauczyciel staje si¢ kim$ w rodzaju ,narzedzia’, za
pomoca ktérego uczeri ma osiagnaé swéj materialny sukces. ,Narzedzia”
stuzacego takze do ,ekonomicznego sukcesu szkoly” oraz ,produkcji
sprawnych konsumentéw i uzytkownikéw technologii”. Wanda Drézka
zauwaza, ze sytuacja ta rzutuje na sfer¢ aksjologiczna relacji nauczyciel —
uczen, sfer¢ wychowania, ktére czesto przypomina raczej walke ucznia
z nauczycielem niz dialog zorientowany na rozwdj ucznia. Nauczyciel,

> S. Tucholska, Stres i satysfakcja w zawodzie nauczyciela, ,Roczniki Nauk Spotecznych”,
1999, nr 27(2), s. 51-61.

¢ M. Szymaniski, Nauczyciele o sobie i swoim zawodzie, ,Nowa Szkota”, 1995, nr 3, s. 19.

7 Zob. M. Smulczyk, L. Rycielska, Sympromy wypalenia zawodowego w grupie
nauczycieli szkdt ponadgimnazjalnych, ,Pedagogika Spoleczna”, nr 4(50),
s. 113-132; S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Psychologiczna
analiza zjawiska i jego osobowosciowych wwarunkowar, Lublin 2009, s. 91.

8 Ch. Day, Od reorii do praktyki. Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdarisk 2008, s. 34-35.
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zwlaszcza przez mlodziez gimnazjalna, czgsto postrzegany jest jako
wrég’. Taki stan jest niebezpieczny z wielu wzgledéw, cho¢by z uwagi na
ograniczanie mozliwosci dalszego profesjonalnego rozwoju nauczyciela.
Wprawdzie nie brakuje gloséw, ze nauczycielstwo jest powolaniem, swego
rodzaju darem, czyms, co si¢ po prostu ma lub nie, i czego nie mozna sig
nauczy¢'?, niemniej jednak twierdzenie to trudno obroni¢. Kazda profe-
sja zwiazana jest z trzema obszarami: specjalistyczna wiedza, autonomia
i odpowiedzialnoscia''. Niektérzy uwazaja, ze nauczyciele nie posiadaja
zadnej wiedzy o swoim zawodzie, inni za§ udowadniaja, ze w ostatnim
czasie wida¢ coraz wyrazniej charakterystyczna dla tego zawodu wiedzg
i przekonania'.

Niewatpliwie jednak, jak zauwaza Robert J. Marzano, ,sposréd
wielu elementdw, takich jak dobrze wyartykutowany program szkolny
czy bezpieczne i uporzadkowane srodowisko ksztatcenia, jeden czyn-
nik jawi si¢ jako najbardziej znaczacy dla kondycji konkretnej szkoty
i jej wysokiej efektywnosci — to nauczyciele w tej szkole”"’. Nie bez
znaczenia jest przy tym to, co ci nauczyciele mysla o szkole, procesie
poznania i o swojej roli w tym procesie. Jak postrzegaja swoj zawdd
i siebie samych w tej profesji.

Przedmiotem zainteresowania uczynily§my wiec opinie nauczycieli
szkét gimnazjalnych o swoim zawodzie oraz opinie na temat siebie w roli
nauczyciela. Dodatkowo chciaty$my ustali¢, w jakim stopniu wyrazane przez
nauczycieli opinie sg zréznicowane w zaleznosci od pici badanych, stazu
pracy i wojew6dztwa, w ktérym prowadzone byly badania. Skoncentrowa-
ty$émy si¢ na nauczycielach szkét gimnazjalnych z tego wzgledu, ze szkoly te
niemal od poczatku reformy w 1999 r. sa przez wielu krytykowane, wrecz
»hapictnowane” jako miejsca przynoszace miodziezy i systemowi wigcej
szkody niz pozytku. Opinia publiczna, analizujac kondycje gimnazjéw, nie
stroni od konkluzji, ze uczniowie tych szkét, bedacy w trudnym rozwojo-
wo i wychowawczo okresie zycia, sprawiaja swoim zachowaniem najwiccej
réznorodnych klopotéw, z ktdrymi nauczyciele zupetnie sobie nie radza.

Prezentowane wyniki badan stanowia niewielki fragment wstepnych
badan dotyczacych klimatu i kultury szkét gimnazjalnych w percepcji
nauczycieli.

> W. Drézka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii sredniego pokolenia
nauczycieli polskich 2004, Kielce 2008, s. 344.

1" M. Szymanski, op. cit., s. 19.

"' G. Mazurkiewicz, op. cit., s. 155.

12]. Sachs, The Activist Teaching Proféssion, Berkshire - New York 2004, s. 8.

13 R.J. Marzano, The Art and Science of Teaching, ASCD, Alexandria 2007, s. 1.



Nauczgyciele gimnazjum o sobie...

Metoda i procedura badania

Charakterystyka badanych nauczycieli

W badaniu wzig¢to udziat 74 nauczycieli z pigciu szkét gimnazjalnych
zwojewddztwa podkarpackiego (3 gimnazja) i mazowieckiego (2 gimnazja).
Badani to osoby w wieku od 25 do 59 lat ($rednia wieku badanych: 42,29),
46 to kobiety (62,2% calej proby), a 25 — mezczyzni (33,8%), 3 osoby nie
podaly informacji o swojej plci. Wszyscy nauczyciele majg wyksztatcenie
wyzsze (na poziomie inzyniera/licencjatu: 5,5% badanych, na poziomie
magistra: 94,5%). Staz pracy badanych wynosi od 3 do 34 lat. Wigkszos¢
badanej préby stanowia nauczyciele z najwyzszymi stopniami awansu za-
wodowego, tj. nauczyciele dyplomowani (61,1%), nast¢pnie mianowani
(26,4%), co pozwala uzna¢ ich za grupe z duzym dos$wiadczeniem zawo-
dowym. 15,3% badanych nauczycieli pracuje dodatkowo w innej szkole
gimnazjalnej, a 23,6% w szkole podstawowej. Prawie co czwarty (23,9%)
udziela prywatnych lekgji (korepetycji).

Przebieg badania

W badaniu wykorzystano kwestionariusz ankiety sktadajacy si¢ z 16 twier-
dzent uwzgledniajacych opinie o zawodzie nauczyciela'* oraz kwestionariusz
informagji o nauczycielu, dzigki ktéremu uzyskano dane charakteryzujace
spoteczng sytuacj¢ nauczyciela (m.in. ple¢, wiek, staz pracy, itp.). Jak zostalo
wezesniej zasygnalizowane, podjeta problematyka stanowi fragment wickszego
projektu badawczego. Ankiety dotyczace opinii nauczycieli dofaczone byly do
narzedzi diagnozujacych klimat organizacyjny i kulture szkét gimnazjalnych,
tworzac wraz z nimi pakiet narz¢dzi przeznaczony dla kazdego nauczyciela.

Badanie przeprowadzono w szkotach gimnazjalnych za uprzednia zgoda
dyrektoréw placéwek. Ankiety dostarczono do szkét w kopertach, do samo-
dzielnego wypelnienia przez wszystkich nauczycieli danej placéwki w dogodnym
dla nich czasie. Przed przystapieniem do wypelniania ankiet nauczyciele zostali
poinformowani, ze badanie jest catkowicie anonimowe i dobrowolne, a jego
wyniki postuza wylacznie celom naukowym (taka informacja byla réwniez
zamieszczona w kopertach). Po dwoch tygodniach ankiety byly odbierane ze
szkét. Z dostarczonych 88 zestawéw wypelnione kwestionariusze w zaklejonych
kopertach zwrécito 74 nauczycieli, co stanowi 84% badanej préby.

"4 Twierdzenia zaczerpnieto z narzedzi dostepnych na stronie http://www.ifispan.waw.pl
[dostep 03.10.2013]. Odpowiedzi na pytania kwestionariusza wyrazajace negatywne
opinie mozna potraktowa¢ jako symptomy zwiazane z wypaleniem zawodowym. Por.:
M. Smulezyk, L. Rycielska, Sympromy wypalenia zawodowego w grupie nauczycieli szkdét
ponadgimnazjalnych, ,Pedagogika Spoteczna”, nr 4(50), 113-132.
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Prezentacja wynikow i ich analiza

Struktura prezentacji rezultatéw badania ankietowego odzwierciedla
narracj¢ przedstawiona we wprowadzeniu. Zawarto w niej kolejno: opinie
badanych nauczycieli o zawodzie nauczyciela, nastgpnie opinie o sobie
w roli nauczyciela. Uwzgledniono takze zréznicowanie wyrazanych opinii
ze wzgledu na pled, staz pracy nauczycieli oraz wojewddztwo.

Nauczyciele o swoim zawodzie

To, co nauczyciele mysla o swoim zawodzie, jak postrzegaja istotg tej
profesji z calg pewnoscia nie pozostaje bez wplywu na jakos¢ i charakeer ich
relacji z uczniami. Warto doda¢, ze sposéb postrzegania swego zawodu przez
samych nauczycieli jest jednym z elementéw tak zwanej ukrytej pedagogii.
Tabela 1. dostarcza informacji na temat tego, jak badani nauczyciele traktuja
wykonywany zawdd, czy uwazaja swoja codzienng pracg za swego rodzaju
pasje, sposéb na zycie, zrédto satysfakeji, czy tez wykonywana praca kojarzy
si¢ im raczej z trudnym i odpowiedzialnym zadaniem, ktére — co gorsza —
nie cieszy si¢ w ich odczuciu ani nalezytym szacunkiem spotecznym, ani
nie jest stosownie gratyfikowane.

Tabela 1. Opinie badanych o zawodzie nauczyciela.

Twierdzenie N| M | SD 1 2 3 4 5

1. Nauczyciel to zawéd, 73 | 4,56 | 0,75 - 2 5 16 50
do ktérego trzeba mie¢ 2,7%) | (6,8%) | (21,9%) | (68,5%)
specjalne powotanie.

2. Praca nauczyciela jest 72 | 4,83 | 0,41 - - 1 10 61
niezwykle odpowiedzialna. (1,4%) | (13,9%) | (84,7%)
3. Nauczyciel to cigzki 73 | 4,48 | 0,73 1 = 4 26 42
zawdd. (1,4%) (5,5%) | (35,6%) | (57,5%)
4. Praca nauczyciela daje 73 13,99 | 0,74 1 2 8 48 14
duzo satysfakcji. (1,4%) | (2,7%) | (11,0%) | (65,8%) | (19,2%)
5. W pracy nauczyciela 723,97 | 0,93 2 3 11 35 21
wiecej jest dobrych, niz (2,8%) | (4,2%) | (15,3%) | (48,6%) | (29,2%)
ztych stron.

6. Nauczyciele w Polsce 73 11,96 | 0,87 23 36 8 6 -
cieszg si¢ nalezytym sza- (31,5%) | (49,3%) | (11,0%) | (8,2%)

cunkiem.

7. Nauczyciele, jako grupa | 73 | 4,25 | 1,15 1 10 5 11 46
zawodowa, zarabiaja zde- (1,4%) | (13,7%) | (6,8%) | (15,1%) | (63,0%)
cydowanie za mato.

1 - zdecydowanie nie; 2 - raczej nie; 3 - nie mam zdania; 4 - raczej tak; 5 - zdecydowanie tak

Zrédto: opracowanie wiasne
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Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli (ok. 90%) zgadza si¢ ze stwierdze-
niem, ze zaw6d nauczyciela wymaga specjalnego powotania i jest to praca
zwiazana z duza odpowiedzialnoscia. Mimo iz wigkszo$¢ badanych przyznaje,
ze jest to trudny zawdd, to jednoczesnie stwierdza takze, ze daje on duzo
satysfakcji i dominuja w nim jednak ,dobre strony”. Badani nauczyciele
zauwazaja jednak, ze ta grupa zawodowa nie cieszy si¢ w Polsce nalezytym
szacunkiem, a takze jest niedoceniana pod wzgledem finansowym. Uzyskane
rezultaty wyraznie koresponduja z wynikami innych badan mieszczacych sig
w nurcie tej problematyki, a przytoczonymi we wprowadzeniu.

Nauczyciele o sobie

Badanie, jak juz wczesniej wspomniano, zorientowane byto nie tylko
na poznanie opinii nauczycieli szkét gimnazjalnych na temat wykonywane-
go zawodu, ale takze na pozyskanie informacji dotyczacych autopercepcji
nauczycieli w tej roli. Twierdzenia dotyczyly réznych wymiaréw roli na-
uczyciela — wymiaru dydaktycznego (zwigzanego z przekazywaniem wiedzy,
motywowaniem uczniéw do nauki), wymiaru wychowawczego (zwigzanego
z reagowaniem na problemy uczniéw) oraz oceny poziomu satysfakeji
z pelnionej roli. W tabeli 2. zestawiono uzyskane odpowiedzi nauczycieli.

Tabela 2. Opinie badanych o sobie w roli nauczyciela.

Twierdzenie N | M| SD 1 2 3 4 5

1. Jestem zadowolona/

zadowolony z wykony- 1 1 31 39
wania zawodu nauczy- 7214301 0,61 : (1,4%) | (1,4%) | (43,1%) | (54,2%)

ciela.

2. Jestem zadowolona/
zadowolony ze swojej 73 | 4,34 | 0,61 - -
pracy z uczniami.

5 38 30
(6,8%) | (52,1%) | (41,1%)

3. Mam poczucie, ze
przekazuj¢ uczniom duzo | 69 | 4,42 | 0,55 - -
wartosciowej wiedzy.

2 36 31
(2,9%) |(52,2%) | (44,9%)

4. Kiedy naprawde
bardzo sie staram,
mogg dotrze¢ nawet do i 4 7 43 18
najerudnicjszych i po- | /2 | 404 076 (5,6%) | (9,7%) | (59,7%) | (25,0%)

zbawionych motywadji

uczniéw.

5: Udaje.mi si¢ skutecz- ) 1 47 13
nie rozwiazywac Proble— 73 3,97 | 0,67 - @2.7%) | (15,1%) | (64.4%) | (17.8%)
my moich uczniéw. ’ ’

6. Na swoich lekcjach 7 54 10

odnosz¢ sukcesy dydak- | 71 | 4,04 | 0,49 - -

tyczne z uczniami.

9,9%) | (76,1%) | (14,1%)
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Twierdzenie N | M | SD 1 2 B 4 5
7. Mam bardzo silng
motywacj¢ do pracy 71373 | 106 |, 2 10 9 34 16

(2,8%) | (14,1%) | (12,7%) | (47,9%) | (22,5%)

w zawodzie nauczyciela.

8. Na poczatku pracy
moje nastawienie do pracy

. . 3 31 5 15 19
D e | 7211 o) 25w | 68%) | @05 | (260%)
ne niz jest teraz.
9. Planuj¢ by¢ nauczycie- 4 9 2 35
izn:ntj;;ij;lgo, jak bedzie | 73 | 4,25 | 0,88 - (5,5%) | (12.3%) | (34,2%) | (47,9%)

1 - zdecydowanie nie; 2 - raczej nie; 3 - nie mam zdania; 4 - raczej tak; 5 - zdecydowanie tak
Zr6dfo: opracowanie whasne

Badani nauczyciele szkét gimnazjalnych w zdecydowanej wigkszosci
wyrazaja zadowolenie ze swojej pracy i maja poczucie skutecznosci dy-
daktyczno-wychowawczej. Uzyskane rezultaty sa zblizone do rezultatéw
badan nad satysfakcja z pracy nauczycieli szkét gimnazjalnych w innych
krajach europejskich’. W przypadku 42,5% badanych nauczycieli na-
stawienie do pracy w zawodzie nie ulegto zmianie wraz z uptywem czasu
pracy. Zdecydowana wigkszos¢ nauczycieli planuje pracowaé w zawodzie
tak dtugo, jak bedzie to mozliwe. Otrzymane w tej czg¢sci wyniki badan
sa sprzeczne z ksztattowanym w ostatnim czasie, szczegdlnie przez media,
obrazem grupy zawodowej, wedle ktérego znajduje si¢ ona w kryzysie
i cierpi na zniechgcenie do pracy. Wrecz przeciwnie, badani nauczyciele
sa petni optymizmu, wyrazaja raczej poczucie spetnienia, zadowolenie
i che¢ dalszej pracy w tym zawodzie. Mozemy w tym przypadku méwié¢
o silnej tozsamosci zawodowej, dzigki ktérej nauczyciele sa w stanie
stawi¢ czota trudnosciom, niedogodnosciom zwiazanym z warunkami
pracy czy niskim spotecznym uznaniem dla tego zawodu'®. Taka posta-
wa pomaga prawdopodobnie nauczycielom zachowa¢ mimo wszystko

pozytywna motywacj¢ do pracy.
Zréznicowanie wyrazanych przez nauczycieli opinii ze wzgledu
na pleé i staz pracy

W celu zarejestrowania réznic w wyrazanych przez nauczycielki
i nauczycieli opiniach dokonano poréwnania §rednich przy zastosowaniu

5 Kluczowe problemy edukacji w Europie. Tom 3. Zawdd nauczyciela w Europie: profil,
wyzwania, kierunki zmian. Raport IV: Atrakcyjnos¢ zawodu nauczyciela — wyzwanie
XXI wieku. Poziom gimnazjum. http://www.eurydice.org.pl/sites/eurydice.org.pl/files/
Naucz_IV.pdf [dostgp 01.02.2014].

16 Por.: ibidem.
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testu t - Studenta dla préb niezaleznych. Natomiast w celu sprawdzenia
zalezno$ci miedzy stazem pracy badanych a wyrazanymi przez nich opi-
niami przeprowadzono jednoczynnikowa analiz¢ wariancji. Nauczycieli
podzielono na trzy réwnoliczne grupy ze wzgledu na staz pracy (1-12
lat pracy w zawodzie nauczyciela, 13-21 lat, powyzej 21 lat).

Okazato si¢, ze wyrazane przez badanych nauczycieli opinie do-
tyczace zarébwno zawodu nauczyciela, jak i wlasnej osoby w tym za-
wodzie s bardzo podobne u kobiet i me¢zczyzn (brak istotnych réznic
statystycznych w tym zakresie). Nie odnotowano réwniez istotnych
statystycznie réznic w wyrazanych opiniach ze wzgledu na staz pracy
badanych nauczycieli. Takie wyniki moga $wiadczy¢ po pierwsze o tym,
ze opinie dotyczace poruszanych kwestii sa spéjne wsréd nauczycieli i nie
réznicuje ich ani ple¢, ani staz pracy zawodowej. Z drugiej zas strony by¢
moze wyniki przedstawialyby si¢ nieco inaczej, gdyby badania zostaly
przeprowadzone z udzialem znacznie wigkszej grupy nauczycieli. Jak
wynika z badant Marka Smulczyka i Ludmity Rycielskiej'’, zrealizowanych
w grupie 1691 nauczycieli szk6t ponadgimnazjalnych, mezczyzni pracu-
jacy jako nauczyciele sygnalizuja wigksze trudnos$ci w pracy z uczniami
i majg gorsza opini¢ o swoim zawodzie niz kobiety. Niemniej jednak,
jak zauwazaja badacze, wynik ten nalezy traktowa¢ z duza doza ostroz-
nosci ze wzgledu na duze réznice w liczebnosciach analizowanych grup
wyltonionych na podstawie plci.

Zréznicowanie wyrazanych przez nauczycieli opinii ze wzgledu
na wojew6dztwo

W celu zarejestrowania réznic pomigdzy nauczycielami z wojewddztwa
podkarpackiego i mazowieckiego dokonano poréwnania z wykorzysta-
niem testu U Manna-Whitneya'®. W tabeli zestawiono uzyskane rezultaty,
uwzgledniajac jedynie te twierdzenia, w przypadku keérych odnotowano
istotne statystycznie réznice.

7M. Smulczyk, L. Rycielska, Symptomy wypalenia zawodowego w grupie nauczycieli szkét
ponadgimnazjalnych, ,Pedagogika Spoteczna”, nr 4(50), 113-132.

'8 Test ten jest nieparametrycznym odpowiednikiem testu t dla préb niezaleznych (por.:
S. Bedyniska, A. Brzezicka, Statystyczny drogowskaz. Praktyczny poradnik analizy danych
w naukach spotecznych na przykladach z psychologii, Warszawa 2007, s. 203-204).
Wybér testu nieparametrycznego podyktowany byl réznicami w liczebnosciach
poréwnywanych grup.
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Tabela 3. Roznice w zakresie wyrazanych opinii miedzy nauczycielami gimnazjum z wojewddztwa
podkarpackiego a nauczycielami z wojewddztwa mazowieckiego (wyniki analiz testem U Manna-Whitneya).

. Srednia | Suma | U Manna-
effearisbean] 1Y | bl ranga | rang |-Whitneya
Nauczyciele o zawodzie
. o , podkarpackie | 46 | 4,28 | 31,60 |1453,50 e
Nauczyciel to cigzki zawdd. mazowicckic | 27 | 4811 4620 | 1247.50 372,50
Nauczyciele jako grupa podkarpackie | 46 | 3,93 | 32,35 |1488,00
iaj - 407,00%*
e T novieckie | 27 478 4493 121300 *7700
Nauczyciele o sobie
Jestem zadowolona/zado- podkarpackie | 46 | 4,52 | 42,51 |1955,50
1 jej R kkk
;VSC(;E?;;?WOJ € pracy mazowieckie | 27 | 4,04 | 27,61 | 745,50 367,50
Udaje mi si¢ skutecznie podkarpackie | 46 | 4,09 | 40,27 |1852,50
i ¢ 1 470,50*
rozwigzywac problemy mazowieckie | 27 |378 | 31,43 | 84850 | 0
Na poczatku pracy moje | o dqkarpackie | 46 | 2,96 | 33,11 | 1523,00
nastawienie do pracy w za-
wodzie nauczyciela byto 442,00*
bardziej entuzjastyczne niz | mazowieckie | 27 |3,67 | 43,63 |1178,00
jest teraz.

*p<0.05, **p<0.01, **p<0.001

Zrédto: opracowanie whasne

Istotne statystycznie réznice migdzy nauczycielami z wojewddztwa
podkarpackiego i mazowieckiego w zakresie wyrazanych przez nich opinii
wystapity w przypadku pigciu twierdzeri. Nauczyciele z wojewddztwa ma-
zowieckiego w wigkszym stopniu niz nauczyciele z wojewddztwa podkar-
packiego uwazaja, ze zawdd nauczyciela jest cigzki (U = 372,505 p < 0,001),
a takze zdecydowanie bardziej zgadzajq si¢ ze stwierdzeniem ,Nauczyciele
jako grupa zawodowa zarabiaja zdecydowanie za mato” (U = 407,00; p <
0,01). Takie zréznicowanie opinii w kwestii zarobkéw moze wynikaé z ogdl-
nych warunkéw zycia, réznych w tych dwéch wojewddzewach.

Biorac pod uwage twierdzenia nauczycieli dotyczace siebie w roli
nauczyciela, w oparciu o rezultaty przedstawione w tabeli 3., mozna stwier-
dzi¢, ze nauczyciele gimnazjéw z wojew6dztwa podkarpackiego sa bardziej
zadowoleni ze swojej pracy.

Uzyskane rdznice sa istotne i znaczace, niemniej jednak, majac na
uwadze niereprezentatywny dobdr préby, nie nalezy wysuwaé zbyt daleko
idacych wnioskéw. Ponadto znaczenie moze tutaj mie¢ takze specyfika
(kultura) poszczegdlnych szkét, w kedrych pracuja nauczyciele.
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Uwagi koncowe

»Nauczyciel — pisze Krzysztof Konarzewski — to szlachetny zawdd;
szkoda, ze nauczyciele w swej wigkszosci do niego nie dorastaja. Tak w naj-
wigkszym skrécie mozna odda¢ ideg lezaca u podstaw wszystkich bez mata
wypowiedzi o tej postaci szkolnego dramatu. Nauczyciela idealizuje si¢
i poniza zarazem. Spoteczeristwo — ustami uczonych i nieuczonych — oddaje
cze$¢ abstrakeyjnej wizji nauczycielstwa, by zaraz z tym samym zapatem kry-
tykowa¢, napomina¢, o$mieszac rzeczywistych nosicieli tej roli zawodowej™".

A rola ta jest szczegélnie trudna: psychologicznie ztozona, niejasna,
niezgodna z innymi rolami pelnionymi przez nauczyciela, wewngtrznie
niesp6jna — warto o tym pamigtaé, myslac o nauczycielach i o ich zawodzie.

Nauczyciele gimnazjum, ktérzy uczestniczyli w badaniu, takze maja
swiadomo$¢ trudnosci whasnej roli, ztozonoéci podejmowanych dziatar
dydaktyczno-wychowawczych, odpowiedzialnosci, jaka na nich spoczywa
z racji wykonywanej profesji. Co jednak optymistyczne, zdecydowana wigk-
sz0$¢ badanych nauczycieli deklaruje zadowolenie ze swojej pracy i poczucie
dydaktyczno-wychowawczego sprawstwa.

dr Aleksandra Thusciak-Deliowska jest adiunktem

w Instytucie Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej

im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie oraz czlonkiem Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego.

dr Urszula Dernowska jest adiunktem w Instytucie Pedagogiki
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej

w Warszawie oraz czlonkiem Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego.

1 K. Konarzewski, Nauczyciel, [w:] Sztuka nauczania. Szkota, K. Konarzewski (red.),
Warszawa 2004, s. 160.
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Nauczyciel - moderator
tworczych dyskusji: zadania,
cechy i zachowania

Wstep

Nauczyciel w swojej pracy moze wybiera¢ i adaptowaé na potrzeby zajeé
réznorodne metody i techniki dydaktyczne. Ich wybér zalezy od specyfiki
przedmiotu ksztalcenia, realizowanego tematu zajeé, wieku i liczby uczniéw,
a takze od osobowosci i stylu pracy nauczyciela, ktéry moze preferowad
nauczanie podajace lub problemowe — aktywizujace zaréwno ucznidw, jak
i jego samego. Jedng z takich metod problemowych, heurystycznych, po-
szukujacych jest dyskusja', zwlaszcza w jej tworczym wariancie. Dyskusja
nie istnieje jednak bez tworzacych ja 0séb: dyskutantéw — uczniéw oraz
moderatora — nauczyciela, ktéry taki spér inicjuje, prowadzi i finalizuje,
realizujac na poszczegdlnych etapach dyskusji wiele waznych dziatari decy-
dujacych o jej przebiegu i rezultatach.

Specyiika i wlasciwosci tworczych dyskusji

Twoércze dyskusje ukierunkowane s3 na generowanie wielu réznych,
takze oryginalnych pomystéw na rozwiazanie réznego rodzaju probleméw.
Wyrézniaja je i konstytuuja nastgpujace whasciwosci:

* DProblem: przedstawiony w postaci pytan otwartych: Jakie?, Ktore?,
Dlaczego? itp. lub zadania do wykonania np. Prosz¢ wskazac pomysty na
rozwigzanie tej sytuacji.

*  Wspélny cel: poszukiwanie pomystéw na rozwigzanie postawionych
w dyskusji probleméw.

* Interakcyjno$é: wzajemne oddziatywanie na siebie dyskutantéw poprzez
spotkanie, wymiang pomystéw, doswiadczen, opinii, a takze emocji
pojawiajacych si¢ podczas poszukiwania, zglaszania i argumentowania
pomystéw.

' R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 196; E Bereznicki,
Dydaktyka ksztatcenia ogélnego, Krakéw 2001, s. 284.
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*  Heterogenicznos¢: w obszarze propozycji rozwiazania danego problemu,
opinii, pogladéw oraz zglaszanych argumentéw.

* Kultura zachowan: wyznaczana przez kodeks dyskusji, zawierajacy ze-
staw najwazniejszych rzadzacych nia zasad oraz struktur¢ obejmujaca
uporzadkowane fazy dziatania dyskutantéw i moderatora sporu®.

Zadania nauczyciela moderatora na poszczego6lnych eta-
pach tworczej dyskusiji

W twoérezych dyskusjach mozna wyszczegdlni¢ trzy zasadnicze fazy,
w czasie ktérych nauczyciel moderator ma do wykonania konkretne zadania
porzadkujace dziatania dyskutujacych uczniéw. Ich wykaz prezentuja tresci
w tabeli 1.

Tabela 1. Zadania nauczyciela moderatora na poszczegolnych etapach tworczych dyskusji.

FAZA ZADANIA

DYSKUSJI | NAUCZYCIELA MODERATORA

Wstepna Powitanie uczniéw.

(ok. 7-10 Prezentacja problemu dyskusji wraz z ewentualnym opisem sytuacyjnym.
minut) Przedstawienie celu dyskusji (odnalezienie wielu, réznych, takze niekonwencjo-

nalnych pomystéw na rozwiazanie problemu).
Opis wybranej do zajg¢ techniki twérczej dyskusji (np. ,Metaplan”, ,Drzewko
decyzyjne”, ,Okragly stét”, ,Labirynt dyskusyjny” itp.).
Przy duzej grupie uczniéw podziat na mniejsze kilkuosobowe zespoly.
Przedstawienie ram czasowych dyskusji.
Przypomnienie gtéwnych zasad tworczej dyskusji:
Mowi jedna osoba.
Abktywnie stuchamy innych.
Szukamy wielu réznych, oryginalnych pomystéw.
Uzywamy komunikatéw ,Ja+uczucia” nie , Ty+ocena’.
Nie stosujemy wypowiedzi typu ,,Idea killers” (zwroty ,niszczace pomysly”, np. Bez
sensu, 10 juz byto, Po co si¢ tym zajmowac itp.).
Inspirujace i aktywizujace zaproszenie uczniéw do dyskusji (np. A zatem do dziela!,
Tén problem czeka na Wasze rozwiqzanial, Czas zaczqd posgukiwania wielu réznych,
takze nietypowych pomystéw na pokonanie tej trudnoscil)

Wihasciwa Czuwanie nad prawidlowym przebiegiem dyskusji w grupach oraz przestrzega-
(ok. 20-25 | niem zasad twérczej dyskusji.
minut) Pomoc dyskutantom poprzez odpowiadanie na ewentualne pytania

i watpliwosci pojawiajace si¢ podczas pracy w grupach.

Udzielanie informacji o czasie, jaki pozostat do korica dyskusji zespotowe;.
Poprowadzenie prezentacji pomystow wygenerowanych w poszczegdlnych
grupach dyskusyjnych.

Zadawanie pytari dodatkowych (Co jeszeze?, Jakie jeszcze inne propozycje mozecie
preedstawic?, Jakie skutki moze prayniest to rozwiqzanie?, Co sami moglibyscie
zrobié w tej sprawie? itp.).

2 Por.: Z. Okraj, Kultura twérczych dyskusji, ,Kultura i Edukacja” 2014, nr 1, s. 75.
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Koricowa Pomoc w wyborze najlepszych pomystéw zaprezentowanych przez grupy

(ok. 7-10 dyskusyjne.

minut) Podsumowanie dyskusji (omdwienie liczby, stopnia réznorodnosci
i oryginalnosci pomystow zgloszonych podczas dyskusji, odniesienie tej analizy
do celu dyskusji).

Udzielenie uczniom informacji zwrotnych (W dzisiejszej dyskusji na wwage zastugu-
je..., Trzeba jeszcze popracowac nad. .., Nalezy pochwalic..., docenié... itp.).
Rozdanie uczniom ankiet ewaluacyjnych do oceny dyskusji (przyktadowe zwroty
w kwestionariuszu: Podczas dzisiejszej dyskusji podobato mi sig..., Nie podobato

mi sig..., Zmienitlabym. .., Atmosfera dyskusji byta..., W nastepnej dyskusji chemnie
poszukatbym pomystéw w odniesieniu do probleméw... itp.).

Podzigkowanie uczniom za udziat w dyskusji.

Zrédto: opracowanie whasne.

Styl prowadzenia dyskusji a jej przebieq i efekty

Kazda dyskusje moderator moze poprowadzi¢ w okreslonym stylu,
implikujacym okreslenie jej jako ,szkolna” lub ,nieszkolna™. Inne nazwy
dla tych typéw dyskusji to: ,sterowana” i ,niesterowana . Gléwne cechy
kazdej z nich przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Cechy dyskusji,sterowanej"i,niesterowanej”.

Kryterium Dyskusja Dyskusja
,,sterowana” ,hiesterowana”

Relacje Asymetryczne Symetryczne

moderator — grupa

Postawa Dominujacy Partner

moderatora

Cel dyskusji Potwierdzenie z gory usta- | Wymiana opinii, pomystéw
lonego przez moderatora Rozwigzanie problemu
stanowiska

Mozliwosé Ograniczona lekiem przed | Nieskrgpowana, doceniana

wyrazania wlasnych opinii | przeciwstawieniem sig przez moderatora nawet
zdaniu moderatora w przypadku jej odmienno-

$ci, niekonwencjonalnosci

Atmosfera Poczucie presji potwierdza- | Poczucie wolnosci,

nia stanowiska prezentowa- | otwartosci, bezpieczeﬁstwa
nego przez nauczyciela-mo- | w prezentowaniu wlasnych
deratora, stres, napigcie pogladéw

Opracowanie whasne na podstawie: W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajqce w edukacji wezesnoszkolnej, Krakow 1996, 5. 71-72,
D. Marzec, Znaczenie dialogu w wychowaniu, [w:] Komunikacja i podmiotowos¢ w relacjach szkolnych, S. Badora, D. Marzec,
J.Kosmala (red.), Czestochowa 2000, s. 51.

* D. Marzec, Znaczenie dialogu w wychowaniu, [w:] Komunikacja i podmiotowosé w relacjach
szkolnych, S. Badora, D. Marzec, ], Kosmala (red.), Czgstochowa 2000, s. 51.

* Por.: W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajgce w edukacji wezesnoszkolnej, Krakéw 1996,
s. 72.
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Analiza tresci zawartych w tabeli 2. pozwala stwierdzi¢, ze pierwszy typ
dyskusji zdominowany jest gtéwnie przez nauczyciela moderatora, ktérego
cechuje apodyktyczny stosunek do uczniéw dyskutantéw oraz przekona-
nie o wlasnej sile, racji i skutecznosci obranej drogi myslenia i dziatania.
Wydaje sig, ze przez taka postawe nie dopuszcza on ani do siebie, ani do
dyskusji uczniéw, ktorzy, pozostajac niejako ,,po drugiej stronie biurka”, sa
mu potrzebni jedynie do przytakiwania jego pogladom i pomystom. Dla-
tego tez taka dyskusj¢ stusznie okresla si¢ mianem ,,gry pozoréw™. Warto
réwniez doda¢, iz opisany styl prowadzenia zaje¢, w ktérym ,,nauczyciel
stale kontroluje uczniéw, wymaga natychmiastowego podporzadkowania
si¢ i bezwzglednej dyscypliny”, okreslany jest jako ,,autokratyczny surowy”®.

W opozydji do takiego modelu prowadzenia sporu pozostaje dyskusja
yhiesterowana’, inaczej wlasciwa. Celem takiej dyskusji nie jest potwierdzenie
tezy zaprezentowanej przez nauczyciela moderatora, czy tez akceptacja jedy-
nego zgloszonego przez niego projektu, ale wspélna, autentyczna praca nad
rozwiazaniem jakiego$ problemu. A zatem w dyskusji wasciwej nauczyciel
i uczen to partnerzy interakgji, ktorzy wzajemnie ucza si¢ od siebie. Nauczyciel
moderator rezygnuje tu bowiem z narzucania uczestnikom dyskusji swojego
punktu widzenia, manipulowania nimi i wykorzystywania ich do wzmocnienia
poczucia wlasnej wartosci. Taka wlasnie dyskusja ,, niesterowana” zastuguje na
afirmacjg i propagowanie nie tylko ze wzgledu na autentyczne respektowanie
w niej prawa do wyrazania wlasnych opinii, ale i wieloaspektowa egzemplifi-
kacje weielania idei podmiotowosci w praktyce edukacyjnej.

Zachowania i cechy nauczyciela moderatora dyskusji

W literaturze przedmiotu odnalezé mozna tezg, iz ,we wszystkich
ograniczeniach szkoly, to wlasnie twérczy nauczyciele stanowia nadziej¢ na
rozwéj potencjatu uczniéw’”. Ponadto zwraca si¢ uwagg, ze ,,poziom zdolnosci
twérczych nauczyciela jest istotnym czynnikiem, od ktérego zalezy efekeyw-
no$¢ zaje¢ majacych na celu stymulowanie twérczego myslenia uczniéw™.
W procesie tym istotne okazuja si¢ zatem ,kompetencje transgresyjne”
nauczyciela oznaczajace ,,zdolno$¢ do pobudzania i podtrzymywania wielo-
stronnej aktywnosci twérczej uczniéw oraz przekraczanie siebie w wytwarza-

> D. Marzec, op. cit., s. 51.

¢ A. Sztejnberg, Komunikacyjne Srodowisko nauczania i uczenia sig, Wroctaw 20006, s. 150.

7 D. Ciechanowska, Twdrczosé w edukacji, Szczecin 2007, s. 116.

8 K.J. Szmidt, vao’fczeme kancepcje wyc/aowania do krmtywno:’cz’ i nauczania tworczosci:
przeglad stanowisk polskich, [w:] Dydaktyka twérczosci: koncepcje — problemy —
rozwigzania, K.J. Szmidt, (red.), Krakéw 2003, s. 113.
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niu okreslonych pomystéw™. Niezwykle wazna w uaktywnianiu twérczego
my$lenia uczniéw okazuje si¢ réwniez ,,twérczo$¢ metodyczna”, postrzegana
jako zasadniczy czynnik postgpu pedagogicznego w szkole a przejawiajaca si¢
we wprowadzaniu zmian dotyczacych miedzy innymi: celéw, tresci, metod
ksztalcenia, form organizacyjnych czy $rodkéw dydakeycznych'.

Na warsztat pracy nauczyciela sktada si¢ takze repertuar jego zachowari, kté-
re moga stymulowa¢ lub blokowa¢ twércze myslenie uczniéw podczas dyskusji.

Tabela 3. Zachowania nauczyciela pobudzajace i hamujace twércze myslenie w dyskusji.

Dziatania nauczyciela moderatora

Zachgcajace Zniechecajace
do twérczego myslenia do twérczego myslenia

Daje do§¢ czasu na myslenie Jest autorytarny i despotyczny
Koncentruje si¢ na mysleniu uczniéw | Umacnia zaleznos¢ dyskutantéw
Powstrzymuje si¢ od osadzania Krytykuje
Podkresla samodzielnosé Dezaprobuje
Oczekuje dobrych wynikéw Wezesniej ustala odpowiedzi
Jest aktywnym stuchaczem Odrzuca nowe pomysty

Wykazuje prawdziwe zainteresowanie | Narzuca decyzje
Szanuje podjgte przez uczniéw decyzje | Ogranicza czas

Traktuje uczniéw partnersko Lekcewazy opinie uczniéw

Jest gotowy do pomocy Dominuje

W bledach widzi szanse uczenia sie Przerywa

Wykorzystuje pytania otwarte Niecierpliwi sig

Ceni twércze pomysly Nie zapewnia informacji zwrotnych

Opracowanie wiasne na podstawie: R. Fisher, Uczymy, jak mysle¢, Warszawa 1999, 5. 51.

Wymienione w tabeli 3. zachowania nauczyciela moderatora, zache-
cajace uczniéw do tworczego myslenia, pozwalaja ujmowa¢ go w kategorii
Jfacylitatora” twérczoéci, keéry réznymi sposobami utatwia im twércze
myslenie i dziatanie. Przez swoje zachowania staje si¢ on réwniez dla uczniéw
swoistym modelem do nasladowania, a jak wiadomo z podejscia behawio-
rystycznego jest to jeden ze sposobdw ,,uczenia si¢” tworczosci.

W prowadzonych przeze mnie badaniach nad twérczymi dyskusjami
wyszczegOlnione przez Roberta Fishera kryteria zachowan nauczyciela
moderatora dyskusji znalazly si¢ w ewaluacyjnym kwestionariuszu ankiety,
ktéra uczestnicy dyskusji wypetnili po zakoriczonym semestralnym cyklu
zaje¢ prowadzonych w konwencji warsztatu dyskusyjnego. Zadaniem respon-
dentéw bylo najpierw zaznaczenie na licie zachowari tych, ktére opisywaty

\X. Puslecki, Kompetencje profesjonalne nauczycieli, [w:] Problemy przygotowania zawodowego
nauczycieli w Europie .S‘md/eowej, Z. Jasifiski, (red.), Opole 1996, s. 35.

1 Por.: J. Kujawinski, Rozwijanie aktywnosci twérczej ucznidw klas poczqtkowych,
Warszawa 1990, s. 148—151.
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nauczyciela moderatora. Nast¢pnie mieli oni wskaza¢ sposréd zaznaczonych
do 5 takich zachowan, ktére najbardziej zachecaly i zniechgcaty ich do
aktywnego uczestnictwa w dyskusji.

Tabela 4. Zachowania nauczyciela moderatora najbardziej zachecajace do dyskusji w opiniach dyskutantéw.

Lp. | Ranking zachowan moderatora Liczba wskazan
najbardziej zachecajacych dyskutantéw (N 135)
do dyskusji

1. | Ceni twércze pomysly 73% (N 99)

2. | Traktuje dyskutantéw z szacunkiem 71% (N 96)

3. | Stucha uwaznie dyskutantéw 65% (N 88)

4. | Wykazuje zainteresowanie dyskusja 58% (N 78)

5. | Powstrzymuje si¢ od osadzania, opinii | 55% (N 74)

Zrédto: badania whasne.

Z kolei w rubryce ,zachowania najbardziej zniechecajace do dyskusji”
19% dyskutantéw zaznaczylo opcje: ogranicza czas myslenia podezas dyskusji.
W niektérych kwestionariuszach pojawily si¢ dodatkowe pojedyncze ko-
mentarze na ten temat: Czasami daje za mato czasu, Trochg popedza dyskusje,
Czasami za szybko méwi, Za bardzo trzyma sig ustalonych ram.

Inspiracja a zarazem drogowskazem wiasciwego formowania zachowan
nauczyciela moderatora tworczych dyskusji moga by¢ psychodydaktyczne
zasady pomocy w tworzeniu, do ktdrych zalicza si¢ reguly: facylitacji, kon-
traktu grupowego, autonomicznej motywacji poznawczej, wzmacniania
procesu twoérczego, podmiotowosci, ludycznosci oraz osobistej twérczosci
nauczyciela''. Zasady te pozwalajg nakresli¢ obraz dziatan nauczyciela da-
zacego aktywnie do stymulowania twérczego myslenia uczniéw w dyskusji
i wyszczegdlni¢ nastgpujace wskazéwki metodyczne:

1. Dazac do intelektualnego, emocjonalnego i werbalnego zaangazowania
uczniéw w proces rozwiazywania probleméw z zastosowaniem réznych
odmian dyskusji, warto zadba¢ o wihasciwy klimat zajg¢ cechujacy sig
subiektywnie doznawanym przez dyskutantéw poczuciem: wolnosci
(moge powiedzie¢, co cheg), otwartosci (moge szczerze wyrazi¢ whasne
opinie, poglady, pomysly) oraz bezpieczeristwa (za wyrazenie pomystéw,
pogladéw, opinii nie spotkaja mnie przykre sankcje, np. krytyka ze strony
nauczyciela, wy$Smianie przez kolegéw, ocena niedostateczna itp.). Gra-
nica wolnosci wypowiedzi w tworczej dyskusji powinien by¢ szacunek
dla dyskutantéw oraz akceptacja prawa kazdego cztowicka do posiadania
i prezentowania wlasnych propozycji, pogladéw, opinii.

" K.J. Szmidg, op. cit., s. 97-108.
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2. Twoércze mySlenie w dyskusji utatwia wlasciwy dobér tresci dyskusji,
zwlaszcza jej problemu, ktéry powinien zaciekawiaé, inspirowaé, pobu-
dza¢ wyobraznig, wywolywaé poczucie, ze warto si¢ ta sprawa zajaé i po-
szukiwad wielu réznych, takze nietypowych, pomystéw na jej rozwiktanie.

3. Uczestnictwo w tworczej dyskusji powinno by¢ dla uczniéw przyjemnoscia,
intelektualng przygoda, dzigki ktérej nawiazuja nowe kontakty, przetamuja
swoje bariery (np. niesmiato$¢, lek komunikacyjny przed zabraniem glosu
na forum grupy), a takze sposobem na aktywizacj¢ twérczego myslenia, kté-
rego potencjal — zgodnie z podejsciem humanistycznym — thkwi w kazdym
uczniu, ale by si¢ ujawnil, wymaga zaistnienia odpowiednich warunkéw
organizacyjnych, metodycznych oraz osobowosciowych nauczyciela.

4. Podczas twérczych dyskusji nalezy unika¢ stawiania uczniom tradycyjnych
ocen i ,,pluséw” za aktywnos¢ w poszukiwaniu pomystéw. Alternatywa
dla takiej gratyfikacji powinno by¢ udzielanie im informacji zwrotnych
o dziafaniach, zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych, zaobserwowa-
nych przez nauczyciela. Komunikaty te powinny by¢ wypowiadane ,z sza-
cunkiem w tonie i postawie”, powinny takze by¢ ,konkretne, precyzyjne,
bliskie w czasie [...], udzielane w spos6b akceptowalny dla odbiorcy”'.

5. Dla wzmacniania procesu twérczego myslenia uczniéw wazne sa réwniez
pochwaty bedace wyrazem doceniania wysitkéw i starai zwiazanych
z poszukiwaniem pomystéw na rozwiazanie probleméw dyskusji. Waz-
ne jest akcentowanie propozycji wyjatkowych, niestereotypowych, ale
jednoczesnie mozliwych do zastosowania w praktyce.

6. W tworczych dyskusjach warto stosowaé elementy zabawy, ktére wraz
z odpowiednio wplecionym w przebieg dyskusji humorem moderatora
moga przyczyni¢ si¢ do eliminowania lub niwelowania napig¢ oraz barier
komunikacyjnych odczuwanych przez dyskutujacych uczniéw.

7. Petniac funkcje nauczyciela moderatora twércezych dyskusji warto przyjaé
postawe nastawienia na rozwdj i poszukiwanie coraz to nowych odmian
i wariantéw dyskutowania z uczniami o réznych problemach, jakie
niesie wspolczesne zycie i $wiat. Niejednokrotnie bedzie to dziatanie
pracochfonne i czasochtonne (przygotowywanie matryc dyskusyjnych,
dobér tresci dyskusji i odpowiednich srodkéw dydaktycznych, udziat
w pokonywaniu uczniowskich barier tworczego myslenia itd.), ale bez
watpienia zastugujace na jego podjecie i realizacje. Twércze dyskusje
bowiem aktywizuja, pobudzaja twércze myslenie, inspiruja, a poprzez
rozwigzywanie autentycznych probleméw przygotowuja do ich aktywnego
rozwigzywania w zyciu codziennym, realnym.

12 M. Winkler, A. Commichau, Sztuka prowadzenia wykladéw i lekcji, Krakéw 2008, s. 213.
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Stymulowaniu twérczego myslenia w dyskusji moga takze sprzyjaé
stosowane przez nauczyciela moderatora konkretne techniki generowania
pomystéw, do kedrych zalicza sie:

* odroczone wartosciowanie, czyli powstrzymywanie si¢ od natychmia-
stowej oceny zglaszanych pomystéw,

* stworzenie warunkéw do wytrwalej pracy, ktéra pozwala przechodzi¢
od pierwszych, oczywistych, czesto nasladowczych pomystéw do idei
niecodziennych, zaskakujacych i twérczych,

* zapewnienie odpowiedniej ilo$ci czasu na generowanie pomystéw i po-
szukiwanie dojrzatych a zarazem twérezych i skutecznych sposobéw
rozwigzywania probleméw'.

W procesie pobudzania twérczego myslenia istotne okazuja si¢ réwniez
~kompetencje transgresyjne” nauczyciela oznaczajace ,zdolnos¢ do pobu-
dzania i podtrzymywania wielostronnej aktywnosci tworczej uczniéw oraz
przekraczanie siebie w wytwarzaniu okreslonych pomystéw”'. Owo ,,prze-
kraczanie siebie” dotyczy zaréwno uczniéw dyskutantéw, jak i nauczyciela
moderatora, a mozna je rozumie¢ takze jako pokonywanie wewngtrznych
blokad, np. niesmiatosci, przetamywanie myslenia schematycznego na rzecz
poszukiwania pomystéw niekonwencjonalnych, eliminowanie ,idea killers”
werbalnych (wyrazonych stowami, np. 70 nie ma sensu) i mentalnych, czyli
pojawiajacych si¢ w myslach autora pomystu stwierdzen blokujacych jego
prezentacje, a pozniej realizacje, np. Nie uda mi sig..., Zostang wysmiany,
kiedy to powiem. .., Nie warto o tym myslec.. ., Co ja moge. .., Nie stad mnie na
to..., Lepiej sig nie odzywad. .. itp. Nauczyciel, ktdry jest w stanie rozpoznad
te bariery u siebie i pokonac¢ je, bedzie bardziej wrazliwy na ich symptomy
pojawiajace si¢ w zachowaniach werbalnych i pozawerbalnych uczniéw.
Waznym zadaniem nauczyciela moderatora jest wigc rozmowa z uczniami
na ten temat i wsp6lne, aktywne poszukiwanie sposobéw przeciwdziatania
wystepowaniu tych i innych blokad twérczego myslenia.

W prowadzonych przeze mnie badaniach dyskutanci w kwestionariuszu
ankiety ewaluacyjnej przedstawiali takze ranking cech nauczyciela modera-
tora, ktére najbardziej pomagaly im w procesie twérczego dyskutowania. Ich
uszeregowanie przedstawia si¢ nastgpujaco: otwarto$¢, komunikatywnos¢,
zyczliwo$é, twérezosé, cierpliwosé, kompetengje, poczucie humoru (zrédto:
badania wiasne). Cechy te wiaza si¢ wyraznie z nakre§lonymi juz wezesniej
protwérczymi zachowaniami nauczyciela moderatora.

'3 R. Fisher, op. cit., s. 53.
" W. Puslecki, op. cit., s. 35.
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Komunikacja na plaszczyZnie: moderator — uczniowie -

dyskutanci

Wiele pozytywnych, sprzyjajacych twérczemu mysleniu zachowari na-
uczyciela moderatora wiaze si¢ z jego kompetencjami komunikacyjnymi, keére
okazuja si¢ istotne na kazdym etapie twérczego sporu. W dyskusji niezwykle
wazna okazuje si¢ umiejetno$¢ jasnego, klarownego prezentowania swoich pro-

pozydji i pogladéw. Dla moderatora kierujacego twércza dyskusja kluczowe jest
réwniez komunikatywne przedstawianie probleméw i celéw dyskusiji, a takze
procedury wybranej techniki dyskusji. Od jakosci komunikatéw opisujacych
te elementy dyskusji zalezy bowiem w znacznym stopniu obraz pracy uczniéw
dyskutantéw. Jeszcze inne aspekty kompetencji komunikacyjnych nauczyciela
moderatora dyskusji przedstawione zostaty w tabeli 5.

Tabela 5. Gtéwne umiejetnosci komunikacyjne w dyskusji.

.
snych uczu¢

tami:

sJa + uczucia’, np. Mysle,

ze; Zgadzam sig/nie zgadzam
sig... Cieszg siglprzykro mi

itp. Przeciwieristwem takich
komunikatéw sa wypowiedzi
»y+ocena” np. 7y si¢ nie
znasz..., Ty obtudniku. .. Nie
masz prawa. .. itp.

Umiejetno$é Specyfika Znaczenie w dyskusji
komunikacyjna
Parafrazowanie | Wyrazanie wlasnymi stowa- | Inicjowanie wlasnej wypowiedzi.
mi zastyszanej wypowiedzi. | Nawiazywanie do wypowiedzi
przedméwcy.
Dowdéd aktywnego stuchania
i zaangazowania dyskutanta.
Aktywne Stuchanie wypowiedzi Okazywanie szacunku dyskutan-
stuchanie przedméwey i w tym samym | tom.
czasie zastanawianie si¢ Co | Dowdd zaangazowania i aktywno-
sam mam na ten temat do $ci w dyskusji.
powiedzenia?, O co mdgthym
t¢ 0sobg zapytal
Opisywanie wla- | Postugiwanie si¢ komunika- | Asertywne — szczere, ale nieraniace

nikogo wypowiedzi.
Okazywanie dyskutantom sza-
cunku, ktéry sprzyja wsp6tpracy
przy poszukiwaniu pomystéw na
rozwiazanie problemu dyskusji

i chroni przed poczuciem poni-
7enia, oskarzania, lekcewazenia,
co moze mie¢ miejsce podczas
wypowiedzi ,, Ty+ocena”.

Weryfikowanie

wrazen

Upewnianie si¢, ze dobrze
zrozumieli§my wypowiedz
przedmoéwey, np. A zatem
masz na mysli, ze... Czy do-
brze zrozumiatem. .. Czy

to 0znacza. . .itp.

Unikanie nieporozumieni wynika-

W
jacych z opacznego zrozumienia
wypowiedzi.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: R. Arends, Uczymy sie nauczac, Warszawa 1994,
E. Necka, Trening tworczosci: podrecznik dla psychologéw, pedagogdw i nauczycieli, Krakéw 1998.
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Warto podkresli¢, ze model komunikacji migdzy nauczycielem a ucznia-
mi jest waznym czynnikiem prawidlowego przebiegu procesu nauczania
— uczenia si¢ oraz jego wysokiej skutecznosci. Na jako$¢ tej komunikagji
wplywa jednak nie tylko to, co nauczyciel méwi, ale réwniez to ,,jak méwi”
a nawet ,jaki jest wyraz jego twarzy”’. Znaczenie zachowan i aspektéw
osobowosci nauczyciela moderatora w twérczych dyskusjach okazato si¢
tak istotne, ze w prowadzonych przeze mnie badaniach nad twérczymi dys-
kusjami uznano je za wazny czynnik dodatkowo wyjasniajacy mechanizm
stymulowania twérczego myslenia przez dyskusje'.

Zakonczenie

Przedstawione w niniejszym opracowaniu zadania, protwércze zacho-
wania i cechy nauczyciela moderatora dyskusji pozwalaja scharakteryzo-
wacé go jako osobg, ktéra ceni otwarty, zyczliwy, twérczy dialog i dyskusje
z uczniami oraz odczuwa satysfakeje z realizacji takich metod podczas zajec
dydaktycznych. Relacje z uczniami buduje na kanwie szacunku, sympatii do
uczniéw oraz afirmacji prawa czlowieka do wlasnych pogladéw, pomystéw
oraz ich prezentowania i obrony na forum grupy. Chcac dobrze wypetnia¢
zadania postawione przez procedurg i kodeks twérczych dyskusji, nauczyciel
moderator powinien pamigta¢ réwniez o tym, ze w dyskusji licza sig silne
charaktery, sita argumentéw i osobowosci, wszelkie za$ oblicza przymusu
odbieraja twérczej dyskusji jej istoteg, tworzong przez wolnos¢, kreatywnosé
i wspotprace.

dr Zofia Okraj jest adiunktem w Instytucie Pedagogiki

i Psychologii Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach.
Prowadzi zajecia dydaktyczne w konwencji warsztatu twérczych
dyskusji oraz badania eksperymentalne i badania w dziataniu
nad kreatywnym rozwiqzywaniem probleméw z zastosowaniem
réznych — takze autorskich — technik dyskusji.

15 Por. A. Sztejnberg, op. cit., s. 30-31.
1 Por. Z. Okraj, Alfabet twirczych dyskusji, Kielce, 2013.
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Prezentacja kompetencji
nauczyciela roznych szczebli
ksztalcenia w $§wietle badan
empirycznych i analizy
porownawczej

Prawdziwy nauczyciel powinien byc zawsze
najpilniejszym uczniem
Maksim Gorki
Wstep

Przedmiotem niniejszej analizy jest zawdd nauczyciela i jego kompe-
tencje. Rozwazane kwestie wyjasniaja, kim jest nauczyciel, jakie spoczywaja
na nim zadania i obowiazki. Zasadniczym celem artykutu jest okreslenie
niezbednych kompetencji nauczyciela w kontekscie ksztalcenia postaw i po-
gladéw ucznia. Wystepuja tu takze cele posrednie; sa one zawarte w porzadku
konkretnych badari empirycznych i w analizie poréwnawczej.

Nauczyciel i jego pozycja zawodowa

We wspélczesnym systemie oswiaty zawdd nauczyciela postrzegany
jest jako profesja wymagajaca duzego zaangazowania merytorycznego,
pedagogicznego i emocjonalnego. Ministerstwo Edukacji Narodowej sta-
wia przed kadra edukacyjna szereg ztozonych zadan i naktada wymagania
dotyczace nie tylko pracy dydaktycznej, lecz réwniez ksztaltowania postaw
i zachowari ucznia.

Z punktu widzenia zawodu nauczyciela ,edukacja to nie tylko przeka-
zywanie wiedzy i tworzenie srodowiska sprzyjajacego jej przekazywaniu, ale
takze troska o calo$ciowe potrzeby danej osoby”!. Ponadto praca nauczyciela

'G. King, Umiejetnosci terapeutyczne nauczyciela, Gdarisk 2003, s. 111.



Prezentacja kompetencji nauczyciela...

to szereg zabiegéw zwiazanych bezposrednio z poprawnoscia merytoryczna
i metodyczna, zaangazowaniem zawodowym oraz aktywnoscia nakierowana
na wlasny, permanentny rozwéj, dokonywany adekwatnie do pojawiajacych
si¢ potrzeb instytucji edukacyjnej i uczniéw. Posrednio temu wszystkiemu
sprzyja technika planowania i organizowania procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego; dotyczy on kierowania zespolem klasowym. Istotne znaczenie
ma takze system motywacyjny i uzyte w nim motywatory, majace zachecaé
uczniéw do nauki i pracy nad soba.

Wymagania stawiane nauczycielowi skupiaja si¢ na funkcji wychowawczej
i ksztattowaniu siebie — jako autorytetu dla wspétczesnego ucznia. Nauczyciel
jest osoba, ktéra ukierunkowuje proces rozwoju ucznia, kreuje jego postawy,
ocenia postepy i stanowi tzw. ,wzér do nasladowania”. Od niego w duzej
mierze zalezy poszukiwanie oraz rozpoznawanie zdolno$ci ucznia, ich piele-
gnowanie i ciagle rozwijanie.

Specyfika zawodu nauczyciela wyznacza rolg, jaka pelni on w swietle
pracy edukacyjnej, bowiem bycie dobrym nauczycielem, z tzw. powotaniem
do wykonywania tego zawodu, wymaga wlasciwego przygotowania si¢ do
odgrywania swojej roli, zarébwno od strony teoretycznej, jak i praktycznej
oraz wdrozenia tworczej inicjatywy, opartej na innowacyjnosci i dazeniu do
realizacji zalozonych celéw perspektywicznych.

»Posiadanie korzystnego wizerunku zawodowego i odpowiedniej re-
putagji jest probierzem osobistego sukcesu™*. Aspekt ten dotyczy zaréwno
kariery zawodowej, jak i osiagnigc w relacjach interpersonalnych. Rudymenty
wizerunku nauczyciela powstaja u dziecka — jako czynnego obserwatora
ludzi, zapatrzonego w swoich tzw. przewodnikéw edukacyjnych, juz w na-
uczaniu zintegrowanym, poniewaz uczeni, rozpoczynajac edukacje, ma juz
uksztaltowany pewien obraz indywidualnych oczekiwan i wyobrazen o szkole
i nauczycielach. Zostat on zainicjowany w umysle ucznia, czgsto w sposéb
nieintencjonalny, przez rodzicéw, kolegéw czy $rodki masowego przekazu,
a nastgpnie jest weryfikowany przez wlasne obserwacje i doswiadczenia
dziecka, co umozliwia utworzenie rzeczywistego wizerunku wspétczesnego
nauczyciela, dazacego do miana ,autorytetu”.

Wizerunek nauczyciela ma wplyw na codzienne funkcjonowanie ucznia
w szkole. W sytuacji, gdy jest on pozytywny relatywnie ma odzwierciedlenie
w motywacji ucznia do zaangazowania w system obowiazkéw dydaktycz-
nych. W oczach dziecka ten wizerunek uwidacznia si¢ juz przy zasobie
wiedzy nauczyciela, a takze sposobie jej przekazywania i wlasciwej precyzji
jezyka. Wazne jest takze tzw. ,podejscie” do ucznia i budowanie z nim od-
2 2. Smoétka, Generator charyzmy, Gliwice 2007, s. 167.
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powiednich relacji interpersonalnych. Z kolei negatywny obraz nauczyciela
wprowadza pewien chaos w umysle, paralizujacy stres i brak inspiracji do
wysitku, co spowalnia, a nawet uniemozliwia kreatywne podejécie ucznia
do stawianych mu zadar.

Na budowanie i podwazanie autorytetu nauczyciela maja wplyw po-
zytywne, a nickiedy negatywne czynniki. Pierwsze z nich wynikaja z zami-
towania do wykonywania zawodu, pracowitosci i konsekwencji dziatania.
Wazne znaczenie ma tutaj odpowiednie przygotowanie pedagogédw do pracy
dydaktyczno-wychowawczej i umiejetne przetozenie zdobytej wiedzy na
problemy wspélczesnego ucznia. To nauczyciel powinien wzbudzad zaufanie,
doradza¢, wspieraé, poszukiwad, a nastgpnie rozwija¢ talenty mlodego czto-
wieka. Bowiem nauczyciel musi bra¢ pod uwagg fakt, iz posrednio to wlasnie
on ukierunkowuje swojego podopiecznego i kreuje jego przysztos¢. Z kolei
czynniki negatywne blokuja mozliwos¢ budowania autorytetu nauczyciela.
Przeszkody te wynikaja zazwyczaj z warunkéw, jakie zapewnia szkolnictwo.
Jednak cze¢sto majg podtoze psychologiczne, dotyczace osobistej natury czto-
wieka, co usystematyzowano w tabeli 1.

Tabela 1. Zestawienie barier budowania autorytetu nauczyciela.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: M. Podzielska, Nauczyciel - lider. Jak budowac autorytet?,
Warszawa 2009, s. 12 - 13.

Lp. Bariery budowania autorytetu

—

Zbyt ,,wygoérowane” wyobrazenie o wlasnym autorytecie
,, Wygorowane” oczekiwania ze wzgledu na dysponowanie
pewna wiedza
Brak lojalnosci i niesprawiedliwo$¢

Le¢k przed umieje¢tnosciami innych
Oddalanie odpowiedzialnos$ci od siebie w stron¢ innych
Brak spdjnosci wewnetrznej
Niekonsekwencja dziatania
Stronniczo$¢ i jej okazywanie

O (X[ ||| BN

Silny wplyw na umniejszanie autorytetu nauczyciela maja braki
kompetencyjne, ktére przejawia¢ si¢ moga w lukach merytorycznych,
niewlasciwym wykorzystaniu umiej¢tnosci spotecznych i niedostosowaniu
cech osobowosci do konkretnej sytuacji. Wymieni¢ w tym miejscu nalezy
dyletanctwo, niesprawiedliwos¢ zawodowa, nierzetelno$¢ w przekazywaniu
wiedzy, zaniedbywanie swoich obowiazkéw. Kompromitacja autorytetu
w sferze wychowawczej jest brak zgodnosci postgpowania z gloszonymi
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zasadami, co uwidacznia tzw. ,,przepas¢” pomiedzy stowem a czynem.

System o$wiaty wpisuje w zaw6d nauczyciela wykonywanie czyn-
nosci wychowawczych. Nauczyciel wychowawca powinien ,,dyskretnie
wnika¢ w psychike kazdego ucznia, rozpoznawaé go wielostronnie
i wieloptaszczyznowo, pomagaé w rozwiazywaniu probleméw, stu-
zy¢ rada, wlasnym przykladem”™. Przyczyny niepomyslnych zdarzen
szkolnych uczniéw wynikaja m.in. ,z [...] niewladciwej organizacji
procesu nauczania, nieprzestrzegania lub wadliwej realizacji przyje-
tych zasad, metod i form organizacyjnych nauczania oraz stosowania
nieadekwatnych do potrzeb, czasem stereotypowych metod pracy™.
Wobec tego z funkcja wychowawcy $cisle powiazane sa komponenty
nauczyciela jako osoby, tj. jego cechy charakteru i osobowosci oraz
talent pedagogiczny majacy odzwierciedlenie w pobudzaniu zaintere-
sowan i zapatu do nauki. Budowanie autorytetu nauczyciela wiaze si¢
z funkcja wychowawcza, ktéra sprawuje, bowiem czynnosci ksztatcenia
i wychowania wzajemnie na siebie wptywaja i sa od siebie uzaleznione.
Funkcjonowanie w §rodowisku edukacyjnym wymaga posiadania wie-
dzy merytorycznej, a takze predyspozycji wynikajacych z inteligencji,
zdolnosci i osobowosci — potrzebnych do wykonywania tego zawodu.
Nalezy zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze ,kazdy cztowiek ma inne predys-
pozycje psychiczne, zatem w jednych dziedzinach bedzie radzit sobie
lepiej, a w innych gorzej™.

Kompetencje nauczyciela i ich zastosowanie w praktyce

Skuteczno$¢ nauczania uzalezniona jest od kompetencji, ktére sa
traktowane jako wymagania stawiane przed kadra pedagogiczna, zaréwno
w chwili podejmowania przez nig pracy w szkolnictwie, jak i w trakcie
realizacji obowiazkéw zawodowych. Termin ,kompetencje” jest wazny
z punktu widzenia petnionej roli oraz funkcji sprawowanych w jednostce
oswiatowej. Dla celéw niniejszej publikacji sporzadzono model badawczy,
ktéry prezentuje rysunek 1.

Rysunek 1. Model badawczy. Zrédto: opracowanie wiasne.

3 A. Koztowska, Niepowodzenia w nauce, »Zycie Szkoly” 1993, nr 8, s. 477.

* J. Wieczorek-Hecker, Spoleczne prayczyny niepowodzeri dydaktycznych ucznidw,
Miinchen 2010, s. 17.

> A. Animucki, Jaki masz typ inteligencji? [online], [w:] ,Edukacja Gazeta.
pl”, [dostgp: 01.04.2010]. Dostgpny w Internecie: htep://edukacja.gazeta.pl/
edukacja/1,101856,5468329,jaki_masz_typ_inteligencji_.html.
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| KOMPETENCJE NAUCZYCIELA |

| Kwalifikacje formalne | | Wiedza merytoryczna | |Umieietn0s’ci |
T
T T
Wyksztatcenie Doswiadczenie Przygotowanie
zawodowe pedagogiczne
Cechy

osobowosciowe

W przedstawionym modelu przyjeto cztery sktadniki, analizowane w kon-
tekscie pracy nauczyciela na réznych poziomach ksztatcenia: nauczania zintegro-
wanego, gimnazjalnego i ponadgimnazjalnego. Kompetencje rozpoznano jako:
kwalifikacje formalne (wyksztatcenie, doswiadczenie zawodowe, przygotowanie
pedagogiczne), wiedz¢ merytoryczna, umiejetnosci i cechy osobowosciowe.

Z wiedza merytoryczng cisle koresponduja kwalifikacje formalne. Stad
tez nauczyciel zobowiazany jest posiada¢ wyksztatcenie wyzsze o okreslonym
profilu (humanistycznym, ekonomicznym, technicznym, jezykowym itp.).
Powszechnie przyjmuje si¢ takze wplyw doswiadczenia zawodowego na jakos¢
ksztatcenia, bowiem zdaniem wielu: im diuzszy staz pracy nauczyciela, tym
lepsza jako$¢ nauczania.

W sferze wychowawczej duze znaczenie ma takze odpowiednie przy-
gotowanie pedagogiczne, ktdre pomaga zrozumie¢ specyficzne zachowania
i problemy ucznia, by dostosowaé¢ odpowiednie metody, wspomagajace
mechanizmy usprawnieri edukacyjno-wychowawczych.

W pracy zawodowej nauczyciela kluczowe sa jego umiejetnosci. Bez ich
posiadania i wlasciwego wykorzystania praca bylaby niemozliwa. Z punktu
widzenia dydaktyka wychowawcy istotne s3 umiejetnosci z réznych dziedzin,
aw szczegblnosci dotyczace motywadji, rozwiazywania probleméw, pracy ze-
spolowej, osobistej sfery zycia zawodowego, a zwlaszcza relacji miedzyludzkich.

Rosnace wymagania dydaktyczne i wychowawcze, che¢é osiggnigcia
osobistego sukcesu ukazuja, jak wazna rol¢ w codziennym funkcjonowaniu
nauczyciela odgrywaja jego cechy osobowosciowe. ,Prawidlowe, rzetelne,
obiektywne podejmowanie decyzji zalezy od sposobu myslenia, zachowania
i emodji oraz zrozumienia podstawowego procesu rozwoju osobowosci, po-
niewaz sztuki zycia mozna si¢ nauczy¢®. W zawodzie nauczyciela istotne sa:
sprawiedliwo$¢, madro$¢, wyrozumialo$é, pomoc, obiektywizm, uprzejmosé,
profesjonalizm, kreatywno$¢, komunikatywnos¢, opanowanie, cierpliwosc,
otwarto$¢, silna osobowos¢, uczciwos¢, stanowczosé, inteligencja, odpornosé
na stres.

¢ D. Hansch, Erfolgsprinzip Personlichkeit, Heidelberg 2006.
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Nauczyciel wychowawca jest odpowiedzialny nie tylko za odpowiedni
rozwéj wszystkich dyspozycji, jakie przejawia podopieczny, ale takze za ich
spotegowanie.

Syntetyczna prezentacja i ocena kompetencji nauczyciela

Do rozwigzania probleméw badawczych wykorzystano rézne techniki
analizy danych empirycznych. Rozpoczynajac od metody opisowej, w dalszej
czgsci zastosowano metode badari terenowych, przeprowadzonych z uzyciem
kwestionariusza ankiety.

Gléwna metodg badawcza stanowily badania empiryczne, ktére swoim
zakresem obejmowaly dwa etapy (rysunek 2).

Rysunek 2. Procedura prowadzenia badan empirycznych. Zrédto: opracowanie whasne.

ETAP1 > BADANIE ANKIETOWE

—| Przygotowanie pytan badawczych

Opracowanie narzedzia badawczego
(kwestionariusz ankiety)

Przeprowadzenie badania ankietowego.
Skierowanie kwestionariuszy do grupy reprezentatywnej

Zgromadzenie danych |

ETAP 2 ANALIZA POROWNAWCZA |

Zbiorcze zestawienie danych dla réznych poziomow
ksztafcenia

—| Komparatywna analiza danych |
[

| Interpretacja, ocena wynikow, wnioski |

Pierwszy etap badanii empirycznych dotyczyl rozpowszechnienia
kwestionariusza ankiety wéréd respondentéw i zebrania wypetnionych
formularzy. Nastepnie, w oparciu o zgromadzone dane, nastapito przejscie
do drugiego etapu, w ktérym dokonana zostata interpretacja danych, ich
analiza poréwnawcza, ocena i wnioski. Prowadzone badania miaty charakter
opisowy, eksploracyjny i wyjasniajacy.

W ramach podmiotowego zakresu badan analizowano reprezen-
tatywna grup¢ uczniéw lubinskich klas maturalnych w roku szkolnym
2012/2013. Uzasadnieniem wyboru tej zbiorowosci badawczej moze
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by¢ fakt, ze stanowia oni grupe najlepszych obserwatoréw, ktérzy
doswiadczyli juz na ,wlasnej osobie” wielu interakcji z nauczycielami,
przechodzac przez kolejne etapy edukacji i obiektywnie moga wskaza¢
kompetencje dydaktyczno-wychowawcze, jakimi powinni oni dyspono-
waé. W podsumowaniu badan terenowych na grupie reprezentatywnej
uzyskano opini¢ 150 respondentdw, zréznicowanych wedtug pici i profilu
klasy, do ktérej uczeszczaja. Zgodnie z tymi kryteriami otrzymano oceng
wedltug 63 chlopcéw i 87 dziewczat. Najwickszy udziat uczniéw dotyczyt
profilu matematyczno-fizycznego (45 oséb, tj.: 30%7). Kolejno w struk-
turze znalazly si¢ osoby kontynuujace nauke na profilu: humanistycznym
(43 osoby, tj.: 29%), technicznym (35 oséb, tj.: 23%), ekonomicznym
(27 oséb, tj. 18%).

Kompetencje nauczycieli okreslono na podstawie opinii uzy-
skanych od respondentéw. W artykule uj¢to propozycje typologii
kompetencji nauczycieli w kontekscie réznych pozioméw ksztatcenia,
charakterystyke profilu kompetencyjnego wspétczesnego nauczyciela,
wplyw kompetencji nauczyciela na ksztatltowanie ucznia. Poszukiwano
odpowiedzi na pytania typu: Jakie kompetencje nauczycieli sq niezbedne
na poszczegolnych poziomach ksztalcenia?, Jaki jest obecny stan kompeten-
¢cji nauczgycieli?, W jaki sposéb nauczyciele angazujq si¢ w rozwdj swoich
podopiecznych?, W jakich kierunkach nalezy ksztattowad permanentny
rozwdj kompetencji kadry dydaktyczno-wychowawczej w kontekscie wy-
magarn nakladanych przez system oswiaty i potrzeb wspilczesnego ucznia?

Okreslono stan kompetencyjny wspélczesnego nauczyciela. Po-
mocna byla wst¢pna opinia uzyskana od uczniéw. Opierata si¢ ona
na pytaniu: Jak uczen najogélniej ocenia wspdtczesnego nauczyciela pod
wzgledem kompetencyjnym?.

7 Wskaznik procentowy i liczbowy okreslony zostat w odniesieniu do ogétu wszystkich
badanych, gdzie N = 150.

8 Respondent wskazal tylko jeden opis sposréd czterech dostepnych w ankiecie,
a wigc osobg: ,w pelni kompetentng’, ,kompetentng’, ,cz¢$ciowo kompetentny’,
ynickompetentny’.
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Rysunek 3. Ocena kompetencyjna wspdtczesnego nauczyciela wedtug opinii uczniow

Zrédto: opracowanie wiasne.

40% respondentéw (60 wskazarl) uwaza nauczyciela za osobg ,.kom-
petentna’, posiadajaca wiedze i umiejetnosci, ktdre sa wystarczajace. Nizej
ksztattowalo si¢ okreslenie ,,czg$ciowo kompetentny”. Tutaj 35% (52 wska-
zania) uznalo, ze uczacy posiada pewne luki kompetencyjne wymagajace
uzupetnieri. Mniej uczniéw wskazato na ,niekompetentnego” nauczycie-
la — 20% (31 wskazanl) oraz ,w petni kompetentnego”, dysponujacego
odpowiednia wiedza przedmiotowa i wystarczajacymi umiej¢tnosciami
w zakresie wymagan edukacyjnych, a takze potrzeb ucznia oraz podejscia
perspektywicznego 5% (7 wskazan).

Nauczyciel odgrywa zréznicowane role zawodowe i petni rézne funkdje.
Czestotliwos¢ ich wystgpowania zawiera tabela 2.

Wyszczegdlnienie llos¢ wskazan % udzial
ROLE NAUCZYCIELA
DECYZYJINE 8 5%
INFORMACYJINE 33 22%
INTERPERSONALNE 109 73%
FUNKCJE NAUCZYCIELA
DYDAKTYCZNA 75 50%
WYCHOWAWCZA 72 48%
PSYCHOLOGICZNA 3 2%

Tabela 2. Zestawienie rél i funkgji nauczyciela wedtug respondentéw

Zrédto: opracowanie wiasne.

Rozwazano trzy rodzaje rél, ktére zdiagnozowano poprzez pytanie: Kzore
role odgrywane przez nauczyciela w klasie sq najwazniejsze w odniesieniu do
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potrzeb ucznia? Wigkszos¢ uczniéw (109 wskazan, tj. 73%) za takie uznata
role interpersonalne, ktére w duzej mierze moga dotyczy¢ kwestii wycho-
wawczych. Nisko zostaly sklasyfikowane dwie pozostale: rola informacyjna,
mogaca odnosic si¢ zasadniczo do sfery dydaktycznej i przekazu wiedzy (33
wskazania, tj. 22%), oraz rola decyzyjna (8 wskazan, tj. 5%), wynikajace
raczej z sytuacji problemowych, kiedy jest potrzeba zajecia ,konkretnego
stanowiska” wobec kwestii spornych.

Kolejno poszukiwano odpowiedzi na pytanie: Ktdre funkcje petnione
przez naucgyciela majgq najwigksze znaczenie w ksztattowaniu postaw i poglg-
déw ucznia? Porbwnywalnie wysoko ksztattowata si¢ funkcja dydaktyczna
(75 wskazan, tj. 50%) oraz wychowawcza (72 wskazania, tj. 48%). Niewielki
udziat miafa funkcja pedagogiczna (3 wskazania, tj. 2%).

Wsréd analizy znalazly si¢ kwalifikacje formalne. Rozpatrywano je pod

wzgledem obecnej sytuadji (,,jak jest”). Odpowiadano na pytanie: Jak ocenisz
poziom wiedzy merytorycznej wspo’fczemego nauczyfiela?

12%
22%

[ wysoki
[ $redni
71 niski

66%

Rysunek 4. Poziom wiedzy merytorycznej wspdtczesnego nauczyciela w opiniach badanych uczniéw

Zr6dto: opracowanie whasne.

W wigkszoéci poziom wiedzy nauczycieli oceniono jako $redni (99
wskazan, tj. 66%). Uzyskana nota moze $wiadczy¢ o $cistym nawiazaniu
do umiejetnosci. Bowiem wiedza moze by¢ wysoka, ale determinowad ja
moga trudnosci efektywnego przekazu.

Przydatno$¢ przygotowania pedagogicznego w mechanizmie dydakeycz-

no-wychowawczym wyrazono w pytaniu: Czy przygotowanie pedagogiczne
Jest potrzebne w procesie dydaktyczno-wychowawczym?
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Tabela 3. Struktura potrzeby posiadania przygotowania pedagogicznego w procesie dydaktyczno-wychowawczym
wg respondentow

Wyszczeg6lnienie humanistyczny mafefrir;z;:)/z%z;lo techniczny ekonomiczny
odpowiedzi liczba procent liczba | procent | liczba | procent | liczba | procent
wskazan | wskazan |wskazan | wskazan | wskazan | wskazan | wskazan | wskazan

zdecydowanie tak 15 35% 17 38% 16 46% 13 48%

tak 27 63% 26 58% 18 51% 10 37%

nie mam zdania 1 2% 1 2% 1 3% 0 0%

nie 0 0% 1 2% 0 0% 4 15%

zdecydowanie nie 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%

RAZEM 43 45 35 27

Zr6dto: opracowanie whasne.

Przygotowanie pedagogiczne jest istotne dla zawodu nauczyciela.
Swiadczy o tym 95% poparcia dla tej formy kwalifikacji’.

Doswiadczenie zawodowe ujeto w pytaniu: Czy doswiadczenie w zawo-
dzie nauczyciela wplywa na proces dydaktyczno-wychowawczy?

Tabela 4. Struktura wptywu doswiadczenia zawodowego nauczyciela na proces dydaktyczno-
wychowawczy wg respondentow

Wyszczegblnienie humanistyczny maie?g,té’;rz';m techniczny ekonomiczny
odpowiedzi liczba procent | liczba | procent | liczba | procent | liczba | procent
wskazan | wskazan |wskazan | wskazan | wskazan | wskazan | wskazan | wskazan

zdecydowanie tak 22 51% 10 22% 5 14% 6 22%

tak 9 21% 10 22% 6 17% 5 19%

nie mam zdania 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%

nie 7 16% 6 14% 10 29% 16 59%

zdecydowanie nie 5 12% 19 42% 14 40% 0 0%

RAZEM 43 45 35 27

Zr6dto: opracowanie whasne.

Wedtug 49% respondentéw na proces dydaktyczno-wychowawczy
wplywa doswiadczenie zawodowe nauczyciela'®. Pozostate 51% badanych
jest odmiennego zdania''.

Na jako$¢ realizowanej roli i funkeji nauczyciela wptyw maja tez umie-
jetnosci. Uczniéw zapytano zatem: Z jakich umiejetnosci korzysta najczescie
nauczgyciel'??

? Wskaznik obliczono sumujac ilo§¢ odpowiedzi z aprobata, tj: tak (81) i zdecydowanie
tak (61) = 142 (95%). Nastepnie obliczono strukture wskazari w relacji do ogétu
badanych N = 150.

10 Wskaznik: suma wskazaii zdecydowanie tak (43) oraz tak (30) = 73. Nastgpnie
okreslono strukturg wskazaii obu grup do wszystkich respondentéw N = 150.

"' Wskaznik: suma wskazan zdecydowanie nie (38) oraz nie (39) = 77. Nastgpnie okreslono
strukture wskazari obu grup do wszystkich respondentéw N = 150.

2 Respondent mégt wskaza¢ 1 - 5 umiejegtnosci sposrédd 20 dostgpnych, jakie jego
zdaniem najczgéciej sa wykorzystywane przez kadre dydaktyczno-wychowawcza.
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Tabela 5. Struktura umiejetnosci, jakie nauczyciel najczesciej wykorzystuje w pracy z uczniami wg respondentow

LICZBA
LP. WYSZCZEGOLNIENIE UMIEJETNOSCI WSKAZAN
1 |Umiejetnos¢ obserwowania i rozpoznania problemu w zachowaniu ucznia (np. agresja, niesmiatosc) 4
2 |Umiejgtnosé stuchania w celu zrozumienia innych 7
Umiejetnos¢ niesienia pomocy wychowawczej, udzielania wsparcia psychologicznego, doradzania
3 |, dobrym stowem” 14
Umiejgtnos¢ rozwigzywania konfliktow w klasie 19
Umiejetnos¢ angazowania sie w sprawy klasy, wspdtpraca z uczniami przy zachowaniu interakcji
5 |nauczyciel - uczen 28
6 |Umiejetnosé inspirowania innych do dziatania, wykazywania kreatywnosci 13
7 |Umiejgtnos¢ motywowania ucznia do nauki 11
8 |Umiejetnos¢ dostrzegania zdolnosci ucznia i ksztattowania jego dalszego rozwoju 16
9 |Umiejetnos¢ przydzielania ciekawych zadan 45
10 |Umiejgtnos¢ oceniania wynikéw pracy ucznia 1
11 |Umiejgtnos¢ integrowania uczniow, budowania tzw. ,pozytywnego klimatu” 2
12 |Umiejetnos¢ wypracowania postuszefstwa uczniow 46
13 |Umiejgtnosé wystgpowania publicznego i prezentacji 77
14 \Umiejgtnos¢ koordynowania pracy ucznia 41
15 |Umiejgtnos¢ rozmowy z rodzicami 23
16 |Umiejgtnos¢ organizacii wiasnej pracy 6
17 |Umiejgtnos¢ wydawania opinii o danym uczniu 16
18 |Umiejgtnos¢ przekazywania wiedzy, informacji
19 |Umiejgtnosci organizatorskie (np. akcje charytatywne, zabawy, wycieczki itp.) 17
20 |Umiejetnos¢ prowadzenia indywidualnej rozmowy z uczniem 24

Zr6dfo: opracowanie whasne.

We wsp6tczesnym systemie szkolnym nauczyciele zdaniem badanych
uczniéw najczesciej korzystaja z umiejetnosci przekazywania wiedzy (118 wskazan).
Ponadto dysponujg umiejgtnosciami wystgpowania publicznego (77 wskazari).
Wsrdd sporadycznie wykorzystywanych umiejetnosci wymieni¢ mozna: umie-
jetnos¢ oceniania wynikéw pracy ucznia (1 wskazanie), integrowania uczniéw (2
wskazania), umiejgtno$¢ obserwowania i rozpoznania problemu w zachowaniu
ucznia (4 wskazania). Dane $wiadczy¢ moga o tym, ze uczniowie nie widza zaan-
gazowania nauczycieli w wymienionych sferach lub jest ono znikome.

120

sprawiedliwo$¢
obiektywizm
wyrozumiato§¢
profesjonalizm
kreatywno$¢
otwarto$¢
inteligencja
odwaga
opanowanie
uczciwosé
madro$é
uprzejmosé
stuzenie pomoca
wymaganie
komunikatywno$¢
silna osobowos¢
odporno$¢ na stres
cierpliwosé¢
stanowczos§¢

odpowiedzialno$¢ wobec siebie i innych

Rysunek 5. Cechy osobowosciowe wspdtczesnego nauczyciela. Zrédto: opracowanie whasne.
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Ucznibéw zapytano réwniez: Jakie cechy osobowosciowe posiada wspdlezesny
nauczyciel? (Rysunek 5) Przewage wsréd cech zyskaly kolejno: wymaganie
(114 wskazar), madros¢ (75 wskazan), inteligencja (65 wskazan), a wigc
elementy zwiazane bardziej z dydaktyka.

Po rozpoznaniu obecnej sytuacji typu ,jak jest”, odniesiono si¢ do
stwierdzenia ,,jak by¢ powinno”. Poprzez analiz¢ poréwnawcza sporzadzono
wizerunek tzw. ,kompetentnego nauczyciela” dla zréznicowanych pozioméw

ksztalcenia (tabela 6).

Tabela 6. Zbiorcze zestawienie wizerunku wspdtczesnego, kompetencyjnego’ nauczyciela - ujecie komparatywne na réznych

poziomach ksztatcenia

Szkota podstawowa

Nauczanie zintegrowane ‘

Klasy 4-6

Gimnazjum

Szkola érednia

UMIEJETNOSCI

Umiejetno$¢ przekazywania wiedzy, informacji

Umiejetnos¢ dostrzegania
zdolno$ci ucznia i ksztal-
towania jego dalszego
rozwoju

Umiejegtnos¢ obserwowania i rozpoznania
problemu w zachowaniu ucznia (np. agresja,
nie$miatoé¢)

Umiejetnosé
motywowania
ucznia do nauki

Umiejetno$¢ oceniania wynikéw pracy ucznia

siebie i innych

Umiejetnos¢ motywowa- Umiejetno$¢ niesienia Umiejetnosé Umiejetno$é
nia ucznia do nauki pomocy wychowawczej, | rozwigzywania przydzielania
udzielania wsparcia psy- konfliktéw ciekawych zadani
chologicznego, doradzania w klasie
,dobrym stowem”
Umiejetno$¢ koordynowa- | Umiejetno$¢ wypracowa- | Umiejetnos¢ pro- | Umiejgtno$é
nia pracy ucznia nia postuszeistwa uczniéw | wadzenia indywi- | inspirowania
dualnej rozmowy innych do
z uczniem dzialania,
wykazywania
kreatywnosci
CECHY OSOBOWOSCIOWE
odpowiedzialno$¢ wobec odporno$¢ na stres odpowiedzial-

no$¢ wobec
siebie i innych

komunikatywnos¢ stanowczo$é wyrozumiatosé
stuzenie pomoca
otwarto§¢ kreatywno$¢ wymaganie obiektywizm
profesjonalizm inteligencja odwaga madros¢
KWALIFIKACJE FORMALNE

wyksztalcenie nauczyciela

przygotowanie pedagogiczne

do$wiadczenie zawodowe

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Kwalifikacje formalne sg priorytetowe na wszystkich poziomach
ksztalcenia. W nauczaniu zintegrowanym nauczyciel powinien by¢ dla
ucznia wychowawca kreujacym jego osobowos¢ i ukierunkowujacym go na
permanentny rozwéj zdolnosci. Podstawa jest jednak komunikatywno$¢,
ktéra wymaga wlasciwego odbioru informacji. W nauczaniu zintegrowa-
nym dydaktyk wychowawca musi wykaza¢ si¢ pelnym profesjonalizmem,
otwartoscig i shuzeniem pomoca.

Na kolejnych dwéch poziomach nauczania (tj. szkota podstawowa:
klasy 4 — 6 oraz gimnazjum) wazna staje si¢ umiej¢tno$¢ zauwazania sytuacji
problemowych. Przejawia¢ si¢ ona moze w obserwowaniu, rozpoznawaniu
i weryfikowaniu dylematéw wystgpujacych w zachowaniu ucznia (np.
agresja, nieSmiato$¢, nadpobudliwos¢, apatyczno$é, czy nawet dysfunkcje
jezykowe typu: dysleksja, dysortografia). Ponadto wazne staje si¢ rozwiazywa-
nie konfliktéw w klasie i zyskanie autorytetu. Wymaga to z kolei ogromnej
stanowczosci, inteligencji, odwagi i duzej odpornosci na stres.

Przetom wychowawczy nastepuje u uczniéw szkét srednich, ktérzy
wkraczajac w wiek ,,dorostosci” maja juz pewna uksztattowana osobowos¢,
wypracowane umiej¢tnosci i sprecyzowane plany na przysztos¢. Ich wymaga-
nia wzgledem nauczyciela dotycza, oprécz przekazywania wiedzy i sprawie-
dliwego oceniania, takze: wlasciwego motywowania do nauki, przydzielania
ciekawych zadan, inspirowania do pracy i kreatywnosci.

Zakonczenie

Artykut ukierunkowany jest na dydaktyke i wychowawstwo. Poprzez
rozpoznanie sytuacji istniejacej typu ,jak jest” z ta ,jak by¢ powinno”,
zwrécono uwagg na konieczno$¢ zmian. Przeprowadzone badania, wlasne
do$wiadczenie zawodowe oraz obserwacje wspétczesnej mlodziezy i srodo-
wiska nauczycielskiego, umozliwiaja sformutowanie pewnych wnioskéw,
ktére maja zacheci¢ odbiorcg do przemyslent w kwestii procesu dydaktyczno
-wychowawczego.

Przeksztalcenia wymaga dotychczasowe, zbyt niskie, zaangazowanie
nauczycieli w problemy ich podopiecznych. Nie potrafia oni bowiem
przeciwdziala¢ rozpowszechnianiu natogéw wsréd swoich podopiecznych.
Ponadto nie maja predyspozycji, zamitowania do prowadzenia zaje¢ w spo-
s6b, ktéry nie tylko zwrdci uwagg na zagrozenia cywilizacyjne, ale da wska-
zowKki, jak niwelowac istniejace juz problemy. Oznacza to, iz wspétczesny
nauczyciel z pewnoscia posiada duza wiedze, jednak czgsto ta wiedza jest
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nieumiejetnie przektadana na proces dydaktyczno-wychowawczy. Szkoty
wyisze przygotowuja pedagogédw do dydakeyki, jednak odwiecznym dyle-
matem jest mechanizm wychowawczy. Dzisiejszy uczen potrafi stanowczo
przeciwstawic si¢ nauczycielowi, wyrazi¢ niepostuszeristwo, brak szacunku
wzgledem niego. Natomiast nauczyciel cz¢sto nie wie, jak ma sobie w takich
sytuacjach poradzi¢ i przyjmuje bierna postawe. W nauczaniu pedagogéw
jest duzo teorii, natomiast nadal zbyt mao analiz tzw. trudnych przypadkéw.
Warto byloby samodzielnie podejmowac¢ si¢ interpretacji zréznicowanych
case study, ich analizy, oceny oraz mozliwosci zastosowania konkretnych
rozwiazan, aby w pracy zawodowej wykorzysta¢ te wlasnie umiejetnosci
w sposéb profesjonalny.

W toku interakeji z uczniem duza rol¢ odgrywa bariera komunika-
cyjna. Dotyczy¢ ona moze braku precyzji jezyka. Nauczyciel uzywa czgsto
terminologii naukowej, jaka dla przeci¢tnego ucznia jest zupetnie niezro-
zumiata. Ponadto czgsto niekiedy tzw. ,czysta teoria” nie jest wystarczajaca
do prawidlowego zrozumienia tematu.

Dostosowanie kompetencji nauczyciela do wymagan wspétczesnego
systemu o$wiaty i potrzeb ucznia uwypukla koniecznos¢ permanentnego
rozwoju kadry dydaktyczno-wychowawczej. Przyczyna jest postep technolo-
giczny, preferowanie nowoczesnosci. Zatem nalezy odrzucié biernos¢ i dazy¢
do kreatywnosci, zdobywania nowych dos§wiadczen. Trzeba takze zwrécié
uwagg na powstajace problemy ,dzisiejszych uczniéw”.

Rozwéj kompetencji nauczyciela wymaga zmiany dotychczasowego
paradygmatu nauczania. Kluczowa jednak jest harmonizacja wszystkich
elementéw pedagogicznych. Nalezy réwniez pamigtaé o biezacym dosko-
naleniu wlasnych kompetencji.

dr Agnieszka Polanowska jest specjalistq w zakresie

nauk o zarzqdzaniu. Prowadzi liczne obserwacje dziatar
podejmowanych w zakresie zarzqdzania zasobami ludzkimi,
sposobow ich wdrazania i nastgpnie praktycznego wykorzystania
w przedsigbiorstwach. Dotychezasowe publikacje dotyczq m.in.
CRM, kompetencji menedzerdw, komunikacji interpersonalnej,
manipulacji, kapitatu intelektualnego, dzielenia si¢ wiedzq,
kultury organizacyjnej.
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Kompetencje komunikacyjne
nauczyciela oraz specyfika
klimatu jezykowego zajec

w zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej

Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej na co dzien staja przed wyzwaniem
realizacji zaje¢ w mozliwie zindywidualizowany sposob. Tak jak wymaga si¢ od nich
podmiotowego podejécia do ucznia, tak i metody nauczania powinny by¢ mozliwie
réznorodne. Dydaktycy nie maja juz watpliwosci, ze poza metodami asocjacyjnymi
w toku zaje¢ winny si¢ takze pojawia¢ metody problemowe, operacyjne i emo-
cjonalne. Cho¢ obecnie coraz czgsciej znajduja one miejsce w scenariuszach zajgé
i dziennikach lekeyjnych, warto pochyli¢ si¢ nad rzeczywistym ich wykorzystaniem
w procesie ksztatcenia. Niejednokrotnie obserwacja zaje¢ szkolnych z zakresu
edukadji polonistycznej w nauczaniu zintegrowanym i analiza specyfiki ich kli-
matu jezykowego wskazuja, iz nauczyciele nie stosuja si¢ do wlasciwych owym
metodom zalozen.

Istotne wskazanie oraz inspiracj¢ do podjecia niniejszej eksploracji stanowita
takze ksiazka Konstruowanie wiedzy w szkole autorstwa Doroty Klus-Staiskiej'.
Skoncentrowano si¢ w niej na specyfice klimatu jezykowego zaje¢ z zakresu
edukacji wezesnoszkolnej w procesie konstruowania wiedzy. U autorki tej pu-
blikacji zaciagnicto réwniez spory dtug metodologiczny w tym obszarze badar.

Komunikagja interpersonalna pomigdzy nauczycielem a uczniem przy-
czyniad si¢ moze do zmiany zachowania jej uczestnikéw badz wywolywa¢
nowe zachowania, co odgrywa istotna rol¢ w pracy o charakterze dydaktycz-
no-wychowawczym?. Sposéb postugiwania si¢ jezykiem przez nauczyciela
zalezy za$ od nabytych przez niego kompetencji komunikacyjnych?.

' D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000.

* Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 82-83.

> M. Madry-Kupiec, Komunikacja werbalna nauczyciela i ucznia na lekcji, Krakéw
2011, s. 19.
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W zwiazku z tym, iz informacja nie zawsze przekazywana badz odbierana
jest w sposdb whasciwy, komunikacja interpersonalna moze nie by¢ efektywna.
W procesie dydaktycznym, charakteryzujacym si¢ celowoscia i planowoscia,
nalezy zadba¢ o rozwéj umiejetnosci porozumiewania si¢ w sposéb skuteczny.
Kazdy nauczyciel powinien posiada¢ wiedz¢ na temat elementéw procesu
komunikacji interpersonalnej. Do najwazniejszych naleza:

* komunikat — istotne jest tu sprecyzowanie celu jego tworzenia i prze-
kazywania;

* uczestnicy — fundamentem efektywnego komunikowania si¢ uczniéw
i nauczyciela jest ich postawa;

*  kontekst i jego trafne rozumienie;

* szum informacyjny, ktéry nalezy ograniczaé;

* kanal informacyjny jako droga przekazu;

$rodki transportu, ktérych odpowiednie dostosowanie oraz réznicowanie
umozliwia lepsze utrzymanie uwagi uczniéw, a takze utatwia odbiér
okreslonych informacji;

* kodowanie i dekodowanie, kt6re zaktada, iz zaréwno sygnaty werbalne,
jak i niewerbalne powinny by¢ adekwatne; znajomos¢ kodéw utatwia
zatem prawidlowe komunikowanie sig;

*  sprzezenie zwrotne, ktére tworzy¢ nalezy poprzez obserwacje ucznidéw
oraz zadawanie im pytan?,

Podstawowym elementem procesu ksztalcenia sa wlasnie pytania. Wy-
znaczaja one rozmaite dzialania o charakterze intelektualnym. Ich strukeura
wskazuje rodzaj dzialania, ktére winni podja¢ uczniowie, a w efekcie wskazuje
takze rodzaj odpowiedzi, jakiej powinni udzieli¢. Stwarzanie sprzyjajacych
warunkéw do ksztattowania potencjatu intelektualnego uczniéw, umiejet-
nego formufowania pytan oraz probleméw uwarunkowane jest posiadaniem
a takze odpowiednim stosowaniem wiedzy zaréwno o strukturach pytan oraz
ich dydaktycznych funkcjach, jak i o adekwatnosci lub jej braku odpowiedzi
im przynaleznych. Istotne jest bowiem stawianie pytan nie dla uzyskania
jakichkolwiek odpowiedzi, lecz pozyskania odpowiedzi, ktdre scisle mieszcza
si¢ w strukturach okreslonych pytan, a jednoczesnie udzielane sg swiadomie.
Szczegdlnie istotnymi aspektami pracy dydaktycznej nauczyciela s takze:
umiejetno$¢ dostrzegania oraz prowokowania pytar ze strony uczniéw, wiedza
na temat wypowiadanych i niewypowiadanych przez nich pytait domyslnych’.

* M. Wasielewski, Komunikacja interpersonalna warunkiem efektywnosci ksztatcenia,
[w:] Komunikacja w edukacji. Uwarunkowania i wiasciwosci, J. Gabzdyl (red.),
Racibérz 2009, s. 157-158.

> ]. Gabzdyl, W kregu wezesnoszkolnych komunikatow dydaktycznych: pytania i (nie)
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Nauczanie jezyka polskiego na etapie edukacji wezesnoszkolnej odgry-
wa niezwykle doniosta funkcje we wszechstronnym rozwoju ucznidw, jego
celem jest bowiem doprowadzenie ich do opanowania pewnego stopnia
kultury zaréwno méwienia, jak i pisania oraz czytania. Nauczyciel w swoich
dziataniach winien zatem zmierza¢ do ksztaltowania u uczniéw umiejet-
nosci uwaznego stuchania innych, rozumienia polecen, wypowiadania si¢
w spos6b swobodny, zamykania mysli w obrebie okreslonego zdania oraz
poprawnego wykorzystywania prostych struktur syntaktycznych®. Formu-
towanie wypowiedzi stanowi metod¢ pozwalajaca na uzewngetrznienie si¢
kreatywnosci w warunkach nauczania, szczegélnie na gruncie polonistyki.
Jezyk jako tworzywo wypowiedzi jest jej sSrodkiem. Polonista, wplywajac na
jezyk uczniéw, oddziatuje takze na sfere ich kreatywnosci’.

Tymczasem, co w badaniach dotyczacych konstruowania wiedzy
w szkole dowodzi prof. Dorota Klus-Stariska®, analiza werbalnej komunikagji
pomiedzy nauczycielem a uczniem w toku zaj¢¢ niejednokrotnie wskazuje
na restrykcyjne precyzowanie przez nauczyciela czasu okreslonej werbalizacji
znaczen, nierespektowanie rzeczywistych mozliwosci uczniéw, nieliczenie
si¢ z brakami w ich wiedzy badZ przeciwnie — ignorowanie wiedzy osobistej
nabytej przez ucznidéw i deprecjonowanie ich osobistych przemysleni. Ponad-
to wypowiedzi nauczycieli wskazywaé moga na ich niech¢¢ wobec myslenia
hipotetycznego uczniéw, pozorowanie osiagnie¢ swoich wychowankéw,
kierowanie ku pozadanym odpowiedziom w sposéb silny i dyrektywny,
tworzenie sztucznych kontekstéw szkolnych, brak stymulowania aktywno-
§ci interpretacyjnej uczniéw, unikanie zagadnien ztozonych, zastgpowanie
poglebionej refleksji dydaktycznym moralizatorstwem, niedyskutowalnos¢,
narzucanie jednego z kontekstéw interpretacji jako najwlasciwszego, nad-
ingerencje w twércze wypowiedzi ucznidw, ucinanie procedury twérczej,
pozorowanie twérczych zadan, karanie za zadawanie przez uczniéw pytat’.

W obszarze zaje¢ z zakresu edukacji zintegrowanej nieodlaczny element
stanowi rozmowa nauczyciela z dzie¢mi. To wlasnie nauczyciel podaje temat
oraz kieruje tokiem wypowiedzi, stawiajac odpowiednie pytania, wyjatkowo
istotne dla catosci rozwazan na dany temat. Wyrazanie przez uczniéw swoich

adekwatne odpowiedzi, [w:] Komunikacja w edukacji. op. cit., s. 239-240.

¢ J. Kulpa, R. Wieckowski, Metodyka nauczania jezyka polskiego w klasach
poczqtkowych, Warszawa 1983, s. 5.

7 ]. Kowalikowa, Wspieranie kreatywnosci ucznidw przez rozwijanie ich sprawnosci
Jezykowych, [w:] Twérczosé i tworzenie w edukacji polonistycznej, A. Janus-Sitarz
(red.), Krakéw 2012, s. 144.

8 D. Klus-Stariska, op. ciz.

9 Ibidem, s. 168-268.
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mysli zwigzanych z omawiang tematyka, uzupetnianie przez nich wzajemnych
wypowiedzi, dodawanie nowych szczegétéw, a nawet prostowanie btednych
uje¢ pozostatych rozméwedw, zwracanie uwagi na odmienny punkt widzenia,
pytanie o sprawy pominigte, zadanie dodatkowych wyjasnient zawieraja si¢
w najbardziej pozadanej formie rozmowy'’. To wtasnie rozmowa tworzy jedna
zmetod nauczania opartych na stowie — pogadanke. Owa pogadanka jest jedna
z czedciej stosowanych metod, szczegdlnie w toku zajeé z zakresu edukacji
polonistycznej. Niektére pogadanki, np. na temat utworéw literackich, czgsto
odbiegaja jednak od pozadanej przeciez formy rozmowy.

Sama metoda nauczania w ujeciu Wincentego QOkonia to: »Systema-
tycznie stosowany sposob pracy nauczyciela z uczniami, umozliwiajacy
uczniom opanowanie wiedzy wraz z umiej¢tnoscia stosowania jej w praktyce,
jak réwniez rozwijanie zdolnosci i zainteresowan umystowych”'. Metody
odpowiadajg zatem na pytanie, w jaki sposéb dobiera¢ srodki oraz czynnosci
celem osiagniecia zamierzonych wynikéw nauczania. Skoro za§ dominu-
jacy skfadnik poszczegélnych metod nauczania stanowi okreslony system
czynnosci zaréwno nauczyciela, jak i ucznia, to od tego, jakie sa czynnosci
nauczyciela oraz odpowiadajace im czynnosci podejmowane przez uczniéw
zalezy nie tylko charakter, lecz takze warto$¢ danej metody'?.

Prowadzenie zaj¢¢ opatrzonych sztywnymi procedurami metodycz-
nymi prowadzi¢ moze do tego, iz proces myslenia wraz z jego pozada-
nymi rezultatami przestoniety zostaje metoda jako celem’. Umiejetnosé
zadawania pytan i kierowania dyskusja bez dyrektywnego sterowania ku
tzw. odpowiedziom wlasciwym jest zatem sztuka nie tyle w czasie lekeji
w obszarze edukacji polonistycznej, lecz w toku wszystkich zajeé z zakresu
edukacji wezesnoszkolnej. Wypowiedzi nauczyciela oraz catos¢ budowa-
nego klimatu jezykowego sprawi¢ moga, iz nawet rzetelnie zaplanowane
zajecia z punktu widzenia metodyki edukacji polonistycznej nie przyniosa
sukcesu dydaktycznego.

Warto zestawi¢ zatem projekt lekcji edukacji polonistycznej wraz
z metodami w nim zawartymi i przyjrzec si¢ samej realizacji oraz klimatowi
jezykowemu, w jakim zajecia przebiegaja. Tylko wéwczas bedziemy w stanie
odpowiedzie¢ na pytanie, na ile specyfika klimatu jezykowego oraz poziom
kompetencji komunikacyjnych nauczyciela ttumia badz wyzwalaja pozadana
aktywno$¢ ucznia wynikajaca z zalozonej uprzednio metody nauczania.

10 J. Kulpa, R. Wigckowski, op. cit., s. 38.

"\X. Okoni, Zarys dydaktyki ogélnej, Warszawa 1970, s. 194.
12 Thidem.

B D. Klus-Stariska, op. cit., s. 187.
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Badania przeprowadzone na potrzeby niniejszej publikacji maja cha-
rakter jako$ciowy, sa to badania diagnostyczne. Ich przedmiot stanowia
kompetencje komunikacyjne nauczyciela oraz specyfika klimatu jezykowego
zaje¢ z zakresu edukagji polonistycznej w zintegrowanej edukacji wezesnosz-
kolnej. Celem badan jest za$ okreslenie specyfiki klimatu jezykowego zajeé
z zakresu edukacji polonistycznej w zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej
oraz poziomu kompetencji komunikacyjnych nauczyciela w kontekscie sto-
sowanych przez niego metod nauczania. Problem gléwny stanowi pytanie:
Na ile specyfika klimatu jezykowego oraz poziom kompetencji komunikacyjnych
nauczyciela wyzwalajq bgdg thumiq pozadang aktywnos¢ ucznia wynikajgcq
z zatozonej uprzednio metody nauczania?

W badaniach przeprowadzonych na uzytek publikacji zastosowano me-
tode obserwacji oraz metodg analizy dokumentéw. Prowadzona obserwacja
miata charakter nieskategoryzowany, cechowata ja bowiem mniejsza syste-
matycznos¢ oraz wigksza plynnosé'. Do rejestracji wynikéw uzyto technik
niestandaryzowanych (rejestracji dZzwigkowej) oraz technik standaryzowa-
nych (arkusza obserwacyjnego). Jakosciowa analiza dokumentéw natomiast,
nazywana takze analiza tre$ciowa, polegata zar6wno na jakosciowym opisie,
jak i interpretacji tresci zawartych w tychze dokumentach®. Byly to scena-
riusze oraz konspekty prowadzonych zajg¢, w nich to bowiem nauczyciele
zawierali metody nauczania wykorzystywane w toku poszczegélnych zajeé.
Dobér préby byt celowy. Badana populacj¢ stanowito szesciu nauczycieli zin-
tegrowanej edukacji wezesnoszkolnej. Badaniu poddani zostali nauczyciele
Szkoly Podstawowej nr 12 im. Ignacego Paderewskiego w Katowicach oraz
Szkoly Podstawowej nr 25 im. Stanistawa Hadyny w Chorzowie. Badania
przeprowadzono w listopadzie 2013 roku.

Wszystkie obserwowane jednostki lekeyjne z zakresu edukacji polo-
nistycznej w edukacji zintegrowanej zawieralty metody oparte na stowie,
szczegblnie charakterystyczna dla tej grupy pogadanke. Przytoczony ponizej
fragment rozmowy nauczyciela z uczniami to fragment pogadanki przepro-
wadzonej w klasie I. Rozmowa dotyczyta odtworzonego uprzednio tekstu
opowiadania pt. Pan Srubka:

Tabela 1. Aktywno$¢ werbalna nauczyciela i uczniéw w klasie I w kontekscie specyfiki klimatu jezykowego zaje¢

1 S. Juszezyk, Badania jakosciowe w naukach spotecznych. Szkice metodologiczne,
Katowice 2013, s. 166.
1> M. Lobocki, Metody i techniki badat pedagogicznych, Krakéw 2011, s. 227.
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Temat zajeé: Organizujemy klasowy teatr
Metody oparte na stowie

Klasa I

Aktywno$¢ nauczyciela

Aktywno$é uczniéw

Specyfika klimatu
jezykowego

»Dlaczego dzieci, podczas przy-
gotowywania sztuki, zaczely si¢
na siebie obraza¢?”

,Stusznie sie na siebie obrazali?”

,No wlasnie. Kto byt zatem
w tym spektaklu najwazniejszy?”

,Pani powiedziata dzieciom,

Ze przeciez wszyscy pracuja na
wsp6lny sukces. Czy odniesliby
sukces, gdyby kazdy dbat tylko

o siebie?”

LA jak méwi si¢ na taka wspélng
pracg?”

»To co jest niezbedne do dobrej
wspdtpracy?”

»Czy u nas w klasie tez nalezy
wspotpracowad?”

LA czy ja muszg tez czasem
ustgpowacd?”

»Bo chcieli by¢ najwazniejsi
wszyscy .

(chérem) ,Nie!”

»Wszyscy. Kazdy byt bardzo

wazny’ .

»Na pewno nie.”

»ZLespol.
»Wspotpraca”.
»Praca w grupie”.

»Irzeba sobie pomagad”.

»Irzeba tez ustgpowacd”.

(chérem) , Tak!”
,Musimy sobie pomaga¢”.
y g

»Ustgpowacd tez czasem
trzeba’.

(cisza)

Nauczyciel nie zwraca
uwagi na niepoprawna
konstrukeje zdania. Nie
przerywa uczniom ich
wypowiedzi.

Cho¢ pytania nauczycie-
la dominuja, niniejsza
pogadanke charakteryzuje
wysoki stopien aktywnosci
dzieci.

Konkluzja opowiadania
przeniesiona zostata na
grunt szkolny, ktdry przy-
blizyt dzieciom omawiany

problem.
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Klasa I

Temat zajeé: Organizujemy klasowy teatr
Metody oparte na stowie

Aktywno$¢ nauczyciela

Aktywnos¢ uczniéw

Specyfika klimatu
jezykowego

»Rafatku, jesli mi powiesz: Ja
tego nie umiem, to wtedy ja
mogg odpowiedzie¢: I tak to
zrobisz! Lecz mogg tez ustapié

i da¢ Ci latwiejsze ¢wiczenie lub
Ci poméc”.

»Jaw ogdle nie wiem, co to

znaczy ustgpowac’.

»No to Pani tez ustgpuje”.

Uczniowie sygnalizuja
swoja niewiedzg i nie sg
ignorowani. Watpliwosci
nie pozostaja bez wyjasnie-
nia ze strony nauczyciela.

Opisana pogadanka trwala jeszcze przez spora czg$¢ lekeji. Uczniowie
opowiadali o tym, komu pomagaja na co dzieri nie tylko w domu, lecz takze
w $rodkach komunikacji miejskiej itp. Nauczyciela charakteryzowat wysoki
poziom kompetencji komunikacyjnych. Pogadanka nie zawsze przebiega
jednak w tak korzystnych warunkach. Ponizszy fragment to cz¢$¢ pogadanki

przeprowadzonej w klasie III na temat przeczytanego przez dzieci opowia-

dania pt. Jak bochen chleba w kamiei si¢ przemienit.

Tabela 2. Aktywnos¢ werbalna nauczyciela i uczniéw w klasie Il w kontekscie specyfiki klimatu jezykowego zajec

Klasa IIT

Temat zajeé: Jak bochen chleba w kamien si¢ przemienit.
Metody oparte na stowie

Aktywno$¢ nauczyciela

Aktywno$é uczniéw

Specyfika klimatu
jezykowego

,Jak myflicie, czy kobieta, widzac
tego gospodarza, ucieszyla sig?”

I miata? Co miata?”

,Co miata jak go zobaczyta? Mu-
sicie sobie przypomnie¢ z religii to
stowo.”

,Rados¢. Co jeszcze?”

,Usmiech. Co jeszcze?”

o Tak”.

(cisza)

,Rados¢”.

,Usmiech”.

WSzezedliwa?”

W niniejszej rozmowie na-
uczyciel z géry zalozyt jedyna
poprawng i mozliwg odpo-
wiedZ na postawione przez
siebie pytanie, ktdra egzekwo-
wat od uczniéw. Na obser-
wowanej lekgji kierowanie ku
pozadanym odpowiedziom

miafo charakter dyrektywny.
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Klasa III

Temat zajeé: Jak bochen chleba w kamien si¢ przemienil.
Metody oparte na stowie

Aktywno$¢ nauczyciela

Aktywno$¢ uczniéw

Specyfika klimatu
jezykowego

,Nie. No stuchajcie, glodne dzieci
w domu a Pani, ktéra stoi na dro-
dze widzi gospodarza z ogromnym

bochenkiem chleba.”

,0j, stuchajcie, ja mysle, ze Wy nie
uwazacie. Przykro mi to stwierdzié.
Tylko macie sobie przypomnie¢
jedno stowo!”

»Kobieta miata nadziej¢! Prawda
czy nie?”

(cisza)

(cisza)

(chérem) , Tak.”

Ponizej przytoczono dalsza cz¢$¢ pogadanki.

Tabela 3. Aktywno$¢ werbalna nauczyciela i uczniow w klasie lll w kontekscie specyfiki klimatu jezykowego

zaje¢ - cd.
Klasa III
Temat zajeé: Jak bochen chleba w kamien si¢ przemienit.
Metody oparte na stowie
i . i L, Specyfika klimatu
Aktywno$¢ nauczyciela Aktywno$¢ uczniéw jezykowego

,Jaka kara spotkata tego gospoda-

rza?”

JMhm”.

,Upuscil, tak?”

,No ale ja zapytatam jaka kara
go spotkata. To tak troszke teraz
musisz tylko nad tq odpowiedzia
pomysle¢”.

,Bo jak on szedt do
tej biednej kobiety,
to wtedy ten chleb
zmienit si¢ w kamieri

i byt bardzo cigzki”.

I ten chleb rzucit
i koszyk tez z tymi
kromkami”.

»Tak”.

(zglasza si¢) ,,Ja
wiem!”

Widoczny brak stymulowania

interpretacyjnej aktywnosci
ucznidw.
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Klasa IIT

Temat zajeé: Jak bochen chleba w kamien si¢ przemienit.
Metody oparte na stowie

Aktywno$¢ nauczyciela

Aktywno$é uczniéw

Specyfika klimatu
jezykowego

»
wProsze”.

Ze nie potrafil tego unies¢. Tak,
dobrze”. (Uczert podnosi reke)
»Mateusz, co jeszcze chciale$

)
powiedzie¢?”

(przerywa) ,Nawet dla siebie same-
go. No wlhasnie. No troszke lepiej
po tej mojej uwadze. Troszke lepiej
tutaj odpowiadaliscie”.

,Niesiony na sprzedaz, dobrze.
Stuchajcie, ja jeszcze chee powie-
dzie¢, ze jak czytatam ta historig to
tak troszeczke, bo bywam na Waszej
lekdji religii, z przypowiescia mi sie
to pokojarzyto”.

,Nie wiem czy Wam si¢ kojarzy”.

,No to moze bedzie kiedys taka
lekja religii. Stuchajcie, ostatnie
zdanie opowiadania przeczyta nam
Pawel”.

»Ze on sie stal tak
cigzki i on uciekl”.

»Bo kara go spotkata
za to, e si¢ nie chciat
podzieli¢ i potem

nie mial nawet dla
siebie...”.

,Chciatam jeszcze
powiedzie¢, ze w tym
tekscie byto dopo-
wiedzone, ze ten

bochen chleba byt na

sprzedaz”.

»Jaka?”

.
,Nie”.

Nauczyciel powtarza za
uczniem jego odpowiedz

w przeksztalconej formie, lecz
réwniez bledne;.

Zignorowana zostaje uwaga
ucznia wskazujaca na to, ze
opisywany bochen chleba
byl na sprzedaz, co zmieniato
kontekst narzuconej inter-
pretacji. Pogadanke charakte-
ryzowala niedyskutowalnos¢
oraz deprecjonowanie osobi-
stych przemysled ucznidw.
Pogtebiona refleksje dydak-
tyczng nauczyciel zastapic
chcial moralizatorstwem,
lecz réwniez to nie zostato
osiagnigte. Na pytanie dzieci
o rodzaj przypowiesci, z jaka
niniejszy tekst winien si¢
kojarzy¢, nauczyciel bowiem
nie odpowiedzial.

Nauczyciel w ten sposdb koriczy pogadanke, ktdrej celem byta inter-
pretacja tekstu. Szczegdlnie widoczny jest tu jego niski poziom kompetencji

komunikacyjnych.

Jeden z gléwnych celéw edukacji polonistycznej na tym szczeblu
nauczania stanowi wzbogacanie stownictwa uczniéw. Wsrdd éwiczen sty-
mulujacych aktywno$¢ werbalng wyrézni¢ mozna m.in. ¢wiczenia stowni-
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kowo-frazeologiczne. Ponizej przedstawiono fragment zaje¢ z tego zakresu
przeprowadzonych w klasie I. Rozmowa dotyczy tekstu utworu pt. Pogoda

pod psem.

Tabela 4. Aktywnos$¢ werbalna nauczyciela i uczniow w klasie | w kontekscie specyfiki klimatu jezykowego zaje¢

Klasa I

Temat zajeé: Jesiern w kroplach deszczu
Metody oparte na stowie
Metody oparte na dziataniu praktycznym

da pod psem? Pogoda pod psem to
pogoda jaka?”

»Czy w taka pogode pod psem chce
nam sie¢ wychodzi¢ na dwér na
jesienny spacer trzymajac parasol

w reku?”

,Co lubimy wtedy robi¢?”
»,No wiasnie. Jest to taka senna

pogoda wigc lubimy spa¢ w cieptym

pokoju.”

,Bardzo smutna”.
,Nieprzyjemna’.
»Wtedy jest ponuro.”
»Kiedy jest szaro.”
,Kiedy pada deszcz

i jest ulewa.”

»Moja mama zawsze
tak méwi kiedy jest zta
pogoda’.

(chérem) ,Nie”.

,Grad”.

,Lubimy tez spa¢”.

»Mozna tez obejrze¢
ciekawy film”.
»Mozna spedzaé czas
razem z rodzing’.

’2 . 2 Ly Specyfika klimatu
Aktywno$¢ nauczyciela Aktywno$é uczniéw jezykowego
,»Co znaczy to powiedzenie — pogo- Chot¢ lekeje charakte-

ryzowal niski stopien
sformalizowania jezyka,
objawiajacy si¢ akcep-

tacja jezyka potocznego
oraz respektowaniem

regul jezyka méwionego

w wypowiedziach uczniéw,
zwiazek frazeologiczny jaki
stanowilo wyrazenie pogoda
pod psem zostal wyjasniony.

Nauczyciel w toku zaj¢¢ z powodzeniem wykorzystywat zaréwno me-
tody oparte na stowie, jak i na dzialaniu praktycznym. W przytoczonym
fragmencie rozmowy zwrdcil on uwage na to, iz obecnie towarzyszy nam
pickna pogoda, jesieri jest bowiem bardzo stoneczna. Nastgpnie jeden
z uczniéw zaczat $piewad pod nosem piosenke i przeszkadzad reszcie klasy.
Wéwczas nauczyciel nie uciszyt go w sposéb zdecydowany, lecz powiedziat:
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»Zobaczcie, w jaki pozytywny sposéb ta pigkna i stoneczna pogoda wpltywa
na niektérych”. Calo$¢ zajec¢ przebiegata w bardzo przyjaznej atmosferze,
towarzyszyt jej takze korzystny klimat jezykowy. Nauczyciel wykazywat
wysoki poziom nabytych kompetencji komunikacyjnych.

Ponizej zaprezentowano fragment zajeé w klasie II; tu réwniez
zaplanowano, jakze istotne w edukacji polonistycznej, ¢wiczenia
stownikowo-frazeologiczne. Zadaniem uczniéw byto dokorczenie
w swoich zeszytach ¢wiczeniowych zda za pomoca wyrazu ,,0ko”
w odpowiedniej formie.

Tabela 5. Aktywno$¢ werbalna nauczyciela i uczniow w klasie Il w kontekscie specyfiki klimatu jezykowego zajec

Klasa II
Temat zajeé: Widzimy
Metody oparte na stowie
Metody oparte na dziataniu praktycznym

Specyfika klimatu

Aktywno$¢ uczniéw jezykowego

Aktywno$¢ nauczyciela
(czyta zdanie pytajaco i wska-
zuje na dziewczynke, ktdrej
zadaniem jest dokoniczenie
niniejszego zdania) ,Mama
nie lubi, gdy w zupie plywaja

>3)

»Mama nie lubi, gdy Cho¢ uczennica miata

»Nie. Powinno by¢: Mama

nie lubi, gdy w zupie ptywaja

ttuste oka. Przechodzimy do

w zupie plywa ttuszcz.”

z niniejszym wyrazeniem
poprawne konotacje, nie
zostato ono wyjasnio-
ne. Widoczne jest tutaj

deprecjonowanie wiedzy

kolejnego zdania”. ccjo :
osobistej uczennicy.

Zadanie ucznidéw ograniczylo si¢ jedynie do wpisania w pustym polu
wyrazenia ttuste oka, ktére bylo podyktowane przez nauczyciela. Owo
dyktowanie Stanistaw Bortnowski uznaje za ,antymetodg”, antywzdr po-
stgpowania'®. Niski poziom kompetencji komunikacyjnych nauczyciela
doprowadzit zatem do niepowodzenia wykorzystanej metody nauczania.

Uzyskane w toku badai wyniki dowodza, iz istnieje silna relacja po-
migdzy poziomem kompetencji komunikacyjnych nauczyciela a specyfika
klimatu jezykowego oraz pozadang aktywnoscia ucznia wynikajaca z zato-
zonej uprzednio metody nauczania. W skrajnych przypadkach niski poziom
kompetencji komunikacyjnych wraz z nieodpowiednia specyfika klimatu
jezykowego moga sprawid, iz nauczyciel poniesie catkowita porazke dydak-
tyczna. Umiejetne kierowanie rozmowa, dobdér odpowiedniego stownictwa,

16 S. Bortnowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa 2005, s. 225.
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dbanie o wlasciwa atmosferg jezykowa na lekgji to tylko niektére z elemen-
téw wplywajacych na warto$¢ stosowanej w toku zaje¢ metody nauczania.

Analiza wynikéw badan wskazuje takze, iz poziom kompetendji jezy-
kowych nauczycieli i atmosfera jezykowa, w jakiej prowadzone sg zajecia
w sposéb wyrazny przektada si¢ na jezyk uczniéw. Na jednej z obserwowa-
nych lekeji nauczyciel prowadzit rozmowe z uczniami w sposéb niezwykle
lekki, przyjemny, jezykiem nie tylko poprawnym, kongruentnym, lecz
réwniez eleganckim i estetycznym. Uczniowie wykazywali duza sprawno$¢
jezykowa, a zaséb ich stownictwa byt imponujacy. W czasie formulowania
wypowiedzi uczniowie bez wigkszych probleméw uzywali takich stéw jak
np.: ,ewoluowad” czy ,,argumentowa¢”. Uczniowie ci nie ograniczali si¢ do
odpowiedzi na pytania zadane przez nauczyciela, lecz stawiali réwniez swo-
je, sprawiajac, iz rozmowa na temat jednej ilustracji stawata si¢ niezwykle
ciekawa dyskusja.

Ponadto warto doda¢, ze obserwacja zajeé z zakresu edukacji weze-
snoszkolnej sygnalizowaé moze, iz uczniowie klasy III sa poniekad ,na-
uczeni” swojego nauczyciela. Poruszajac si¢ w obszarze pewnych schematéw
prowadzenia przez niego zajeé, byli w stanie dokonczy¢ za niego zdanie
badZ automatycznie wykonywali pewne czynnosci. Na owych lekcjach
komunikaty jezykowe nauczyciela byly czgsto ograniczone, a same lekcje
przebiegaly zgodnie z fatwym do przewidzenia, rutynowym algorytmem.
Istotne za$ jest, aby zajecia nie odznaczaly si¢ przewidywalnoscia, lecz
cechowaly si¢ nieszablonowym podejsciem ze strony nauczyciela. Analiza
wynikéw badan wskazuje, iz omawiany obszar zainteresowari wymaga jeszcze
doktadniejszego oraz obszerniejszego opracowania. Wnioski z nich ptynace
sygnalizuja za$, iz specyfika klimatu jezykowego zaje¢ oraz kompetencje
komunikacyjne nauczyciela w znacznym stopniu oddziatuja na pozadana
aktywno$¢ ucznia, ktéra wynika z zatozonej uprzednio metody nauczania.
Powtarzajac za Albertem Einsteinem: ,, Wickszo$¢ nauczycieli traci czas na
zadawanie pytan, ktére maja ujawnic to, czego uczen nie umie, podczas gdy
nauczyciel z prawdziwego zdarzenia stara si¢ za pomoca pytan ujawnié to,
co uczeni umie lub czego jest zdolny si¢ nauczy¢”.

mgr Patrycja Wdowiak jest doktorantkq w Zakladzie
Pedagogiki Twdrczosci i Ekspresji Dziecka w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Slgskiego w Katowicach.
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Ksztaltowanie kreatywnosci
w szkole - szanse i bariery
jej rozwoju

Wstep

W obecnych czasach kreatywno$¢ bywa traktowana jako jedna z naj-
wazniejszych kompetencji, w jakie powinien by¢ wyposazony cztowiek.
Umozliwia ona sprawne funkcjonowanie zaréwno w zyciu prywatnym, jak
i zawodowym. Kreatywnos¢ sprzyja innowacjom, dlatego jest to kompetencja
ceniona przez pracodawcéw niezaleznie od branzy. Ma ona réwniez znaczenie
dla samorozwoju jednostki. Pomaga radzi¢ sobie z coraz bardziej ztozona,
nieprzewidywalng rzeczywisto$cia. Znaczenie kreatywnoséci w dzisiejszym
$wiecie jest niepodwazalne i w przyszlosci rola tej kompetencji bedzie coraz
istotniejsza. Biorac to pod uwagg, trzeba pamigta¢ o potrzebie ksztalcenia
jej w szkolnych murach. Celem niniejszego artykutu jest ukazanie, w jaki
sposdb szkota moze przyczyniaé si¢ do rozwoju kreatywnosci. Podjgto prébe
zdefiniowania kompetencji kreatywnosci oraz przedstawiono, jakie cechy
ucznia mozna uznaé za kreatywne. Zaprezentowano niektére mozliwosci
oraz bariery w ksztaltowaniu tej kompetencji w szkole.

Istota kompetencji kreatywnosci

Kreatywnos¢ doczekata si¢ wielu definicji na gruncie takich dziedzin jak
psychologia, pedagogika, socjologia, ekonomia. Bywa rozumiana przez bada-
czy trojako. Jedni traktuja ja jako ceche osoby, inni - jako proces lub tez jako
produkt. W niniejszej publikacji kreatywno$¢ zdefiniowano jako umiejetnosé
przypisang osobie. Autorzy definiuja kreatywnos¢ jako zdolnos¢ do rozwiazy-
wania probleméw, umiej¢tno$¢ stawiania pytan', czy tez jako pomystowos¢,
wymyslanie rzeczy oryginalnych®. Wazng charakterystyka kreatywnosci jest

' R. Fisher, What is creativity?, [w:] Unlocking Creativity. Teaching Across the Curriculum,
M. Williams (red.), London 2004, s. 6.
% A. Cropley, More Ways Than One: Fostering Creativity, Norwood, New Jersey 1992, s. 6.
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myslenie dywergencyjne, ktére polega na ,wytwarzaniu licznych pomystéw
w odpowiedzi na problem natury otwartej™, a nie na koncentrowaniu si¢ na
jednym poprawnym rozwigzaniu (myslenie konwergencyjne).

Piszac o kreatywnosci w kontekscie szkolnym, blizsze bedzie rozumienie
tej kompetencji zaproponowane przez M. Boden, ktéra twierdzi, iz kreatyw-
no$¢ jest ugruntowana we wszystkich codziennych zdolnosciach, takich jak
myslenie koncepcyjne, postrzeganie, czy samokrytycyzm®. Kreatywnos¢
w tym rozumieniu obejmuje wlasciwie kazdy proces myslenia, ktérego
wynikiem sa nowe i zaskakujace pomysly. Jak zauwazaja twércy raportu
KEA, kreatywno$¢ uczy ,elastycznosci, otwartosci na nowo$¢, zdolnosci
do adaptagji lub do zauwazania nowych $ciezek, ponadto uczy odwagi, by
zmierza¢ si¢ z nieoczekiwanym™.

W odniesieniu do procesu myslenia kryjacego si¢ pod pojeciem
kreatywnosci do ciekawych wnioskéw doszedt R. Fisher®. Spostrzegt on,
iz kreatywno$¢ wymaga myslenia krytycznego. By stworzyé co$ nowego,
potrzebne jest myslenie kreatywne, natomiast by ten wytwdr ocenié nie-
zbedne jest myslenie krytyczne. Kreatywno$¢ zatem to umiejgtnos¢ syntezy
i analizy zarazem, wyobrazni i osadu, to umiejetnos¢ formutowania hipotez
i ich testowania.

Kreatywno$¢ mozna takze definiowaé w relacji do innych umiej¢tnosci.
Jak twierdzi J. Smith, , kreatywnos¢ jest waznym komponentem umiej¢tno-
$ci rozwigzywania probleméw”’. Kazdy proces myslenia lub rozwigzywania
probleméw, ktéry obejmuje tworzenie nowych znaczeri jest uznawany za
kreatywny. Kreatywno$¢ ponadto bywa traktowana jako kompetencja, ktéra
moze si¢ przydac w osiagnigciu sukcesu.

Cechy kreatywnego ucznia

By méc ksztattowad kreatywnos$¢ w szkole, niezbe¢dna jest wiedza na
temat tego, jakiego rodzaju cechy mozna uzna¢ za kreatywne. Niektére z tych
cech jasno wynikaja z definicji kreatywnosci. Kreatywny uczen charaktery-
zuje si¢ oryginalnoscia, pomystowoscia, krytycznym mysleniem. Oryginal-
no$¢ jest zwykle wskazywana jako najwazniejszy wyznacznik kreatywnosci.

3 E. Necka, Psychologia twérczosci, Sopot 2003, s. 26.

*M. Boden, The creative mind. Myths and mechanisms, London and New York 2004, s. 1.

> KEA European Aftairs, 7he Impact Of Culture On Creativity. A Study prepared for the
European Commission, 2009, s. 7.

¢ R. Fisher, op. cit., s. 10.

7]. Smith, L. Smith, Educational Creativity, [w:] The Cambridge Handbook of Creativity,
J. Kaufman, R. Sternberg (red.), New York 2010, s. 258.
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Bardzo czgsto jako druga najwazniejsza ceche kreatywnej osoby wymienia
si¢ nonkonformizm. W tej kolejnosci lokuja cechy kreatywne sedziowie
kompetentni w badaniu R. Wiechnik®. Sedziowie wymienili tacznie dziesigé
kluczowych cech twérczosci. Na kolejnych miejscach wymienili nast¢pujace
whasciwosci psychiki twérczej: pomystowo$é, bogata wyobraznia, samo-
dzielno$¢ w rozwiazywaniu probleméw, wytrwatos¢, niezalezno$¢ myslenia,
zadawanie nietypowych pytan, upér w rozwiazywaniu probleméw, gietkos¢
i plastyczno$¢ myslenia.

Szczegélnie istotna cecha kreatywnosci, jaka jest nonkonformizm,
bywa cze¢sto niedoceniana przez nauczycieli, pomimo wyraznego poparcia
ekspertéw. Jak zauwaza E. Necka: ,szkota jest (...) miejscem, ktére uczy
konformizmu. Przychodzac do szkoly, dziecko uczy si¢ obowiazujacych regut
zachowania, ktére czg¢sto przeksztalcaja si¢ w obowiazujace reguly myslenia
(...) uczy si¢ wigc zachowan »konwergencyjnych, porzucajac sklonnos¢
do dywergencyjnego wymyslania wielu alternatywnych odpowiedzi na to
samo pytanie”. Nonkonformizm wiaze si¢ $cisle z umiejetnoscia myslenia
dywergencyjnego, postawa nonkonformistyczna staje si¢ zatem niezbednym
ogniwem kreatywnosci.

Kolejnym niezbywalnym elementem kreatywnosci jest wspomniane juz
krytyczne myslenie. Pisze o tym E. Necka'?, cho¢ w jego rozumieniu wiasci-
wos¢ ta dotyczy przede wszystkim umiejgtnosci waluacji i ewaluacji wlasnego
dziefa. W szerszym rozumieniu proces myslenia krytycznego rozumiany jest
jako umiejetno$¢ podporzadkowania myslenia logicznemu wnioskowaniu.
Jest to umiejetnos¢ rozpatrywania zjawisk z wielu punktéw widzenia, umie-
jetno$¢ analizowania, dokonywania syntez, oceny oraz wyciagania wnioskéw.
Kreatywny uczen powinien by¢ w te umiejetnosci wyposazony.

E. Villalba wskazuje na dodatkowe cechy kreatywnej osoby takie
jak: niezalezno$¢, elastyczno$¢, otwarto$¢ na doswiadczenie, wrazliwo$¢,
zartobliwo$¢, tolerancje¢ wieloznacznosci, podejmowanie ryzyka, szerokie
zainteresowania i ciekawo$¢'!. P Alonso-Geta podkresla z kolei niezbed-
no$¢ w procesie kreatywnym innowacyjnosci, myslenia dywergencyjnego,

8 R. Wiechnik, Obraz ucznia idealnego w relacji do obrazu ucznia tworczego w percepeji
nauczycieli szkdt podstawowych, [w:] Nowe teorie twérczosci. Nowe metody pomocy
w tworzeniu, K. Szmidt, K. Piotrowski, (red.), Krakéw 2002, s. 114.

? E. Necka, op. cit., s. 149.

10 Ihidem, s. 49.

"WE. Villaba, Is it really possible to measure creativity? A first proposal for debate [online], [w:]
Measuring Creativity, European Union 2009, s. 10 [dostgp: 30 IV 2014]. Dostgpny
w internecie http://bookshop.europa.eu/en/measuring-creativity-pbLBNA24033/
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myslenia krytycznego oraz umiejetnosci analitycznych'?. Wedtug R. Fishera
kreatywne osoby sg elastyczne, prezentuja estetyczny smak, sa dociekliwe
oraz podwazaja ogdlnie akceptowane sposoby dziatania'’.

Warunki sprzyjajace nauczaniu kreatywnosci w szkole

Cho¢ wsréd badaczy kreatywnosci podzielana jest opinia, ze kreatyw-
no$¢ to wazna kompetencja w codziennym zyciu, to wciaz trudnosci nastre-
cza pytanie dotyczace tego, w jaki sposdb ksztattowaé kreatywnos¢ w szkole.
Jak wynika z bogatej literatury (m.in. R. Ripple', R. Fisher"), kazdy czto-
wiek posiada pewien potencjat kreatywny. Oznacza to, ze kreatywnos¢ moze
by¢ rozwijana poprzez ¢wiczenia i szkolenia. Jednoczesnie niezwykle wazne
jest, aby unika¢ sytuacji, ktére moga prowadzi¢ do niszczenia i hamowania
kreatywnosci. Z tego wzgledu tak istotna jest wiedza na temat czynnikéw
sprzyjajacych i ograniczajacych ksztalcenie kreatywnosci w szkole.

Szkoty moga wspieraé proces ksztaltowania kreatywnosci poprzez
budowanie tzw. kreatywnego kapitatu, czyli wytwarzanie specyficznego
srodowiska wspierajacego kreatywnos$¢. R. Fisher'® traktuje ksztattowanie
kreatywnosci jako proces, gdzie niezbedne sa cztery elementy: motywa-
cja, inspiracja, tzw. ,okres brzemienno$ci” oraz wspétpraca. Motywacja
wewnetrzna (intrinsic motivation), polegajaca na motywowaniu uczniéw
poprzez ich zaciekawienie, jest uznawana za kluczowa w procesie kreatyw-
nym. Motywacja zewngtrzna, w postaci nagréd, dobrych ocen, traktowa-
na jest jako mniej skuteczna w rozwoju twérczosci (niektérzy twierdza
nawet, iz stanowi ona czynnik hamujacy kreatywnos¢, np. A. Cropley',
R. Ripple'®). Motywacja écisle wiaze si¢ z kolejnym niezbednym elementem
kreatywnosci, jakim jest inspiracja. Nauczyciele bywaja traktowani jako ci,
ktérzy powinni ,zaszczepi¢” w uczniach owa inspiracje. Klimat sprzyjajacy
kreatywnosci wspiera ciekawos¢ i zaangazowanie, inspiruje do dociekliwo-

2 P. Alonso-Geta, Researching, measuring and teaching creativity and innovation:
a strategy for the future [online], [w:] Measuring Creativity, European Union 2009,
s. 308-310 [dostep: 30 IV 2014]. Dostgpny w internecie http://bookshop.europa.
eu/en/measuring-creativity-pbLBNA24033/

3 R. Fisher, op. cit., s. 13.

Y R. Ripple, Teaching Creativity, [w:] Encyclopedia of Creativity. Vol. 2, M. Runco,
S. Pritzker, S (red.), San Diego 1999, s. 632-333.

' R. Fisher, 0p. cit., s. 17.

16 Ihidem, s.14.

'7 A. Cropley, Education [w:] Encyclopedia of Creativity. Vol. 1, M. Runco, S. Pritzker
(red.), San Diego 1999, s. 635.

'8 R. Ripple, 9p. cit., s. 634.
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$ci. Trzeci element, ,okres brzemiennosci”, to czas, jaki potrzebny jest, by
kreatywny pomyst si¢ wytonit. Szkota i nauczyciele powinni uwzglednia¢
potrzebe tego okresu w catym procesie twérczym. Wspédtpraca to czwarty
klucz do kreatywnosci. Polega ona na wsparciu ze strony réznych aktoréw,
przede wszystkim rodzicéw, nauczycieli i spofecznosci. Jak pisze R. Fisher
»jeste$my bardziej kreatywni, gdy mamy wsparcie innych”".

Srodowisko sprzyjajace kreatywnosci

Od czego zatem zaczaé proces ksztattowania kreatywnosci w szkole?
Odpowiedzi dostarcza stynny badacz kreatywnosci M. Czikszentmihalyi,
ktéry uwaza, iz ,fatwiej jest wzmacnia¢ kreatywno$é poprzez zmiang wa-
runkéw srodowiskowych niz starajac si¢ przekona¢ ludzi do myslenia w bar-
dziej kreatywny spos6b”*’. Wiaze si¢ to $cisle m.in. z koniecznoscia zmiany
programéw nauczania, zapiséw w podstawach programowych, nowego
podejécia do uczenia, bardziej zintegrowanego i bardziej skoncentrowanego
na uczeniu kompetengji.

Waznym instytucjonalnym elementem wplywajacym na ksztaltowanie
kreatywnosci jest klimat szkolny. Jest to specyficzna przestrzeri stymulujaca
kreatywnos¢, ktéra moze by¢ inspiracja zaréwno dla uczniéw, jak i dla na-
uczycieli. Uczniom potrzebne jest srodowisko, ktére sktania do dzialania
oraz oferuje rézne sposoby wspétdzialania i rozwoju pomystéw*'.

Na potrzebg wytworzenia specyficznej atmosfery w szkole wskazuje
réwniez P. Sahlberg®. Jego zdaniem najwigkszymi barierami w ksztattowaniu
kreatywnosci w szkole sa rywalizacja, standaryzacja oraz ocenianie oparte na
testach, ktére uniemozliwiaja szkolom wigksze skupianie si¢ na rozwijaniu
wsréd ucznidéw tworczej wiedzy, umiejetnosci i nawykéw umystu. Sahlberg
stawia na wspdlprace w miejsce rywalizacji oraz na uczenie podejmowania
ryzyka i bycia w bledzie. Wedtug niego to te cechy stanowia o sprzyjajacym
kreatywnosci srodowisku. Wspétpraca i wspétdziatanie buduja w szkole
pewnego rodzaju wspélnote spoleczna, ktéra wzmacnia zaufanie spoteczne
oraz wzbogaca interakcje mig¢dzy nauczycielami a uczniami. W konsekwencji

' R. Fisher, 0p. cit., s. 15.

2 M. Csikszentmihalyi, Creativity: Flow and the psychology of discovery and invention,
New York 1996, s.10.

21 KEA, o0p. cit., s. 108.

22 . Sahlberg, The role of education in promoting creativity: potential barriers and enabling
Jactors [online, [w:] Measuring Creativity, European Union 2009, s. 337 [dostep:
30 IV 2014]. Dostgpny w internecie: http://bookshop.europa.eu/en/measuring-
creativity-pbLBNA24033/
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»kazda jednostka poprzez interakeje z innymi bedzie tworzy¢ wigcej nowosci
niz zrobitaby to sama™. Podejmowanie ryzyka natomiast to umiejetno$é
bedaca niezbgdnym elementem kreatywnosci.

O tej specyficznej atmosferze pisze rowniez P. Alonso-Geta. Wedtug
niego ksztaltowanie kreatywnosci musi przebiega¢ w atmosferze otwartosci
i zaufania. Uczniowie powinni zostaé ,uwolnieni” od ograniczen i przeszkéd
hamujacych ich kreatywne zachowania, takie jak: Iek przed popetnianiem
bledéw, Iek przed porazka, brak motywacji, lenistwo, negatywno$¢, zalezno$¢
od grupy, niepewno$¢*. Z kolei wedtug A. Craft klimat stymulujacy kreatyw-
no$¢ w szkole polega na gwarantowaniu uczniom i nauczycielom wsparcia,
zachecania do realizowania oryginalnych, innowacyjnych pomystéw?.

Proces kreatywnego nauczania

Nauczyciele niejednokrotnie wskazywani sa jako najwazniejszy czynnik
majacy wplyw na proces ksztaltowania kreatywnosci uczniéw. ,Kreatywne
dzieci potrzebuja kreatywnych nauczycieli”, pisze R. Fisher®. Nauczyciele
moga zrobi¢ wiele w celu wspierania ksztattowania kreatywnosci w szkofach,
jednak jedyna droga do uczenia tej kompetencji wiedzie przez kreatywne
nauczanie.

Kreatywne uczenie polega na poszukiwaniu nowych, odmiennych spo-
sobéw nauczania i na docenianiu kreatywnosci zardwno w pracy nauczyciela,
jak i w pracy uczniéw?. Fryer dostarcza bezposrednich wskazéwek, jak ten
proces nauczania powinien przebiegaé. Wedtug niej nauczyciele powinni
kierowa¢ si¢ nast¢pujacymi zasadami:

* stymulowad motywacj¢ ucznidéw poprzez dawanie opinii zwrotnych na
temat ich pracy, wystapien;

* umozliwia¢ uczniom stosowanie kreatywnych strategii rozwigzywania
probleméw na lekcjach;

e dawa¢ uczniom mozliwos$¢ oceny rozwiazan;

* pokazywa¢, ze cenig kreatywnosé;

* zachecad do stawiania pytari oraz respektowaé nietypowe pytania;

*  bra¢ pod uwagg potrzeby edukacyjne uczniéw;

2 Thidem, s. 343.

P Alonso-Geta, op. cit., s. 308-309.

» A. Craft, The limits to creativity in education: dilemmas for the educator, British Journal
of Educational Studies, 2003, Vol. 51, No. 2, s. 120.

% R. Fisher, op. cit., s. 18.

¥ J. Smith, L. Smith, op. cit., s. 261.
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* dazy¢ do utrzymania naturalnej dziecigcej ciekawosci, by uczniowie nie
tracili jej w miar¢ nabywania wiedzy i umieje¢tnosci.

A. Cropley wskazuje na jeszcze inne zachowania nauczycieli, ktdre
przyczyniaja si¢ do wytworzenia w klasie atmosfery sprzyjajacej kreatywnosci.
Nauczyciele powinni eksponowa¢ m.in. nastgpujace zachowania:

*  zachgcad uczniéw do samodzielnego uczenia sig;

* prezentowac kooperacyjny i spolecznie integrujacy styl nauczania;

* wspiera¢ elastyczne myslenie u uczniéw;

*  bra¢ sugestie i pytania uczniéw na powaznie;

* pomaga¢ wychowankom w uczeniu sig, jak sobie radzi¢ z porazkami

i frustracja, aby nie zniechecali si¢ do prébowania czego$ nowego

i nietypowego;

*  wspiera¢ tolerancyjng atmosfer¢ w szkole (otwarcie na niespodziewane
pytania, sugestie)*.

Wedtug A. Cropleya nauczyciele wspierajacy kreatywnos$¢ maja szcze-
gblnie dobry wptyw na uczniéw kreatywnych. Czgsto chronia ich przed
konformistycznym naciskiem réwiesnikéw, zapewniaja im bezpieczne
schronienie przed krytycyzmem i zartami réwiesnikéw, rodzicow, czy tez
innych nauczycieli®.

W innym swoim tekscie A. Cropley dodaje, ze nauczyciele powinni
ukazywa¢, ze cenig kreatywno$¢, zachecad uczniéw do pomystowosci, nie-
zaleznego myslenia®. To co wazne, to réwniez unikanie przez nauczycieli
narzucania uczniom wezesniej przygotowanych rozwiazan.

By sprawnie uczy¢ kreatywnosci w szkolnych murach, trzeba ponadto
dokona¢ podstawowej zmiany w stosunku do rozwoju i nagradzania uczniow-
skich osiagnig¢. Po pierwsze, nalezy mie¢ na uwadze wrodzone, niejednakowe
mozliwosci ucznidw i staraé si¢ owe réznice niwelowaé. Po drugie, trzeba
pamigtaé, iz nie zawsze przyczyna niejednakowych osiagnie¢ uczniowskich
lezy po stronie ucznia, lecz cz¢sto jest ona spowodowana istniejacym w szkole
systemem nagradzania osiagnie¢. Jedni uczniowie lepiej dopasowuja si¢ do
wymagan stawianych na lekcjach, inni gorzej. Kluczem jest glebsza refleksja
nad procesem oceniania osiagnie¢ szkolnych, czy nauczyciele oceniaja wytwér
pracy, czy tez proces dochodzenia do rozwiazan? Wydaje si¢, ze w ocenianiu
dominuje ten pierwszy element, czyli produkt. Nauczyciele nie nagradzaja
ucznidéw za ich pomystowos¢ i kreatywnos¢. Wedtug autoréw raportu Zhe
Impact Of Culture On Creativity, nagradzanie produktu a nie procesu odstrasza

8 A. Cropley, op. cit. (Education), s. 637.
2 Ibidem, s. 636.
3 A. Cropley, op. cit. (More Ways Than One...), s. 106.
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dzieci od oryginalnosci. ,,Podejmowanie ryzyka bez obawy niepowodzenia jest
kamieniem wegielnym twérczych stara™’.

Ksztattowanie kreatywnosci, by bylo skuteczne, musi uwzglednia¢
aktywno$¢ uczniéw. W czasie lekcji powinni by¢ oni angazowani w dzia-
tania edukacyjne, aby nie byli tylko biernymi odbiorcami gotowych tresci.
H. Gardner, twierdzi, ze aktywne zaangazowanie sprzyja nauce®. Niestety
badania dowodza, iz uczniowie sa wciaz zbyt czesto biernymi stuchaczami
w catym procesie nauczania. Wyniki analiz J. Goodlada zdaja si¢ to potwier-
dza¢. Badacz ten wraz z zespotem przebadat okoto 1000 klas szkolnych (pod-
stawowych i odpowiadajacych naszemu gimnazjum) i tak opisuje wyniki:
»Zaobserwowalismy, ze $rednio, okoto 75% czasu zaje¢ przeznaczono na
wydawanie instrukeji i niemal 70% z tego stanowito »méwienie« — zwykle
nauczyciela do uczniéw. (...) Ledwie 5% czasu instruktazowego poswigcono
temu by stworzy¢ w uczniach potrzebg odpowiedzi. Zas niespetna 1% czasu
pos$wigcono na uzyskanie od ucznia jakiegos rodzaju otwartej odpowiedzi
wymagajacej rozumowania lub opinii uczniéw”?.

Bezposrednio z problemem ksztattowania kreatywnos$ci w szkotach
wiaze si¢ pytanie o miejsce tej kompetencji na lekcjach. Podczas ktérych
lekeji nalezy uczy¢ kreatywnosci? Wydaje sig, iz z racji tego, ze kreatywno$¢
integruje liczne zdolnosci poznawcze jest niezbedna na wszystkich lekcjach.
Wedtug A. Craft®* mozliwosci do rozwijania kreatywnosci uczniéw istnieja
w ramach calego programu nauczania. Uczenie kreatywnosci moze prze-
biega¢ na wszystkich zajeciach lekcyjnych.

Bariery w ksztaltowaniu kreatywnosci w szkole

Ksztaltowanie kreatywnosci w szkole jest procesem trudnym, ktéry bywa
hamowany przez rézne czynniki. Podstawowy problem zwiazany z kreatyw-
nym nauczaniem dotyczy programu nauczania. Program ten utrudnia ksztat-
towanie kreatywnosci na dwa sposoby. Z jednej strony moze by¢ przetadowany
tresciami i faktami do tego stopnia, ze trudnoscia staje si¢ wygospodarowanie
dodatkowego czasu na uczenie kreatywnosci. Pisze o tym problemie R. Fisher,
ktéry uwaza, iz ,w szkotach gléwna przeszkoda w nauczaniu kreatywnosci

3 KEA, op. cit., s. 97.

2 H. Gardner, Extraordinary Minds, New York 1997, [za:] R. Fisher, op.ciz.

3 J. Goodlad, A place called school: Prospects for the future, New York 2004, s. 229, [za:]
R. Beghetto, Creativity in the classroom, [w:] The Cambridge Handbook of Creativity,
J. Kaufman, R. Sternberg (red.), New York 2010, s. 450.

3 A. Craft, op. cit., s. 119.
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jest w zbyt duzym stopniu okreslony program nauczania™. Sugeruje on, aby
tak formutowad jego tres¢, by 50% programu stanowilo uczenie gléwnych
umiejetnosci i podstawowej wiedzy, za$ pozostate 50% powinno stanowic tzw.
»kreatywny program nauczania’, ktéry daje nauczycielom wolnos¢ w kwestii
tworzenia programu. Z drugiej strony, program ten moze w zbyt malym stop-
niu, badz w ogdle nie wskazywa¢ na istotnos¢ ksztattowania kreatywnosci. Jak
zauwaza R. Beghetto™, nauczyciele, ktérzy nie widza w programie nauczania
zapisu o koniecznosci uczenia kompetengji kreatywnosci moga uznad, iz nie
jest to ich obowiazkiem. Dlatego ksztattowanie kreatywnosci powinno by¢
bardziej uwydatnione w tresciach nauczania.

Problem uczenia kreatywnosci porusza w swoich pracach P. Sahlberg™.
Pisze on o trzech gtéwnych utrudnieniach w ksztattowaniu kreatywnosci,
z ktérymi mozna si¢ zetknaé w szkole. Zrédtem tych utrudnies sa gtéwnie
sami nauczyciele i ich stosunek do nauczania.

Po pierwsze, istnieje problem tzw. jednej wlasciwej odpowiedzi (right
answer), ktéry polega na zach¢caniu uczniéw do poszukiwania tylko jednej
odpowiedzi na zadane pytanie. Odpowiedzi inne niz ta, ktéra nauczyciel miat
na mysli sa uznawane za bledne, tak jak i nickonwencjonalne sposoby docie-
rania do odpowiedzi. Tu kryje si¢ podstawowy btad uczenia kreatywnosci,
polegajacy na jej ttamszeniu i ignorowaniu. Ciekawego przyktadu takiego
rodzaju zachowania dostarcza K. Szmidt*. W swoim artykule pisze o tzw.
grze, ktéra do$¢ czesto praktykowana jest na zajeciach lekeyjnych, jest to gra
w odgadywanie tego, co ma na mysli nauczyciel. Polega ona na zadawaniu
uczniom pytania otwartego, na ktére istnieje wiele poprawnych odpowie-
dzi. Jednak nauczyciel oczekuje tylko jednej odpowiedzi, tej ktdra uznaje
za najtrafniejsza. Takie zachowanie stanowi powazna barier¢ w nauczaniu
myslenia dywergencyjnego i tolerangji dla wieloznacznosci, ,hamuje bowiem
dociekania, spekulacje, domyslanie si¢ i dyskusj¢ z uzyciem argumentéw,
awiec wazne cechy zachowari twérczych, a na to miejsce wprowadza zachete
do konformizmu poznawczego™.

Po drugie, szkota stanowi miejsce, gdzie nie uczy si¢ umiejetnosci, ktéra
jest wedle badaczy kluczem do kreatywnosci, czyli umiejetnosci bycia w bie-

» R. Fisher, op. cit., s. 18.

36 R. Beghetto, Creativity in the classroom, [w:] The Cambridge Handbook 0f Creativity,
J. Kaufman, R. Sternberg (red.), New York 2010, s. 449.

37 P. Sahlberg, op. cit.

38 K. Szmidt, Problem rywalizacji w procesie wspierania twérczosci dzieci i miodziezy,
[w:] Psychopedagogika dziatars twérczych, K. Szmidt, Modrzejewska- Swigulska (red.),
Krakéw 2005, s. 99.

% lbidem, s. 99.
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dzie. Ta zdolnos¢ silnie taczy si¢ z pierwszym wymienionym czynnikiem,
czyli z wszechobecnym przymusem panujacym w szkole tzw. jednej wlasciwej
odpowiedzi, ktéry to przymus zabija kreatywno$¢. ,Bycie przygotowanym
by by¢ w bledzie jest waznym elementem bycia kreatywnym i posiadania
oryginalnych, warto$ciowych pomystéw”*.

Po trzecie wreszcie, problem stanowia sami nauczyciele. By uczy¢
kreatywnosci, nalezy by¢ kreatywnym. Nauczyciele musza wykazywaé
wszelkie cechy kreatywnej osoby, takie jak otwartos$¢, krytyczne myslenie,
pomystowos¢, oryginalno$é. Rola nauczyciela, rozumianego jako lidera gru-
powego, jest zasadnicza w inspirowaniu, wspieraniu, w dawaniu niezbednej
przestrzeni i czasu do rozwoju kreatywnosci, w zapewnianiu przyjaznego

$rodowiska do jej rozwoju (R. Fisher'; A. Cropley*?).

Podsumowanie - znaczenie kreatywnosci w procesie
edukaciji

P. Alonso-Geta, zauwaza, ze obecnie mamy do czynienia z szybkim
tempem zmian - dzisiejsze dzieci beda zyly jako dorosli w $wiecie zupetnie
innym od tego, jaki teraz znamy. Wielu bedzie pracowaé w zawodach,
ktére jeszcze nie istnieja i ktdre wymagaja zdolnosci, umiejetnosci, postaw,
i informacji. Dzi$ nie potrafimy ich sobie nawet wyobrazi¢. W tym nowym
spoleczenstwie zmiany beda wymagaty wysokiego poziomu pomystowosci
oraz kreatywnosci, za$ wiedza bedzie podstawowym zasobem®.

Zblizone poglady prezentuje K. Robinson, wybitny badacz kreatyw-
nosci, ktéry szczeg6lng uwage zwraca na problem uczenia kreatywnosci
w szkofach. Dla Robinsona kreatywnos¢ stanowi przyszlosciowa kompe-
tencje, ktéra dostarcza niezbednych narzedzi do radzenia sobie ze ztozona
rzeczywistoscia, ktora z dnia na dzien staje si¢ coraz bardziej nieprzewidy-
walna. ,JesteSmy w punkcie, z ktérego zupelnie nie wida¢ tego, co zdarzy
si¢ w przyszlosci. Nie mamy pojecia, jak to si¢ rozegra (...) Edukacja ma
nas przenies¢ w przyszlos¢, ktérej nie mozemy dosiegnaé. (...) Dzieci
rozpoczynajace szkote w tym roku beda odchodzi¢ na emeryture w 2065
roku, a nikt nie ma pojecia, jak bedzie wygladat $wiat za pig¢ lat. A jednak

usitujemy edukowac¢ je na t¢ okoliczno$¢™.

“ P Sahlberg, op. cit., 343.

“' R. Fisher, op. cit., s. 18.

2 A. Cropley, op. cit. (Education), s. 636.

# P Alonso-Geta, op. cit., s. 307.

“ K. Robinson, Do schools kill creativity? Talk at the TED: Ideas worth spreading
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Szkota powinna przygotowa¢ kazde dziecko do stawiania czola rzeczywi-
sto$ci, do radzenia sobie z nowymi problemami i wyzwaniami. Sa to powody,
dla ktérych Robinson uwaza, ze kreatywno$¢ powinna by¢ traktowana na
réwni z nauka pisania czy czytania. Edukacja musi przygotowywa¢ ludzi
zdolnych do tworzenia czego$ nowego, a nie tylko zdolnych do powtarzania
tego, co dawne pokolenia zdotaly dokona¢. ,Kreatywnos¢ jest niezbedna,
gdy nowe sposoby rozwiazania probleméw muszg zosta¢ odkryte™.

Kreatywnos¢ stanowi kompetencj¢ uznawang przez wielu ekspertéw
zajmujacych si¢ rynkiem pracy czy tez ekonomia za kluczowa kompetencje
przysztosci. Z perspektywy rynku pracy nie sposéb jednoznacznie okresli¢ na
jaka wiedze i umiejgtnosci bedzie zapotrzebowanie za kilka czy tez kilkanascie
lat. Przewiduje si¢ jednak, ze kluczowe beda tzw. kompetencje transfero-
walne, do ktérych zalicza si¢ m.in. kreatywnos$¢. Znaczenie kompetengji
transferowalnych polega na mozliwosci ich , przeniesienia” i zastosowania
w réznych sytuacjach zawodowych lub osobistych®. Kreatywnos¢ jest
réwnoczesnie tzw. kompetencja kluczowa, jej nabycie zwigksza zdolnos¢ do
sprostania skomplikowanym wymaganiom napotykanym w zyciu codzien-
nym i w pracy zawodowej*. Dlatego tak wazne jest, aby szkota wspomagata
uczniéw w rozwijaniu kreatywnosci.

mgr Diana Turek jest doktorantkg w Instytucie Socjologii

na Uniwersytecie Jagielloriskim w Krakowie. Do jej glownych
obszardw zainteresowan nauwkowych nalezy edukacja, rynek
pracy, metodologia badat spotecznych oraz statystyczna analiza
danych.

conference, 2006, [dostgp: 30 IV 2014]. Dostepne w internecie: htep://www.ted.com/
talks/lang/eng/ken_robinson_ says_ schools_ kill_creativity.html

“ R. Fisher, op. cit., s. 11.

“ D. Turek, A. Wojtczuk-Turek, Kompetencje transferowalne. Przeglad definicji, modeli
i stanowisk teoretycznych, [w:] Kompetencje transferowalne. Diagnoza, ksztattowanie,
zarzqdzanie, S. Konarski, D. Turek (red.), Warszawa 2010, s. 19-20.

47 OECD, The Definition and Selection of key Competencies, 2001, s.4 [dostep: 30 IV
2014]. Dostepne w internecie http://www.oecd.org/dataoecd/47/61/35070367 .pdf
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Konierencja - Dobre praktyki
nauczania przedsiebiorczosci

Konstancin - Jeziorna, 27
wrzes$nia 2014 r.

W ramach programu Szkota
przedsi¢biorczosci uczestniczytam
w konferencji promujacej ideg prze-
wodnika dobrych praktyk nauczania
przedsi¢biorczosci. Program skiero-
wany jest do nauczycieli wszystkich
przedmiotéw i etapéw edukacji, a jego
koordynatorem na szczeblu europej-
skim jest Junior Achievement — Young
Enterprise Europe, za$ w Polsce Funda-
cja Mlodziezowej Przedsigbiorczosci.
Zaproszenie otrzymatam wtasnie od
Fundacji Mlodziezowej Przedsi¢bior-
czosci, z ktéra Podkarpackie Centrum
Edukacji Nauczycieli wspétpracuje
od wielu lat. Byto nas wielu: eksperci
placéwek doskonalenia nauczycieli,
dyrektorzy, nauczyciele, trenerzy zwia-
zani z programem, cztonkowie krajowej
grupy eksperckiej oraz przedstawiciele
partnera finansowego firmy MetLife,
ktéra, obok Komisji Europejskiej, nie
tylko finansuje projekt, ale wspiera go
merytorycznie.

Szkola przedsi¢biorczosci (7he
Entrepreneurial School) to projekt edu-
kacyjny realizowany przez konsorcjum
kilkunastu mig¢dzynarodowych insty-
tucji, ktérego celem jest stworzenie

przewodnika dla nauczycieli z okoto
stu nowatorskimi narz¢dziami dydak-
tycznymi do ksztaltowania u ucznidéw
postaw przedsi¢biorczych. W ramach
programu przeszkolonych zostanie 4
tysigcy nauczycieli wszystkich przed-
miotéw i etapéw edukacji w 18 krajach
Unii Europejskiej w ciagu najblizszych
3 lat. Zaklada sig, ze inni nauczyciele
skorzystaja z przewodnika, ktéry zosta-
nie umieszczony na platformie inter-
netowej. Szkoty zyskaja takze dostgp
do narzedzi ewaluacyjnych. W Polsce
wirtualny przewodnik udostgpniony
bedzie na przetomie pazdziernika i li-
stopada. Angielska wersje przewodnika
mozna obejrze¢ pod adresem: www.
tesguide.eu. Przewodnik uczy przed-
siebiorczodci na wszystkich szczeblach
nauczania za pomocg nowatorskich
narzedzi dydaktycznych. Wspoétpraca
ze $rodowiskiem biznesu to tez duze
zrédlo inspiracji dla nauczycieli, da-
jace mozliwo$¢ urozmaicenia zajeé
szkolnych i wprowadzajace pierwiastek
innowacyjnosci do edukacji przedsig-
biorczosci” — czytamy na stronie FMP'.

Fundacja Mtodziezowej Przed-
sigbiorczosci jest pozarzadowa or-

Y Oyfrowy klucz do przedsigbiorczosci [online],
dostepny w Internecie, htep://www.
junior.org.pl/pl/a/Cyfrowy-klucz-do-
przedsiebiorczosci (dostgp: 8.10.2014 r.)
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Urszula Szymariska-Kujawa

Zdjecie ze strony wwwjunior.org.pl

ganizacja pozytku publicznego,
ktérej celem jest przygotowanie
miodych ludzi do zycia w warun-
kach gospodarki rynkowej oraz
umozliwienie im zdobycia wiedzy
i praktycznych umiej¢tnosei uta-
twiajacych realizacj¢ planéw zawo-
dowych. Dziata w ramach Junior
Achievement Worldwide, najstarszej
i najszybciej rozwijajacej si¢ na
Swiecie organizacji zajmujacej si¢
edukacja ekonomiczng mtodych
ludzi dziatajacej juz w stu dwudzie-
stu krajach. Programy realizowane
przez EMP przygotowuja mlodziez
do wejscia na rynek pracy, ucza
przedsigbiorczosci i poruszania
si¢ w $wiecie finanséw, rozwijaja
umiejetnos¢ krytycznego myslenia
oraz ksztattuja aktywny stosunek
do zycia. Aktualnie fundacja re-

alizuje 12 programéw i projektéw
dla mtodziezy szkét podstawowych,
gimnazjéw i szk6t ponadgimnazjal-
nych, w ramach ktérych organizo-
wane sg ogélnopolskie konkursy.
Uczestniczaca w nich mlodziez ma
mozliwo$¢ reprezentowania Polski
podczas migdzynarodowych edycji
konkurséw, a takze wziecia udziatu
w mlodziezowych obozach przed-
sigbiorczoéci. Dziatania te wspie-
raja: Srodowisko przedsigbiorcéw,
Ministerstwo Edukacji Narodowej
oraz Narodowy Bank Polski.
Waznym i ciekawym punk-
tem konferencji bylo wystapie-
nie Jacka Scibora, twércy grupy
nauczycieli nazwanej Superbel-
frzy i redaktora kwartalnika ,IT
w edukacji”. Przedstawil on zasa-
dy funkcjonowania tej grupy i jej



Konferencja - Dobre praktyki nauczania przedsi¢biorczosci

strong internetowsa oraz zaprezen-
towal na konkretnych przyktadach
prace kilku superbelfréw. Sam
o tym pisze tak: ,W momencie
powstania Superbelfréw jednym
z czolowych zamierzen co do
funkcjonalnosci tej grupy byto
dzielenie sie wiadomos$ciami o od-
bywanych konferencjach, zjazdach
i szkoleniach, na ktérych zawsze
towarzyszy nam mnogos$¢ adresow,
kontaktéw, pomystéw i inspira-
c¢ji. W zwiazku z mozliwosciami,
jakie daja urzadzenia mobilne
dzi§ — grupowym standardem jest
relacja wydarzeri edukacyjnych —
online na fejsbukowym profilu
grupy. Wickszos$¢ konferencji,
sympozjéw, konwentéw, zlotéw,
zjazdéw i kongreséw relacjono-
wanych w grupie opatrzonych jest
linkami, zdj¢ciami i komentarza-
mi, a nierzadko dtuga dyskusja
nad podstawowymi tezami lub
kontrowersyjnymi wystapienia-
mi. Grupa to najlepsze miejsce
w Sieci jakie znam, w ktérym tak
réznorodnie i na réznych pozio-
mach pokazuje si¢ konferencyj-
no-edukacyjna Polske w sposéb
merytoryczny”?. Podzielit si¢
z nami swoimi spostrzezeniami
dotyczacymi funkcjonowania pol-
skiej szkoty, gtéwnie stosowanych
metod nauczania, ktére sprawiaja,

2 J. Scibor, Dzielenie przez mnozenie
[online], hetp://www.superbelfrzy.edu.
pl/relacje/dzielenie-przez-mnozenie/
(dostep: 8.10.2014)

ze uczniowie nie chca si¢ uczyd,
a nawet chodzi¢ do szkoty. Prze-
ciwstawit tej sytuacji propozycje
superbelfréw, ktérzy prowadza
ciekawe lekcje z wykorzystaniem
narzedzi I'T°. Wszystkich zainte-
resowanych zaprosit na drugi juz
Zlot Innowacyjnych Nauczycieli
w Ustroniu, ktéry odbedzie si¢
28-29 listopada br.

Na koniec apel Jacka Scibora
do nauczycieli, do nas wszystkich:
»Wyjdicie z cienia, proszg... Po-
kazcie swoje dokonania i umiejet-
nosci, podzielcie si¢ wiedza i do-
$wiadczeniem na blogu, fanpage,
w grupie, na konferencjach i fa-
mach czasopism. Wszyscy jestesmy
przekonani, ze prawdziwe zmiany
w edukacji dzieja si¢ od dotu™.
Gorgco si¢ doni przylaczam!

Opracowala: Urszula
Szymafska-Kujawa
PCEN, Oddzial w Kroénie

3 Zob. m.in.: heep://www.superbelfrzy.edu.
pl/author/mwalkow4/
4 J. Scibor, op. cit.
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Nasi nauczyciele pisza

Andrzej Topczyj

Wyrastanie Witkacego

- pamigci Profesora Jozefa Nowakowskiego -

Wyrastam z ubrafi, marzen, ztudzeni i nadziei.
Wyrastam do ubdstwa nazwanego zyciem,

Bo wrciaz za malo rzeczy, zdarzen i doswiadczen,
Azeby doznad pelni, aby si¢ nasycié.

Skazany na cierpienie w chlewach zadowoles,
Skazany na udre¢ke niedzielnych wieczoréw
Przechadzam si¢ jak dandys wéréd krzykéw milczenia
I smakuje¢ odcienie wyblaktych koloréw.

A wicc wyrastam z Fausta, Ezopa, Don Juana.
Wyrastam ponad krzyki orta i pogoni

I tak zostaj¢ w kuchni, w lazience lub w lesie
Z nogami zmeczonymi i brudnymi dloAmi.

Dorastam do milczenia, do fez ocierania,

Do naprawiania lalek, rozméw o pogodzie,

Do zdawkowych uktonéw, banalnych pogladéw,
Kontemplowania w zmierzchu butwiejacych lodzi.

Andrzej Topczyj, ur. w 1962 r., nauczyciel jezyka polskiego
w LO im. S. Wyspiariskiego w Bieczu, autor tomikéw wierszy
» Wieczorny chtod i ,, W strong ulicy Parkowe;*, publikowat

w ,Poezji*, , Frazie®, ,, Toposie”.

74



Na przystanku
w Binarowej

Wiec czekam sobie na autobus,
W jesieni, w piatek, w Binarowej;
A jak kieb dymu z papierosa
Strzgpiasty obtok ponad glowa.

Jest popotudnie, dzien si¢ koriczy,
Powoli sie na wieczdr zbiera,

Pola w jesiennej juz oporiczy

I pastelowo las umiera.

Lekki wiaterek marszczy trawe
Przeleci ptak, osa zabrzeczy.

Nic to. Bo jestem w wieku przecie,
Kiedy czekanie juz nie meczy.

Juz jestem w wieku, gdy si¢ widzi
To co zwyczajne i codzienne;
Ostatnig pszczole, kwiat zeschniety,
Wierzbowy lis¢ w katuzy metnej.

Snity si¢ Sartry, Kierkegaardy,
A teraz bardzo nieprzyjemnie
Mysle¢ czekajac na autobus,
Ilez pogardy byto we mnie,

Ile ambicji zawiedzionych,

Zalu do losu i do $wiata,

Ze si¢ nie spetnia ksztalt wy$niony
I zycie jak wigzienna krata.

A bytem tylko pasazerem,
Oczekujacym na przystanku
Tymczasowosci wartkiej rzeki;

Jak burza wody w brudnej szklance.

A jestem tylko pasazerem,
Ktéry juz nie zachodzi w glowe,
Dlaczego wielkos¢ tworza zera,
Nie tylko tutaj, w Binarowe;j.

Urwiska Arkadii

Jak ztoty kolor ciata, kiedy storice wschodzi

I przez firanke ktadzie siateczke pétcieni

Na biodrze, na ramionach, na pétnutach tokci
I w fraze kolysanki cala ciebie zmienia,

Tak cieply piasek plazy nad rzeka leniwa
Wabi nas w t¢ kraine, gdzie rzeczy i stowa
Wznosza si¢ ponad nami jednorodna grzywa,
Ktéra wreszcie rozumie naszych gestéw mowe.

Czy to galop? Szum skrzydeta? Czy lot napowietrzny,
Gdy niesie nas pragnienie w rzeczy poza rzeczy?

Czy to ogieri nas gasi? Czy to gtéd nas syci,

Gdy zachwyt nas unosi w zycie ponad zycie?

Mito$¢ ciagle nas rodzi, ciagle nas zabija;
Jak za czaséw Adama, jak za czaséw Szekspira.
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Nauczyciel Roku

Anna Przybytowicz wérod wyréznionych

W 13. edycji konkursu ,,Nauczyciel Roku” organizowanego przez Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej i ,,Glos Nauczycielski” znalazta si¢ w tym
roku nauczycielka II Liceum Ogélnoksztatcacego im. Konstytucji 3 Maja
w Krosnie Pani Anna Przybytowicz. Jest to juz drugi nauczyciel z tej szkoty,
ktéry otrzymal nominacje. W ubieglym roku w grupie wyréznionych znalazt
si¢ Pan Zbigniew Suchodolski.

Kandydature Pani Anny zgtosily uczennice
Teatru Szkolnego ,Vacuum”, ktérym sie
opiekuje

Teatr jest wyjatkowym przedsigwzi¢ciem, poniewaz wszystkie tworzone
spektakle sa autorskie. Uczniowie sami tworza scenariusze, na podstawie
ktérych wystawiaja potem spektakle, zdobywajac nagrody i wyrdznienia



na przegladach i konkursach arty-
stycznych na szczeblu wojewddzkim
i ogdélnopolskim.

Nauczycielka stara si¢ réwniez
zacheci¢ swoich uczniéw do nauki
jezyka niemieckiego w sposéb ak-
tywny, dlatego organizuje wycieczki
do krajéw niemieckojezycznych
oraz wycieczki prowadzone w jezy-
ku niemieckim po Staréwce Kro-
$nienskiej. Byta pomystodawczynia
Wojewddzkiego Konkursu Jezyka
Niemieckiego im. J. i W. Grimméw.
»Dzigki niej odkrytam, ze jezyk
niemiecki nie jest tak trudnym jezy-
kiem, jak mogtoby si¢ wydawa¢. To
ona obudzita we mnie ducha jezyka
niemieckiego” — napisata o niej jedna
z absolwentek:

»,Dla Pani Anny wazne jest
tworzenie przyjaznej atmosfery
w szkole. Stad wziat si¢ pomyst stwo-
rzenia wraz z miodzieza i rodzicami
»Kacika dyskusyjnego” na jednym
z korytarzy szkoly. Jest to miejsce
wyposazone w wygodne sofy, gdzie
mtlodziez moze na przerwach spo-
kojnie porozmawia¢”.
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PORTRETY GALICYJSKIE

Andrzej Ewaryst Kuropatnicki
(1734-1788). Erudyta doby
stanistawowskiej

Andrzejowi Kuropatnickiemu stawe przyniosta ksiazka napisana w pod-
gérskich Putawach, jak nazywano Tarnowiec. To byl pierwszy przewodnik
geograficzno-historyczny po Galicji, opublikowany anonimowo w 1786 r.
w Przemys$lu w drukarni Antoniego Matyaszowskiego w naktadzie 500
egzemplarzy'. Ksiazka cieszyta si¢ sporym zainteresowaniem z uwagi na
niebanalng tres¢, przejrzysta konstrukcje i zrozumiaty jezyk. Nie bez zna-
czenia bylo to, ze ksiazka miata charakter regionalny, dotyczyla bowiem
os6b i miejsc dotad tak szeroko nie opisywanych. Juz na poczatku XIX
w. zwrécono uwage na jego dorobek. Historycy literatury, bibliografowie,
a takze polonisci specjalizujacy w dziejach polskiego oswiecenia wielokrotnie
wymieniali dorobek Kuropatnickiego. Historycy sztuki wymieniaja jego
nazwisko w zwiazku z dziejami cudownej figury Matki Bozej, ktéra znalazta
si¢ w Tarnowcu, gdy on byl whascicielem wsi. Najobszerniej zajmowali si¢
Kuropatnickim historycy piszacy o regionie jasielskim. W 1971 r. Stani-
staw Jerzy Gruszynski opublikowat jego biogram zamieszczony w Polskim
Stowniku Biograficznym®.

' A. E. Kuropatnicki, Geographia albo dokladne opisanie Krdlestwa Galicyi i Lodomeryi,
Przemysl 1786, dalej: Geographia).

> E Bentkowski, Historia literatury polskiej, t. 2, Wilno 1814, s. 673; K. Chledowski,
JM Paristwo Kuropatnicey,[w:] Z praeszlosci naszej i obeej, Krakéw 1935, 5.244-268;
J. Garbacik, Tarnowiec, gmina zbiorowa, Krakéw 1938, 5.63-65; J.S. Gruszyriski,
Kuropatnicki Ewaryst Andrzej (1734-1788), [w:] Polski Stownik Biograficzny, t.16:1971,
s. 251-252; S. Cynarski, Na dworze Kuropatnickich w Tarnowcu, ,Kwartalnik
Rzeszowski” 1967, nr 2, 5.83-88; Encyklopedia wiedzy o ksigzce, A. Birkenmajer (red.),
Wroctaw 1971, 5.1357; Z najnowszych opracowan: S. Wnek, Galicja u schythu XVIII
wieku w przewodniku geograficzno-historycznym Andrzeja Ewarysta Kuropatnickiego
z 1786 roku, ,Prace Historyczno-Archiwalne” t. 25, 2013, s. 65-87.
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Andrzej Ewaryst Kuropatnicki...

Kasztelan belski

Andrzej Ewaryst Kuropatnicki urodzit si¢ 26 pazdziernika 1734 r. we
wsi Obrowiec koto Hrubieszowa w rodzinie J6zefa Kuropatnickiego (kasz-
telana bieckiego) i jego drugiej zony Teresy Zuzanny z Kurdwanowskich.
Rozlegte koneksje rodzinne z rodami Tartéw, Sapiehéw i Zatuskich zapew-
nily Kuropatnickiemu silng pozycje¢ spoteczng. Malzeristwo z Katarzyna
Eetowska, skoligacona z rodzinami Jordanéw, Morsztynéw i Lubomirskich,
wplywy te jeszcze wzmocnily. Z tego malzeristwa urodzito si¢ piccioro dzieci,
z ktérych petnoletnosei doczekato dwoje: Agata Konstancja i Jézef Ksawe-
ry — ostatni meski przedstawiciel rodu Kuropatnickich, pelniacy wysokie
funkcje w administracji austriackie;j.

Kuropatnicki rozpoczat dziatalnos¢ polityczna w wieku dziewigtnastu lat
jako komisarz na trybunat skarbowy w Radomiu w 1753 r. W nast¢pnych
latach petnit liczne funkgje polityczne, zostajac w 1764 r. postem wojewddz-
twa belskiego na sejm elekcyjny. Dzigki bliskim kontaktom z Kazimierzem
Poniatowskim, bratem kréla Stanistawa Augusta, cieszyt si¢ taska monarchy
wyrazajacy si¢ intratnymi nadaniami. W 1767 r. zostat odznaczony przez
kréla Orderem Swic;tego Stanistawa, a w 1778 Orderem Ortfa Bialego.
Po I rozbiorze Kuropatnicki korespondowat ze Stanistawem Augustem,
proponujac monarsze pakiet reform panstwa; rozwazal ponadto w swych
projektach wystapienie zbrojne przeciwko Austrii. Z drugiej jednak strony
szybko i skutecznie podjal starania, aby zaistnie¢ w nowej rzeczywistosci
politycznej. W 1775 1. wystapit do wladz austriackich o przyznanie mu
tytutu hrabiowskiego, co nastapito w 1779 r.

Ambicje Kuropatnickiego siggaly réwniez uznania na polu naukowym.
W 1781 zabiegat o nadanie tytutu doktora nauk z zakresu filozofii, prawa
i teologii Akademii Krakowskiej, jednak nieskutecznie. Rok pézniej zostat
zaliczony w poczet cztonkéw honorowych krakowskiej uczelni. W podob-
ny sposéb uhonorowata go Akademia Zamojska. Zmart 21 lutego 1788 r.
w Tarnowcu, pochowany w podziemiach kosciota parafialnego.

Dwor w Tarnowcu

Atmosfera dworu w Tarnowcu, polozonego w cyrkule dukielskim,
inspiruje badaczy epoki stanistawowskiej jako miejsce dajace swiadectwo
niestychanej zywotnosci kulturalnej prowincji galicyjskiej drugiej potowy
XVIII w. Whasciciel Tarnowca interesowat si¢ historia, prawem, geografia,
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literatura, pisal wiersze, a jego zona wykazywata zainteresowania literackie;
poréwnywana byta do Elzbiety Druzbackiej. Wydata kilka broszur o tresci
pedagogicznej i religijnej, przewaznie ttumaczeri z francuskiego; czytata
modnego wéwczas Woltera. Jeszcze wiele lat po ich $mierci pamigtano
o zastugach Kuropatnickich dla kultury narodowej. Adam Boniecki zano-
towal: ,,Oboje wyksztalceni, zacni, pobozni, odznaczali si¢ korzystnie wsréd
zepsutego spofeczeristwa’™.

Fotografia dworu w Tarnowcu

Dwér w Tarnowcu regularnie odwiedzal Adam Stadnicki ze Zmigrodu,
historyk i bibliofil oraz Stanistaw Jabtonowski z Trzcinicy, wlasciciel rozle-
glych débr, wykazujacy zainteresowania literackie. Goscie Kuropatnickich
wspottworzyli rodzaj wspdlnoty uczonych interesujacych si¢ biezacymi
wydarzeniami, ale takze dzielacych si¢ wiedza naukows, ktéra wzbogacata
korespondencja z uczelniami i towarzystwami naukowymi, autorami oraz
wydawnictwami; ich celem bylo m. in. gromadzenie informacji bibliogra-
ficznych i Zrédlowych. Atmosfera dworu tarnowieckiego nawigzywata do
Putaw, ktére Kuropatniccy poznali dzigki zyczliwosci Adam Czartoryskiego.

Dwér Kuropatnickich byt ,juz prawie na panska urzadzony stopg”,
wigc do Tarnowca przyjezdzali nie tylko galicyjscy uczeni, literaci i ko-
lekcjonerzy, ale takze blizsi i dalsi sasiedzi, chcacy si¢ zabawi¢ w znanym
w okolicy miejscu: ,Samych braci L¢towskich trzech, generat Bukowski,
pani Bukowska kasztelanowa sanocka, s¢dziowa Romerowa, s¢dzia Poletylo,
Sedzimiry, Skotniccy, a panie z pannami dworskimi, panowie ze znakomita
stuzba. Aby nie da¢ powodu do jakichkolwiek szykan urzedniczych, zapra-

> A. Boniecki, Herbarz polski, t. 13, Warszawa 1909, s. 232.
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szano i pana Oucheta komisarza dystrykcyjnego i komisarza cesarskiego
z Lipinek” — wyliczyt Kazimierz Chiedowski w §wietnym szkicu przybliza-
jacych Kuropatnickich opublikowanym w ,,Gazecie Lwowskiej” w 1879 r.
i powtérzonym wiele lat po $mierci autora®. Pretekstéw do kilkudniowych
odwiedzin nie brakowato. ,Nie do$¢ byto przyja¢ gosci, trzeba bylo zabawi¢”
ironizowat K. Chiedowski, wigc organizowano przedstawienia teatralne.
W Tarnowcu to bylo mozliwe, bo dzialal tam teatr dworski, ktérego czescia
byta kapela ztozona z dwéch skrzypkéw i tyluz waltornistéw oraz flecista
i bastelista. Przedstawieniom towarzyszyty bale oraz przejazdzki po okolicy.
Wykorzystywano do tego ,koczyk wegierski obity suknem i okuty™. Nad
sprawng organizacja wypoczynku i zabawy sprawowata opieke dworska
stuzba, ktéra tworzylo po dwéch fuzeréw, hajdamakéw, lokai, kucharzy
oraz woznica, masztalerz, ogrodnik, szafarz i kredencerz.

W zaciszu tarnowieckiej biblioteki

Juz za zycia stawa Kuropatnickiego jako bibliofila, namigtnego zbieracza
foliantéw i historyka amatora gromadzacego z po$wigceniem polonica byta
ugruntowana. Przez dwadziescia lat prowadzit w Tarnowcu przyktadne
zycie erudyty uzupelniajacego warsztat naukowy. Rozbudowywat ksiggo-
zbidr bedacy jego wizytéwka i jednoczesnie zapleczem do badan z zakresu
heraldyki, historii i geografii, o ktérych najchetniej pisat. Biblioteka byta
wszechstronna i zasobna w druki sporej wartosci, stale powigkszana droga
zakupéw i wymian bibliofilskich. Okoto 1770 r. Kuropatnicki kupit od
kro$nienskich jezuitéw czg$¢ biblioteki klasztornej, aw 1776 r. otrzymat ze-
zwolenie papieskie na gromadzenie ksiazek zakazanych przez Kosciét. Zgro-
madzit 148 kodekséw rekopismiennych, w tym tak cenne pozycje, jak np.
pochodzaca z XIV w. Kronika Dzierzwy oraz rekopis Historia Polonica Win-
centego Kadlubka. Bohater tej opowiesci posiadat 3050 dziet drukowanych
w 3750 woluminach, z ktérych zdecydowana wigkszos¢ to polonica. Dwie
trzecie zbioru stanowity druki opublikowane w drugiej potowie XVIII w.,
w wickszosci ksiazki o charakterze naukowym lub popularnonaukowym. To
wskazuje na temperament czytelniczy whasciciela, ktéry gromadzit nowosci
wydawnicze z wielu dziedzin. S. J. Gruszyniski, analizujacy jego ksiegozbiodr,
wyodrebnit rdzeri tematyczny ksiggozbioru, dowodzac wszechstronnosci
zbioru®. Szeroko byla reprezentowana literatura pigkna (20,5%), literatura

* K. Chiedowski, Pasistwo Kuropatniccy, op. cit., s. 260.
> Thidem, s. 260-261.
¢ S.J. Gruszytiski, Ksiggozbidr i zainteresowania czytelnicze Andrzeja Ewarysta
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religijna (19,3%), historiografia (13,2%), literatura polityczna (12,1%), lite-
ratura z zakresu nauk matematyczno-przyrodniczych i stosowanych (11,8%)
oraz pozostale dzialy pismiennictwa zajmujace razem 23,1% ksi¢gozbioru.
Biblioteka byla kompletowana z wyraznym zaci¢ciem kolekcjonerskim.
Kuropatnicki gromadzit wi¢c niematym naktadem s$rodkéw dokumenty
zycia literackiego, kulturalnego, politycznego i spotecznego swojej epoki,
w tym druki ulotne, kolekcje autograféw oraz liczne odpisy. Kolekcjono-
wal gazety pisane w latach 1759-1782, stanowiace obecnie wartosciowy
zbiér dokumentéw do dziejéw konfederacji radomskiej i barskiej. Wiele
jego rekopismiennych zbioréw wzbogacilo zbiory Zaktadu Narodowego
im. Ossolinskich i Biblioteki Uniwersyteckiej we Lwowie, weszty w sktad
zbioréw Biblioteki Uniwersyteckiej w Warszawie. Kuropatniccy kolekcjono-
wali réwniez ekslibrisy, ktérych znaczna kolekcja znajduje si¢ w Bibliotece
Uniwersytetu Warszawskiego.

Podroz po Galicji

Kuropatnickiego interesowalo wszystko, co miato zwiazek z Polska,
a przy tym zainteresowany byt wydarzeniami rozgrywajacymi si¢ w wie-
cie. Kladt szczegdlny nacisk na znajomos¢ jezykéw obceych jako warunek
obcowania z tekstem oryginalnym. Znat obydwa jezyki starozytne (greke
ifacing), a ponadto francuski i niemiecki, z ktérych ttumaczyt. Spetniat wigc
podstawowe wymagania epoki stawiane ,ludziom o$wieconym”. Pracowitym
zyciem nawiazywat do rozpowszechnionego w dobie o$wiecenia wizerunku
erudyty publikujacego materialy Zrédtowe, doskonalacego technike badaw-
cza i rozwijajacego badania wedtug poszczeg6lnych specjalnosci. Wyodreb-
niono wéwczas takie dziaty nauki, jak np.: historia Kosciota, historia prawa,
heraldyka, genealogia, geografia, metrologia historyczna, numizmatyka,
epigrafika, paleografia czy edytorstwo Zrédet’.

Kuropatnicki w swoim pisarstwie poruszat si¢ w ramach wyznaczonych
»dobrym gustem”, ktéry w tym czasie faczyl ,gust z polorem, wdzickiem
i umiarem”. Wzorujac si¢ na francuskich autorach, wielokrotnie méwit o ,wy-
bornym guscie” whasciciela rezydencji, dworu lub ogrodu, chcac w ten sposéb
wyrazi¢ uznanie i podkresli¢ wrazenia estetyczne. W ten sposdb uczestniczyt

Kuropatnickiego (1734-1788). Komunikat, [w:] Sprawozdanie Wroctawskiego
Towarzystwa Naukowego. Seria A, t. 28, Wroctaw 1975, s. 40-41.

7 ]. Koztowski, Erudycja jako typy poznania. Lata rozkwitu (XVII-pierwsza polowa XVIII
w.) i lata upadku druga potowa XVIII w. Stan badat i horyzonty badawcze, ,Kwartalnik
Historii Nauki i Techniki” 1991, nr 2, s. 3-20.
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w dyskusji na temat teorii smaku estetycznego, rozpowszechnionego w poto-
wie wieku XVIIIE. W swoich zbiorach posiadal prace na ten temat autorstwa
E Bohomolca, oglaszane w ,Monitorze”, a ponadto A.K. Czartoryskiego,
M. Fijatkowskiego, E Karpinskiego, J. Szymanowskiego, L. Wlodka i innych.

Podrézujac po Galicji u schytku XVIII w., $wiezo wlaczonej w skiad pan-
stwa Habsburgéw, autor przewodnika wiele miejsca poswiecit architekturze
rezydencjonalnej. Trudno powiedzie¢, w ilu z wymienionych rezydencji ma-
gnackich byl, ile naprawde zwiedzit koscioléw, poniewaz opisy sa zbyt ogélne.
Wymienit kilkanascie sposréd kilkudziesigeiu rezydencji magnackich, kedre
znalazly si¢ po 1772 1. na obszarze zaboru austriackiego. Do Czartoryskich
nalezata Sieniawa, do Lubomirskich Boguchwata, Laricut, Rzeszéw, Wisnicz,
do Mniszchéw a potem Ossolifiskich Dukla, do Potockich Krasiczyn, do
Radziwittéw Zétkiew, a Podhorce do Rzewuskich. Zwlaszcza na terenie Ga-
licji Wschodniej do najzamozniejszych rodéw nalezaly rozlegle majetnosci,
ktére ulegaty rozdrobnieniu z chwila I rozbioru, ale takze wskutek dziatéw,
zadtuzenia i wyprzedazy. W ten sposéb powaznie uszczuplone zostaty majatki
Branickich, Czartoryskich, Lubomirskich, Mniszchéw, Ossolifiskich, Potoc-
kich, Rzewuskich i Tarnowskich. Kuropatnicki zasygnalizowat tylko istnienie
sieniawskiej rezydencji z rozmachem rozbudowanej przez Czartoryskich.
W Narolu nalezacym do Feliksa Losia zauwazyt ,patac na gérze za miastem
pawilonami, ogrodem i wszelkimi oficynami, przewyborng architektura wy-
murowany. Droga od miasta do pafacu nie tylko lipami rozkosznymi wysa-
dzane™. Najbardziej okazata rezydencja magnacka w Podhorcach, opuszczona
przez Wactawa Rzewuskiego, zostata ograbiona z wyposazenia i bogatych zbio-
réw. Autor nie posiadat tej informacji, wigc zanotowat: ,,Patac w Podhorcach
niezliczonym mnéstwem najwyborniejszych obrazéw najstawniejszego pedzla
i réznej fabryki i krajéw, porcelana napetnit, nie tylko ozdobit™.

U Kuropatnickiego znajdziemy informacje na temat architektury
sakralnej, ale podobnie jak w przypadku architektury rezydencjonalnej,
prézno oczekiwaé obszerniejszego opisu. Wymienia miejscowosci znane
w kraju z uwagi na dzialalno$¢ meskich zgromadzeri zakonnych: Kalwaria
bernardynéw, Tyniec benedyktynéw oraz klasztor zeriski w Staniatkach
nalezacych do benedyktynek. Cz¢$¢ zgromadzeni zakonnych skasowano
w pierwszych latach zaboru, a nalezace do nich nieruchomosci zamieniono
na magazyny, tak bylo w Zamosciu z ko$ciotem i klasztorem bonifratréw.

8 S.Pazura, De gustibus: rozwazania nad dziejami pojecia smaku estetycznego, Warszawa
1981, s.5-42.

° Geographia, op. cit., s. 76.

0 Thidem, s. 147.
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Do korica XVIII w. koscioly réznych wyznani pelnily role czynnych
cmentarzy dla whascicieli débr oraz duchownych. W Wisniczu (cyrkut
bocheriski), miescie rodowym Lubomirskich, Kuropatnicki zanotowat:
,Koscidt przy nim stawny z grobéw ksiazecych, trumnami srebrnymi, cyno-
wymi, mauzoleami ozdobnymi, w ktérych grobach z nadanych funduszéw
nabozenstwo si¢ odprawialo™!. Zachwycat si¢ Zamosciem, poniewaz tam
»Kolegiaty kosciét wspaniaty, w ktérym groby mauzolea domu Zamojski-
ch™2. Z tego samego powodu zachwalat Brzezany stawne ,,grobami wielkiego
domu Sieniawskich, wspaniatymi mauzoleami i nagrobkami ozdobiony”
oraz Tarnéw, gdzie , kolegiata wspaniala [...] mauzoleam grobami stawnego
domu hrabiéw Tarnowskich wewnatrz ozdobiona”. Z uwagi na sasiedz-
two szerzej opisal groby i mauzolea znajdujace si¢ w kosciele krosniefiskim
franciszkanéw pw. Nawiedzenia NMP — wezesnobarokowa kaplicg grobowa
Oswigcimidw, a w dukielskim kosciele nagrobek Amalii z Brithléw ,,z mar-
muru bialego lezacej osoby piedestalem marmuru czarnego, z napisami
wyrytymi i wyztoconymi”'.

Od starozytnosci zadna epoka nie przyniosta tylu zmian w krajobrazie
europejskim, co wiek XVII i XVIII. Najzamozniejsi opuszczali miejskie
posiadlosci, aby korzystaé z urokéw zycia w wiejskich rezydencjach i czerpad
przyjemnos¢ z obcowania z naturag w ogrodach projektowanych z ta mysla.
Pierwsze ogrody krajobrazowe w Polsce powstawaly w drugiej potowie
XVIII w., a wzorowane byly na zachodnioeuropejskiej sztuce ogrodowej.
Najbardziej reprezentacyjne ogrody powstawaly znacznym naktadem
srodkéw przy wiejskich rezydencjach magnackich, ktére niekiedy budzity
wsrdd zwiedzajacych zdumienie ich rozmachem. Kuropatnicki podziwiat
ogrody krajobrazowe, podobnie jak jego réwiesnik Jan Onufry Ossolinski
podrézujacy po Europie®. Obaj woleli widzie¢ przyrode uporzadkowana,
zamknigta w ogrodach, niz dzika i nieujarzmiona. Odwiedzajac Boguchwate,
zachwycil si¢ kompleksem patacowo-koscielnym, zbudowanym pét wieku
wezesniej przez Teodora Lubomirskiego. ,Boguchwata picknym patacem,
ogrodem w kondygnacje nad staw obszernym, ke¢pa wysadzang drzewami,
do ktérego si¢ batem podjezdza spuszczonym, kosciotem murowanym
ozdobna, domu Starzyniskich™®. W Suchej (cyrkul myslenicki), nalezacej
W Ibidem, s. 25.

12 Ibidem, s. 86.

13 Ibidem, s.38.

Y Ibidem, s. 45.

15 J. Wozniakowski, Podréz Jana Onufrego Ossoliriskiego, [w:] Czy artyscie wolno si¢ zenid?
Warszawa 1978, s. 31.

' Geographia, op. cit., s. 74.
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do Wielopolskich, zauwazyt ogréd z oranzeria, dostarczajacy do Krakowa
»panskich potraw”, ponadto cytryny i pomararcze.

W Galicji uznaniem cieszyt si¢ ogréd Ignacego Cetnara, wojewody
betskiego. W Krakowcu (cyrkut przemyski) ogréd zgromadzit rzadkie okazy
roélin z réznych kontynentéw ,ze zbiorem kwiatéw, zidt, fruktéw, jarzyn,
warzyw, krzewéw [...] jakby si¢ cata botanika znajdowata”. Kolekcja
zainteresowal nawet cesarza J6zefa 1, ktéry zamierzal utworzy¢ przy Uni-
wersytecie Lwowskim ogréd botaniczny, korzystajac z kolekeji Cetnara. Do
realizacji zamierzen cesarza nie doszlo, ale stawa tego ogrodu jeszcze w poto-
wie XIX w. byla niepodwazalna, co potwierdzit Maciej Steczyriski przeszto
pot wieku péiniej, odwiedzajac Krakowiec ze szkicownikiem w reku. Po
$mierci wiasciciela Krakowca dalszym rozwojem tej kolekeji zajmowat si¢
Franciszek Tuszer, francuski planista-ogrodnik, zatrudniony nast¢pnie przez
dwor cesarski przy zakladaniu ogrodéw na Krymie.

Modne bylo kolekcjonerstwo, wigc Kuropatnicki w podrézy po Galigji
zwracal uwagg na réznego rodzaju kolekcje. W rezydencji wzmiankowanego
juz Ignacego Cetnara w Krakowcu odnotowat , kolekeje obrazéw, portretéw,
kopersztychéw, ksiag, numizmatéw, monet, nasion, tabakier, guzikéw nawet
samych, marmuréw, konch, ptakéw i co tylko moze pomnozy¢ wiadomosé
historii krajéw i naturalnej”'®.

Wydawaloby sig, ze tej miary erudyta nie zamiesci tak watpliwych in-
formacji na temat relikwii przechowywanych w brzezariskiej cerkwi, jednak
dat si¢ zwies¢, piszac, ze August Czartoryski, wojewoda generat ziem ruskich,
wymurowat cerkiew, ,w ktdrej ze skarbca domu Sieniawskich brzezariskiego,
ztozyl reke prawa $w. Jana Chrzciciela bez palcéw, tylko z cztonkiem wiel-
kiego palca w trumience wyzlacanej z ktédka jednego korala i z wielka paka
autentykéw greckich, ruskich z pieczeciami cesarzéw wschodnich ksiazat
panujacych ruskich i patriarchéw”™.

U Kuropatnickiego znajdujemy popularny w tym czasie motyw krajo-
brazu z ruinami zamkéw w tle jako przyktad gustowania w malowniczych
ruinach. Ruiny zamkéw potozone na wzniesieniach lub w trudno dostgpnym
terenie gérskim byly krokiem w przesztos¢ oraz materialnym dowodem
minionej §wietnosci Rzeczypospolitej, ktéra z pasja podejmowali artysci tej
epoki i nastepnej. Piszac o Nowym Saczu, zanotowat, ze na szczycie Pienin
znajduje si¢ opuszczony zamek. Opustoszale byly réwniez stawne w sre-
dniowieczu zamki w Czorsztynie, Gologérze, Melsztynie i w Odrzykoniu.

7 Ibidem, s. 67.
8 Thidem, s. 67.
Y Ibidem, s. 163.
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W Podkamieniu odnotowat ruiny zamku, o czym przypominata géra zamko-
wa z widokiem na Lwéw, a w nieodleglym Bialym Kamieniu dostrzegt ruiny
zamku ksigzat Wisniowieckich. Gabinetowe zwiedzanie Galicji sprawito, ze
autor przewodnika odnotowat zaledwie kilka z kilkudziesigciu starozytnych
rozwalisk, jak wéwczas pisano®.

W drugiej potowie XVIII w. w polskiej nauce dopiero rozwijato si¢
zainteresowanie tematyka gérska. Pierwszy polski podrecznik do geografii
opublikowano w 1721 r. Przegladu problematyki gérskiej od XVIII w. do-
konat Janusz M. Slusarczyk, wskazujac kompilacyjny charakter tych dziel,
wynikajacy z nieznajomosci metody badawczej oraz braku prac terenowych,
ktére rozpowszechnily si¢ dopiero w pierwszej potowie XIX w. za sprawa
ustalen Stanistawa Staszica. Obiektywna przeszkoda w poznaniu gér byta ich
niedostepnos¢ Slusarczyk pochlebnie wyrazit si¢ na temat ujecia tematyki
gorskiej przez Kuropatnickiego w Geographii piszac, ze , O goérach autor
wspomniat marginalnie, lecz - co jednak wazne — nie powtarzal bezkry-
tycznie zadnej ciekawostki, czy kuriozum?!

Kuropatnicki czerpat wiedzg na tematy geograficzne z réznych Zrédet,
m.in. od Stanistawa Ladowskiego (imi¢ zakonne Remigiusz), pijara, ktérego
ksiazka wydana w Warszawie w 1783 r. pt. Historia naturalna Krélestwa
Polskiego byta mu pomocna. Opisujac Nowy Targ, w kilku zdaniach zawart
informacje na temat Tatr i gérskiej rodlinnosci. Pisal: , Przylegle gérom Tatry
zwanym, ktérych osobliwosci: wysokos¢ ich, jeziora na wysokosciach gor,
na ktérych utomki kawatkéw okretowych plywaja oraz ziota botaniczne,
po ktére z Wloch, Francji zajezdzaja, sa juz na wielu miejscach opisane™.

Nasz autor interesowal sie szkolnictwem. Podkreslat znaczenie Akademii
Lwowskiej i Akademii Zamojskiej, zwracal uwagg na wiodaca rolg i zna-
czenie tej pierwszej. W tym kontekscie przypominat o likwidagji licznych
zgromadzeni zakonnych w dobie tzw. reform joézefiriskich, wraz ze szkotami
prowadzonymi przez bazylianéw, dominikanéw, jezuitéw, pijaréw i innych,
cieszacych si¢ sporym uznaniem spotecznym. Rozproszeniu ulegty ich ksie-
gozbiory. Przypomniat, ze w Bieczu urodzit si¢ Marcin Kromer biskup war-
minski i pisarz. Zyczliwie napisal o Benedykcie Chmielowskim. Zachowat

2 P. Krakowski, Ruiny i groby w sztuce preromantyzmu i romantyzmu, ,Folia Historiae
Atrium” 1978, 5.103-131.

2 1.M. Slusarczyk, Tematyka gorska w twérezosci XVIII- wiecznych uczonych, ,Studia
Historyczne” 2012, nr 2, 5.181.

2 Geographia, op. cit. s. 33.

3 W.W. Zurek, Marcin Kromer — biskup warmiriski, [w:) Biskup Marcin Kromer (1512-
1589). W stuzbie Kosciola, ojczyzny i ziemi bieckiej, W. Kret, S. Zych (red.), Biecz
2013, 5.85-99;
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krytyczny stosunek do jego gtéwnego dzieta Nowe Ateny (1745-1746), nie
traktujac zawartych w niej informacji jako Zrédta. Doceniat jednak zamyst
uporzadkowania przez niego dat historycznych dotyczacych Polski. Cenit go
réwniez jako zaradnego proboszcza parafii Firlejéw i bibliofila, ktéry ksie-
gozbidr zapisat Bibliotece Zatuskich. Z grona zyjacych wymienit Ignacego
Krasickiego, urodzonego w Dubiecku, i Grzegorza Piramowicza. Wykazat
si¢ znajomoscia dziet Adama Naruszewicza, tworcy krytycznej historiografii
polskiej, cytujac wyjatki z Historii narodu polskiego.

*k*k

Od pierwodruku ksigzki Kuropatnickiego mingto przeszto 220 lat
i nadal jest ona cytowana w wielu opracowania historycznych; korzystaja
z niej rowniez historycy sztuki. Ci autorzy, ktérzy bezkrytycznie zaufali
informacjom podanym przez Kuropatnickiego, w wielu wypadkach srodze
si¢ zwiedli. Na szczgécie druzgocacych pomylek jest niewiele. W drugim
wydaniu z 1858 r. Iwowski wydawca uécislit nazwy rzek oraz dodat pominiete
przez Kuropatnickiego. W 1998 r. krosnieriskie wydawnictwo ,,Roksana”
wsp6lnie z krosnieriskim Muzeum Okregowym wydato reprint drugiego
wydania ksiazki Kuropatnickiego z 1858 r., dostarczajac po raz trzeci na
rynek wydawniczy t¢ interesujaca pozycje. Wydaje sig, ze wspomniang
ksigzke nalezy opublikowa¢ po raz kolejny, tym razem wraz z komentarzem,
opracowaniem redakcyjnym i wzbogaci¢ o materiat ikonograficzny, ktérego
przeciez nie brakuje. W bibliotekach znajduja si¢ akwarele, rysunki, ryciny
i obrazy przedstawiajace Galicje¢ schytku XVIII i pierwszej potowy XIX w.
autorstwa Marii z Czartoryskich ksi¢znej Wirtemberskiej, Jana Filipowicza,
Franciszka Godarda, Jana Piotra Norblina, Johanna Georga Plerscha, Ksawe-
rego Preka, Macieja Stgezyniskiego, J6zefa Swobody, Jézefa E Tabaczyriskiego.
Otrzymaliby$my wéwczas interesujacy opis Galicji schytku XVIII w. Bytby to
najpetniejszy komentarz do galicyjskiej podrézy Kuropatnickiego, w duzym
stopniu teoretycznej, odbytej w wigkszosci w zaciszu tarnowieckiej biblioteki.

Stawomir Wnek jest regionalistq zajmujacym si¢ dziejami
Podkarpacia i wydawcg. Wspdtpracuje z rocznikiem , Prace
Historyczno-Archiwalne” wydawanym przez Archiwum
Partstwowe w Rzeszowie, ,Acta Collegii Suprasliensis”

i ,Rocznikiem Kolbuszowskim’”.
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Uniwersytety Dzieciece w Polsce
i na Swiecie jako problem
wyzerowany w pedagogice

Podejmujac prébe opisania pro-
blemu wyzerowanego w pedagogice,
chciatabym ukaza¢ temat Uniwersyte-
téw Dzieci w Polsce i na $wiecie. Sg one
od jakiego$ czasu uznawane za novum
w polskiej pedagogice. Jednym z celéw
moich poszukiwan jest przede wszyst-
kim przedstawienie teorii zajmujacych
si¢ dzie¢mi zdolnymi i tworczymi, ktdre
— cheac rozwijaé swoje pasje — uczgsz-
czaja do takich wlasnie Uniwersytetéw.

Zastanéwmy si¢ teraz, kim jest
dziecko zdolne i twércze? Wedlug kon-
cepcji L.M. Termana, jednostka taka
»charakteryzuje si¢ dobrym zdrowiem,
wezesniej zaczyna chodzi¢ oraz mé-
wi¢, wigkszos¢ z dzieci przed péjsciem
do szkoly juz potrafi czytaé, cechuje
sie¢ duza ciekawoscia $wiata, szybkim
tempem myslenia, duzgq wiedza, do-
bra pamigcia, bogatym stownictwem,
zainteresowaniem liczbami”!. Dziecko
zdolne zatem to takie, ktére bardzo
szybko uczy si¢ i poznaje $wiat, a tak-
ze posiada rozliczne zainteresowania.
Podejmujac rozwazania w kontekscie

''W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznac
i jak z nim pracowaé, Sopot 2013, s. 90.
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dziecka utalentowanego, trzeba réw-
niez zauwazy¢, iz ,dzieci te potrafia
wnikliwie obserwowaé rzeczywisto$¢,
charakteryzujac si¢ przy tym wysoko
rozwini¢gtym mysleniem abstrakcyjnym,
analitycznym i logicznym™. Niezalez-
nie od zastanej rzeczywisto$ci mozna
stwierdzi¢, iz wykazujg one ,,szczegdlng
wrazliwo$¢ percepcyjna, maja przy tym
$wietng pamig¢ oraz dobrze rozwinie-
te mySlenie zwiazane z konkretnym
materialem, typowym dla okreslonego
rodzaju aktywnosci™.

F.J. Moénks zauwaza, iz uzdol-
nienia sa determinantami spotecz-
no-kulturowymi, a wigc ,moga by¢
realizowane tylko przy korzystnym
wspotdziataniu czynnikéw indywidu-
alnych i spotecznych™. Dziecko zdol-
ne musi zatem otrzymaé wsparcie ze
strony nauczycieli, inaczej nie rozwinie
w petni swojego talentu i drzemiacego
w nim potencjatu.

2 Ibidem, s. 91.

3 Ibidem.

“ EJ. Monks, I.H. Ypenburg, Jak rozpoznaé
uzdolnione dziecko. Poradnik dla rodzicow,
op.cit., s. 21.
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Oprécz zdolnosci twérezych, jakimi charakteryzuja si¢ te dzieci, warto
zwrécic¢ si¢ ku ich indywidualnym i oryginalnym pomystom, poprzez ktére
moga rozwiazywaé skomplikowane zadania.

I. Borzym, jedna z badaczek zajmujaca si¢ zdolnosciami dzieci i mto-
dziezy, wykazala, ze osoby te posiadaja ,wysoka samoocen¢ i samoswia-
domos¢, stawiajg sobie wysokie wymagania, sa wytrwale, samodzielne,
odznaczaja si¢ wysoka pobudliwoscia i niestatoscia emocjonalng”™.

Wspomaganie dziecka zdolnego jest zatem jednym z gléwnych zadan
pedagogiki i psychologii. Dziedziny te bardzo praktycznie podchodza do
omawianego zagadnienia, a wynika to przede wszystkim z posiadania wiedzy
z tego zakresu.

H. Gardner w wieloczynnikowym modelu wysokich osiagnie¢ zaklada,
ze ,istnienie réznych rodzajéw inteligencji czgsto nie jest od siebie zalezne™.
Sama za$ inteligencja okazuje si¢ by¢ potencjatem biologiczno-psychologicz-
nym, ktérego celem jest przetwarzanie informacji majacej aktywizowa¢ okre-
Slone $rodowisko i tym samym sprzyjac rozwiazaniu powstalego problemu.

Psychologia twérczosci w kazdym swoim modelu zajmuje si¢ ba-
daniem wybitnych jednostek, jednakze stanowisko psychologéw w tej
kwestii jest niejednoznaczne, bowiem ma ono charakter raczej egalitarny
niz elitarny. Wspétczesnie podejmuje si¢ dyskusje na temat stymulowania
rozwoju intelektualnego dzieci, jednak temat ten jest tak szeroki, ze dostep
do réznego rodzaju informacji uniemozliwia w pelni przeprowadzenie
badan z tak waskiego zakresu, bowiem wybitne osiagnigcia i zdolnosci
dziecka sa coraz mniej wyjatkowym zjawiskiem.

Analizujac zjawisko twérczosci, skoncentruje si¢ teraz na przedstawieniu
Uniwersytetéw Dzieci w Polsce i na $wiecie jako problemu wyzerowanego
w pedagogice. Wyzerowanie w kontekscie przedstawionego materiatu nalezy
rozumie¢ jako proces dynamiczny, ktéry pozwala dzieciom rozwija¢ swoje
talenty i posiadana juz wiedz¢. Nalezy doda¢, ze wyzerowanie moze by¢
definiowane jako ,eliminacja’, tj. pewna granica, ktéra zostata osiagnigta
i w zwiazku z tym powinna zosta¢ zauwazona.

Uniwersytety Dzieci na $wiecie zdobyly uznanie i wielky stawe.
W Niemczech jest obecnie ponad osiemdziesiat pig¢ takich osrodkéw; zaj-
muja si¢ one uzdolnieniami dzieci w kazdym wieku. Omawiajac powyzszy
temat, przedstawie krotka historie¢ Uniwersytetéw Dzieci na $wiecie.

> W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznaé i jak z nim pracowad, op.cit., s. 93.

¢ A. Sekowski, Rozwijanie inteligencji i madrosci w ksztalceniu i wspomaganiu ucznia
szczegdinie zdolnego, [w:] Wybrane zagadnienia edukacji uczniéw zdolnych, t. 2,
W. Limont, J. Cieslikowska (red.), Krakéw 2005, s. 168.
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Pierwszym takim projektem, a whasciwie inicjatywa, stat si¢
Uniwersytet Dziecigey. Idea zrodzita si¢ w Niemczech, a gléwnymi
inicjatorami zostali dziennikarze Ulrich Janssen i Ulla Steuernagel,
ktérzy w 2002 roku na Uniwersytecie w Tybindze (, Tiibingen Kin-
der- Uni”) zorganizowali pierwszy taki osrodek na $wiecie. Pierwszy
wyktad miat nastgpujacy tytul: ,Ogieri i wulkany — dlaczego pluja™?
Poczatkowo pierwsze zajecia i wyktady prowadzono dla dzieci w wieku
8-12 lat, w obecnej chwili zajecia prowadzone sa dla dzieci w wieku
7-12 lat. Celem Uniwersytetu Dziecigcego w Tybindze jest rozbudzenie
zainteresowan dzieci réznymi dziedzinami nauki, natomiast gtéwnym
motywem dziafari tego osrodka naukowego jest zadawanie przez dzieci
pytan zwiazanych ze $wiatem; pytan, na ktére szukaja odpowiedzi
nauczyciele akademiccy.

Duzisiejszy Uniwersytet Dzieciecy w Tybindze bardzo si¢ zmienit, ksztatci
bowiem do dwunastu uczestnikéw zajeé, a kazdy wyktad trwa nie duzej
niz péttorej godziny.

Dziatalno$¢ Uniwersytetu Dziecigcego bardzo si¢ rozrosta i dzis
w samych Niemczech funkcjonuje osiemdziesiat pi¢¢ preznie dziata-
jacych placéwek. Trzeba takze zaznaczy¢, iz Uniwersytet Dziecigcy
otrzymal w 2005 roku nagrode¢ im. Kartezjusza od Komisji Europej-
skiej (Descartes Prize of Science Communication) ,za wybitne zastugi
w krzewieniu wiedzy wéréd najmtodszych™. Opisujac histori¢ Uni-
wersytetéw Dzieci na §wiecie, nie sposéb nie zauwazy¢, ze rokrocznie
powstaje ich coraz wigce;j.

Kolejnym tego przyktadem jest Uniwersytet Dziecigcy w Austrii.
Narodzit si¢ w Wiedniu w 2003 roku i swym zasi¢giem objat dzieci
w wieku 7-12 lat. Dziatalno$¢ tego o$rodka naukowego ma stuzy¢
przede wszystkim zwigkszeniu ,zainteresowania dzieci nauka, badaniami
i wykorzystaniem najnowoczesniejszych technologii, a takze wykorzy-
staniu nabytej wiedzy i umiej¢tnodci w rzeczywistych doswiadczeniach
edukacyjnych”®. W ten sposéb dzieci maja mozliwo$¢ rozwijania swoich
talentéw oraz staja si¢ bardziej kreatywne, twércze, ciekawe i krytyczne
wobec otaczajacej ich rzeczywisto$ci. Hastem, a whasdciwie motywem prze-
wodnim tego Uniwersytetu sa stowa: ,Stawiamy uniwersytet na glowie”.

7 K. Gandecka, Uniwersyter Dziecigcy jako forma realizacji idei spoteczeristwa uczqcego
sig, [w:] Edukacja uniwersytecka w warunkach zmiany kulturowej, A. Kobylarek, J.
Semkow (red.), Wroctaw 2008, s. 224.

8 M. Handke, Children’s University of Austria, [online], [dostgp: 14 VI 2013]. Dostgpny
w Internecie: http:// www.wus-austria.org/childrens-university.
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Uniwersytet Dzieci w Austrii ,w latach 2003-2006 zorganizowal
dziewigéset pigédziesiat réznego rodzaju wyktadéw i zaje¢ edukacyjnych,
z ktdrych skorzystato tysiac dwiescie pigédziesiat siedem dzieci. Liczba wykta-
dowcéw prowadzacych tego typu zajecia wyniosta okofo osiemset pieédziesiat
(0s6b)™ i od tego czasu systematycznie wzrasta. Wyklady prowadzone na
Uniwersytecie Dzieciccym w Austrii trwaja godzing zegarowa i odbywaja
si¢ w cyklu pig¢ razy w tygodniu. Sposréd najczedciej stosowanych form
zaje¢ wymieni¢ mozna migdzy innymi: seminaria, warsztaty oraz ¢wiczenia
z réznych dyscyplin naukowych. Dzieci ucz¢szezajace na zajecia otrzymuja
indeksy i legitymacje studenckie, a na zaliczenie specjalnie przygotowane
pieczatki, dzigki ktérym zdobywaja kolejne umiejetnosci. W osrodku same
wybieraja sobie zajecia, ktére ich interesuja, wigc nie musza doswiadczaé
lekéw i streséw spowodowanych uczestnictwem w niechcianych wyktadach.
Na zakonczenie kazdego cyklu dzieciom nadaje si¢ tytut magistra lub doktora
nauk wybranej dziedziny, by w ten sposéb potwierdzi¢ uczestnictwo dziecka
w pracach Uniwersytetu.

Nastepnym Uniwersytetem Dzieciegcym, o ktérym warto wspomnied
jest Uniwersytet w Sarajewie; jest to placéwka corka wywodzaca si¢ z Uni-
wersytetu w Austrii.

Uniwersytet ten powstal w 2011 roku i jest pierwszym takim o$rod-
kiem na terenie, ktéry przez bardzo dtugi czas byl objety wojna. Placéwka
ksztalci dziewigédziesigcioro szescioro dzieci, a zajgcia prowadzi osiemnastu
nauczycieli akademickich. Uniwersytet wyréznia si¢ jednak sposréd wielu na
$wiecie, prowadzi bowiem takze szkote podstawowa. Zajecia organizowane
s tak, by mogli w nich uczestniczy¢ takze rodzice. Wsréd dziedzin, ktére
ciesza si¢ najwickszym uznaniem sa: weterynaria (veterinary sciences), wiedza
o kulturze (world of culture), sport, fizyka (physical eduaction), inzynieria
mechaniczna (mechanical engineering), matematyka (mathematics) i sztuka
(art). Oprocz zajeé fakultatywnych dzieci odwiedzaja muzea, teatry, banki,
poznaja zawody zwiazane Scisle ze sztuka, a wigc ,,aktora, rzezbiarza, muzyka
oraz ucza si¢ jezykéw obcych™.

Przedstawiajac histori¢ i powstanie Uniwersytetéw Dzieci na §wiecie,
nie mozn apomina¢ Uniwersytetu Dziecigcego w Wielkiej Brytanii. Pierw-
szy osrodek naukowy w tym kraju rozpoczat swoja dziatalno$¢ od projektu

? K. Gandecka, Uniwersyter Dziecigcy jako forma realizacji idei spoleczeristwa uczqcego
sig, [w:] op. cit. (Edukacja uniwersytecka w warunkach zmiany kulturowej), s. 223.

1" M. Handke, First Childrens University in Bosna and Herzegovina. University of Sarajevo,
[online], [dostgp: 14 VI 2013]. Dostgpny w Internecie: http://www.wus-austria.org/
childrens-university/files/user/docs/ CU_Newsletter_eng.pdf.
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szkolnego, noszacego nazwe ,Sobota w Birmingham”, na poczatku lat
dziewigédziesiatych XX wieku. Inicjatorami akeji stali si¢ ,,Sir Tim Brigho-
use i Sir David Winkley, ktérzy otrzymali wsparcie w ramach prowadzonej
fundacji wspartej przez Ksigcia Edwarda™'. W nastgpnym dziesigcioleciu
nastapito szybkie zainteresowanie tego rodzaju dziatalno$cia i Uniwersytety
Dzieci pojawily si¢ z czasem takze w Szkocji, Walii, Manchesterze i calym
Zjednoczonym Krélestwie. W 2006 roku placéwka otrzymata ogromne
wsparcie finansowe od Departamentu Edukacji, kt6ry stanowi odpowiednik
polskiego Ministerstwa Edukacji Narodowej i dzi¢ki tej pomocy osrodek
naukowy poszerzyt dziatalnos¢ na rzecz dzieci i mlodziezy z calego kraju.

Motywem przewodnim Uniwersytetéw Dzieciecych w Wielkiej Brytanii
sa sfowa Grahama Greene’a: ,,Zawsze jest jeden moment w dzieciristwie, gdy
otwieraja si¢ drzwi pozwalajace wybiegnaé w przysztos¢”. Stowa te pokazuja,
jak wazne jest rozwijanie aktywnosci twérczej dziecka.

Celem Uniwersytetu jest ,promowanie mobilnosci spolecznej, a tak-
ze angazowanie partneréw w ten proces. Osrodek prowadzi zajecia dla
dzieci w wieku 7-14 lat, jednak ze wzgledu na obnizenie wieku szkolnego
w wyktadach uczestnicza dzieci migdzy 5,5-6 rokiem zycia’'?. Wazng role
w ksztalceniu uniwersyteckim dzieci i miodziezy petni zasada dobrowolnosci,
dzigki ktdrej uczestnicy maja petng swobod¢ w doborze zajec i personelu.
Gléwnym zadaniem osrodka jest podnoszenie aspiracji dzieci i mtodziezy,
a takze zwigkszenie osiagnie¢ sprzyjajacych umitowaniu nauki. Uniwersytet
ze swej strony w sposob szczegdlny otacza troska dzieci zagrozone wyklucze-
niem spoteczno-ekonomicznym. Dziatalno$¢ tej placéwki koncentruje sig
na szeroko rozumianej aktywnosci dzieci, mtodziezy i ich rodzicéw. Wsréd
zajeé, ktére sprawiajg dzieciom najwicksza rado$¢ sa ¢wiczenia z zakresu:
wiedzy o $wiecie, praktycznej matematyki (practical maths), kreatywnej
poezji (creative writing), ekologii (eco studies), projektowania i technologii
(design and technology), a takze choreografii i tarica (choreography and dance).

Uniwersytet zapewnia wsparcie i pomaga swoim wychowankom spetni¢
najskrytsze marzenia. Uniwersytet Dziecigcy w Wielkiej Brytanii rokrocznie
przedstawia raport z prowadzonej dzialalnosci. Obecnie na terenach Wielkiej
Brytanii dziata sto dziesig¢ Uniwersytetéw Dzieci, z czego jeden znajduje si¢
w Islandii, jeden w Irlandii Pétnocnej, pie¢ w Szkocji, dwadziescia w Walii.

'S, Bradbook, G. Graus, Childrens University Achievements and Developments —
January 2013, [online], [dostgp: 14 VI 2013]. Dostepny w Internecie: hetp://www.
childrensuniversity.co.uk/media-publications/cu-publications/annual-national-cu-

evaluations/.
12 Thidem.

92



Uniwersytety Dziecigce w Polsce i na swiecie...

Moéwiac o Uniwersytetach Dzieci, warto takze przedstawi¢ dziatalno$¢
Uniwersytetu Dziecigcego w Manchesterze, ktéry réwniez odnosi sukcesy
w pracy z dzieckiem zdolnym. Osrodek naukowy, jakim jest Uniwersytet
w Manchesterze swoje dziatania datuje na 2007 rok, kiedy to dr Sandy
Bradbrook i Ger Graus powotali do zycia fundacje.

Uniwersytet ze swej strony prowadzi szerokie badania dotyczace innowa-
cyjnego nauczania (innovation learning), osiagnie¢ (achievements) i rozwoju
(development). Hastem przewodnim Uniwersytetu sa stowa zaczerpnicte
z gazety codziennej ,, The Sunday Times”: ,,Uniwersytet z zabawa. Genialny
sposéb na inspirowanie dzieci”. Motto z kolei Carli Rinaldi brzmi nast¢pujaco:
»Musimy zada¢ sobie pytanie: kim jest dziecko”? Motta te najlepiej wyjasniaja,
czym jest lub powinien by¢ uniwersytet, a takze w jaki sposéb ma zachecaé
go do dzialania i rozwijania drzemiacych w nim talentéw.

Uniwersytet Dzieci w Manchesterze ksztalci w dwéch grupach wie-
kowych: 5-6 lat oraz 7-14 lat. Dzieci mlodsze uczestnicza w tak zwanym
wychowaniu rodzinnym (family education), ktére w gléwnej mierze ma
wplyna¢ na jakos¢ komunikacji migdzy rodzicami i ich dzie¢mi, natomiast
dzieci starsze sa przede wszystkim aspirowane i inspirowane (aspire of in-
spire). Podobnie jak w przypadku Uniwersytetéw w Sarajewie, Austrii oraz
Tybindze, w Wielkiej Brytanii uczestnictwo w seminariach jest dobrowolne,
bowiem placéwka jest czym innym niz tylko szkota, w ktérej dzieci wy-
pelniaja narzucone im zadania. Tutaj ,,dzieci u§wiadamiaja sobie, ze nauka
wecale nie musi by¢ nudna, aczkolwiek moze znaczaco wptyna¢ na jako$¢ ich
dalszego procesu ksztatcenia'?. Uniwersytet Dziecigcy w Manchesterze pod
koniec 2007 roku uruchomit dziewi¢¢ dodatkowych osrodkéw, w ktérych
corocznie rozwija swoje zdolnosci dziewigédziesigcioro dzieci. Dodajmy, ze
w tak zwanej Serwisowej Edukacji Szkolnej funkcjonuje osiemdziesiat jeden
osrodkéw, ktére oferuja darmowa edukacje na wszystkich poziomach wiedzy.

Uniwersytyzacja dzieci na $wiecie z perspektywy wyzerowania wygla-
da bardzo dobrze, albowiem $wiat proponuje jednostkom wykazujacym
réznego rodzaju zdolnosci rézne inicjatywy, ktére szybko znajduja swoich
zwolennikéw; niejednokrotnie réwniez przeciwnikéw. Mysle, ze owa sy-
tuacja wynika poniekad z unowoczesniania edukacji, ktéra w dzisiejszym
rozumieniu wyglada troche jak ,wyscig szczuréw”, gdzie kazdy chce zdoby¢
upragniony szczyt, bez wzgledu na to, czy podota okreslonym zadaniom
i kryteriom, czy tez nie.

Problem zdolnosci dziecka, rozpatrywanych w aspekcie dziatalnosci

'3 M. Box, Achievements and development, [online], [dostgp: 14 VI 2013]. Dostepny
w Internecie: htep://www.childrensuniversity.co.uk.
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Uniwersytetéw, jest w naszym kraju stosunkowo mtodym i dopiero rozwi-
jajacym si¢ tematem. Mam réwniez $wiadomos¢ tego, ze pewna granica,
ktéra w niniejszym artykule nazwatam wyzerowaniem, jest bardzo cienka.
Przebiega ona bowiem w pierwszych fazach, a raczej etapach rozwoju dziecka,
a wplywa w sposéb istotny na jego dalsze funkcjonowanie.

Uniwersytety Dzieci znalazty uznanie réwniez w Polsce, chociaz jest ich
zdecydowanie mniej niz w Europie Zachodniej i innych cz¢sciach $wiata.
Pierwszy taki osrodek powstat w Szkole Podstawowej nr 1 w Kowarach na
Dolnym Slasku. Swoje fundamenty wzniést w latach 2006-2007.

Gléwnym celem placéwki bylo przede wszystkim to, by ,kazdy uczen
mial mozliwos¢ osiagnigcia sukcesu”*. W tym celu szkota podjeta dziatania
zmierzajace do ustawicznego wspierania dzieci oraz rozwijania ich zdolnosci
i zainteresowan. Placéwka stworzyta wlasny autorski Program Wspierania
Rozwoju, ktéry pomagal uczniom nawiazywad kontakty z innymi szkotami
na kazdym etapie ksztatcenia.

Praca zaréwno nauczycieli, jak i catego Uniwersytetu polegata na pro-
wadzeniu zaje¢ w dwéch etapach. Pierwszy trwat czterdziesci pig¢ minut
i obejmowat wiedzg teoretyczna, nastgpnie uczniowie przechodzili do etapu
drugiego, ktéry trwat dziewi¢édziesiat minut i polegat na pracy warsztatowej;
uczniowie prezentowali i doskonalili wtedy zdobyte umiejetnosci.

Uniwersytet mial na celu stymulowa¢ rozwdj ucznia poprzez przeka-
zywanie i ,ksztaltowanie jego wiedzy i umiejetnosci wykraczajacych poza
obowiazkowe ramy i programy nauczania; rozwijal predyspozycje i umie-
jetnosci tworcze ucznia, a takze rozbudzat zainteresowania na poziomie
wyzszym i przekraczajacym wiedzg¢ zdobywana w szkole”".

Kolejnym Uniwersytetem, ktéry podjat prace na rzecz rozwoju dziecka
i z dzieckiem zostat w 2009 roku Uniwersytet Slaski Dzieci, ktéry wyko-
rzystal wlasna $laska tradycje i uruchomit pierwsze zajecia dla dzieci. Stu-
dentami tego osrodka zostaly dzieci podzielone na cztery grupy wiekowe:

,,5-6 lat — Poszukiwacze,

7-9 lat — Odkrywcy,

10-12 lat — Miodzi Naukowcy,

13-15 lat — Eksperci”'c.

Dzieci te, podobnie jak w Uniwersytecie Dziecigcym w Kowarach,

K. Gandecka, Uniwersytet Dziecigcy jako forma realizacji idei spoteczerstwa uczqcego sie,
[w:] Edukacja uniwersytecka w warunkach zmiany kulturowej, Wroctaw 2008, s. 224.

5 Thidem, s. 225.

16 Uniwersyter Slaski Dzieci, [online], [dostgp: 14 VI 2013]. Dostgpny w Internecie:
heep://dzieci.us.edu.pl/node/151/.
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uczestniczyly w zajeciach i cyklach wykladéw przeznaczonych odpowiednio
dla kazdej grupy wiekowej. Na poczatku swojej pracy otrzymaly indeksy,
w ktére wyktadowcy wpisywali zaliczenia. Wychowankowie mogli podja¢
wspdlprace na terenie kraju z innymi osrodkami naukowymi, z jakimi na co
dzielt w ramach partnerstwa i wymiany wspétdziata Uczelnia. Podopieczni
Uniwersytetu uczestnicza w wykladach prowadzonych miedzy innymi
w Planetarium Slaskim, a takze w Slaskim Ogrodzie Zoologicznym i w Sto-
warzyszeniu Slaska Kawiarnia Naukowa.

Gléwnym celem tej placéwki ,jest rozwijanie i wzbogacanie dotych-
czasowych zainteresowari dzieci, to réwniez ukazanie korzysci, jakie daje
wyksztalcenie uniwersyteckie, ktére ma poméc dokonad dziecku wasciwego
wyboru, pozwalajacego osiagnaé sukces™"”.

Osrodek ten daje mozliwos¢ zobaczenia laboratoriéw oraz pozwala rozwi-
ja¢ umiejetnosci jezykowe, plastyczne, sportowe i zapoznaje z historia regionu.

Dzialalnos¢ Uniwersytetéw Dzieci zostata takze bardzo gleboko zako-
rzeniona nad polskim morzem, bowiem wiasnie tam w Akademii Pomorskiej
w Stupsku otwarto Uniwersytet dla Dzieci, ktéry pracg na rzecz dzieci podjat
w 2010 roku. Osrodek, podobnie jak ten prowadzony na Slasku, w gléwne;
mierze ,wzoruje si¢ na projektach europejskich™®. Studenci-dzieci uczest-
nicza w wyktadach, seminariach, ¢éwiczeniach, poznajac rézne dziedziny
nauki, a wigc: fizyke, chemie, biologie, geografie, praktycznie stosujac ja
w codziennym zyciu.

Spotkania z dzie¢mi odbywaja si¢ dwa razy w miesiacu i sa prowadzone
przez nauczycieli akademickich. Uczestnicza w nich uczniowie z klas od
drugiej do czwartej szkoty podstawowej. Dzieci maja mozliwos$¢ poznania
laboratoriéw, zobaczenia sal audiowizualnych, a takze najnowocze$niejszego
sprzgtu wykrywajacego statki-wraki lub specjalnych kapsut pomagajacych
w poszukiwaniach ludzi.

W trakcie uroczystej inauguracji dzieci, podobnie jak w innych Uni-
wersytetach, otrzymuja indeksy, do ktérych wyktadowcy wpisuja zaliczenia,
natomiast pod koniec roku akademickiego wreczane sg im dyplomy ukon-
czenia studiéw. Wychowankowie, takze dzi¢ki uczestnictwu w wyktadach
i ¢wiczeniach, rozwijaja swéj intelekt, pasje oraz pielegnuja dotychczasowy
potengjat twérczy, ktére przygotowuje ich do zycia w spoteczeristwie.

Placéwka, ktéra swoja dziatalno$¢ rozpoczeta w 2011 roku byt Cie-
szyriski Uniwersytet Dziecigcy (CUD), ktéry uruchomiono przy Wydziale

17 Thidem
'8 E. Winiewicz, O Uniwersytecie dla Dzieci, [online], [dostgp: 14 VI 2013]. Dostegpny
w Internecie: htep://www.apsl.edu.pl/udd.php.
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Zamiejscowym Wyzszej Szkoty Biznesu w Cieszynie. Gléwnym zamierze-
niem osrodka byla ,pomoc w rozwoju potencjatu twérczego i intelektual-
nego dzieci”".

Adresatami CUD-u sg przede wszystkim dzieci w wieku 6-12 lat,
ktére nie boja si¢ zadawad pytan i sa ciekawe $wiata. Zaréwno wyktady, jak
i ¢wiczenia prowadzone sa w formie warsztatowej. Zajecia odbywaja sig raz
w miesigcu, natomiast w okresie wakacyjnym dzieci spotykaja si¢ w sobote.
Wyklady trwaja jedna godzing zegarowa i organizowane sa dla maksymalnie
15-20- osobowej grupy dzieci. Dotychczas zrealizowane wyktady cieszyly si¢
ogromnym zainteresowaniem dzieci, ktére jak same powiedzialy prowadzone
byly w sposéb atrakceyjny i przystepny, wiec kazdy mégt znalez¢é w nich cos
dla siebie. Wsréd dyscyplin naukowych, cieszacych si¢ uznaniem dzieci,
byly: nauki przyrodnicze, humanistyczne, techniczne.

Nie spos6b tu nie wymienic takze Uniwersytetu Dzieci z Krakowa, kt6ry
wspdtpracuje z takimi Uczelniami w Polsce, jak: Uniwersytet Jagiellonski,
Uniwersytet Wroctawski, Uniwersytet Warminsko-Mazurski, Akademia
Goérniczo-Hutnicza, Politechnika Warszawska, Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej, Akademia Techniczno-Humanistyczna. Poziom nauczania, w tym
osrodku jest zréznicowany i dostosowany do mozliwosci rozwojowych dzieci.
Programy podzielone s na kierunki:

»Odkrywanie (6-7 lat),

Inspiracje (8-9 lat)

Tematy (10-11 lat)

Mistrz i Uczen (12-13 lat)”%.

Kazdy kierunek studiéw podejmowany jest przez dzieci w zaleznosci od
ich wieku na etapie rekrutacji. Celem zajec¢ jest dostarczenie wychowankom
informacji na temat bogactwa $wiata nauki i nauczenia ich krytycznego
myslenia oraz korzystania z dobrodziejstw wspétczesnej cywilizacji i korzy-
stania z wiedzy zintegrowanej. W ciagu catego roku akademickiego dzieci
uczestnicza w dwunastu warsztatach i dwéch interaktywnych pokazach
naukowych. Pierwsze z nich obejmuja tak zwane techniki kompetencyjne,
ktére stricte odnosza si¢ do poznania przez nich technik uczenia si¢, natomiast
drugie maja wyzwoli¢ w dziecku naturalng che¢ doswiadczania i poznawania.

Dokonujac analizy i dziatalno$ci Uniwersytetéw Dzieci w Polsce, trze-
ba przyznag, iz jesteSmy dopiero na poczatku drogi. Problem opisywanych

¥ W. Bizub, H. Blokesz-Bacza, Czym jest CUD?, [online], [dostep: 14 VI 2013].
Dostepny w Internecie: http://www.wsb.edu.pl/index.php?p=m&idg=cud,921.

2 Fundacja Uniwersyter Dzieci, [online], [dostep: 14 VI 2013]. Dostgpny w Internecie:
http://www.uniwersytetdzieci.pl/o-programie.
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osrodkéw polega na tym, iz w duzej mierze wspieraja one dzieci zdolne,
a te wydawatoby si¢ ,przecictne” zwykle pozostaja niezauwazone. W Pol-
sce w przedszkolach i pierwszych klasach szkét podstawowych wystepuje
réwniez zjawisko etykietowania dzieci, ktére bardzo czgsto sa przegrane juz
na samym starcie, bowiem ich pochodzenie i sytuacja materialna nierzadko
ograniczaja im mozliwosci zdobywania i rozwijania talentéw.

W. Limont, prowadzac badania na dzieciach zdolnych w szkole, stwier-
dza, ze ,,dziecko zdolne to czgsto inny, a nieraz obcy, co przy braku spotecznej
tolerancji na inno$¢ powoduje agresj¢ otoczenia i probe niszczenia innosci,
izolowania, a nawet spychania na margines wykluczonych™*.

Problemem zatem nie jest dziecko, tylko osoba nauczyciela, ktéry
traktuje dziecko-ucznia jak intruza. Uwazam, ze dzieje si¢ tak dlatego, iz
zaréwno przedszkola, jak i szkoly nie sa dostatecznie przygotowane do pracy
z dzieckiem, ktére posiada ogromna wiedzg i potrafi ja wykorzysta¢. W mojej
opinii jest to swoistego rodzaju wyzerowanie, ktére rozumiem jako proces
izolowania dzieci zdolnych. Utalentowane mtode osoby uczgszczajace do
réznych szkét europejskich réwniez doswiadczaja tego typu sytuagji. Istnieja
tam jednak programy pomagajace im przezwycigzy¢ réznego rodzaju leki,
fobie i traumy. Przyktadem niech bedzie wydarzenie, ktére opisat J. U. Rogge
i B. Mihler, a mialo ono miejsce w szkole niemieckiej.

»Arnie byt postrachem w przedszkolu z powodu swojej niestabilnosci
emocjonalnej i niespotecznego zachowania. Arnie kompletnie wychodzit
z siebie — méwi wychowawczymi — kiedy mu si¢ co$ nie udawalo: nic nie
bylo przed nim bezpieczne. Nawet my. Wtedy naprawde potrafit si¢ rzuci¢
na kogos. Ale pézniej, kiedy mu minglo, potrafit si¢ przytuli¢, byt bardzo
kochany i delikatny”*%. Okazalo si¢, ze chlopiec dlatego tak si¢ zachowywat
w szkole, poniewaz w domu nikt wezesniej od niego nie wymagat pozada-
nych zachowari. Rodzice byli bowiem zwolennikami stylu wychowawczego
laissez-faire. Styl ten zaklada, ze dziecko moze robi¢ co tylko chce i tak nie
poniesie konsekwencji swojego czynu.

W wyniku prowadzone;j terapii rodzinnej dziecko zaczelo si¢ zmieniaé,
jednak nie od razu. Matka zrozumiala, ze trzeba by¢ konsekwentna w dzia-
taniu, a ojciec dowiedzial si¢, ze dziecku nie wolno na wszystko pozwala¢,
bo to do niczego nie prowadzi, a tylko zaburza funkcjonowanie spoteczne
i emocjonalne dzieci przebywajacych z jego synem.

2'\¥. Limont, Uczeri zdolny jako problem wychowawczy, [w:] op. cit. (Wybrane zagadnienia
w edukacji ucznidw zdolnych), s. 134.

22 J. U. Rogge, B. Mihler, Jak wychowywac wyjgtkowe dzieci. Poradnik dla rodzicéw,
Wydawnictwo WAM, Krakéw 2005, s. 91.
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Takich sytuacji i wydarzeri mozna wymieni¢ wiele. Nalezy pamigtad,
ze dziecko zdolne wcale nie musi naleze¢ do grupy tych spokojnych lub
wycofanych. Dzieckiem uzdolnionym moze by¢ osobaz ADHD (nadpobu-
dliwoscia psychoruchowa), SNO (syndromem nieadekwatnych osiagnig¢),
a takze taka, ktérej nic nie wychodzi.

Wyzerowanie to co$ bardzo skomplikowanego a zarazem prostego.
Wystarczy tylko, ze ty nauczycielu, wychowawco, rodzicu, zobaczysz
i pochylisz si¢ nad dzieckiem, ktére prébuje Ci co$ powiedzie¢ wlasnym
jezykiem. Prosz¢ Cig, aby$ dostrzegt jego mozliwosci i zrozumiat, ze to nie
jest tylko miniatura dorostego czlowieka, lecz istota, ktdra pragnie, bys ja
odkryt, zauwazyt i dostrzegt drzemiacy w niej potencjat.

Uniwersytety Dzieci to klucze otwierajace i rozwijajace talenty uczniéw.
Nauczycielu, rodzicu, jesli widzisz, ze Twéj uczen, dziecko, interesuje si¢
otaczajacym go $wiatem, zaproponuj mu udzial w tego rodzaju zajeciach
a przekonasz sig, ze nauka w takim o$rodku jest réwnie ciekawa, jak lekcja
poprowadzona twérczo, ktéra zaowocuje w jego dorostym zyciu.

mgr Anna Wieclaw jest trenerem, pedagogiem
resocjalizacyjnym, opickuriczo-wychowawczym, przedszkolno-
wezesnoszkolnym, doktorantem Akademii IGNATIANUM
w Krakowie na kierunku pedagogika. Zainteresowania
naukowe: pedagogika spoleczna, psychologia, resocjalizacja,
prawo.
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Nauczanie etyki w szkole
wedle zalozen zmieniajacej
sie podstawy programowej

a etyka zawodowa nauczyciela

Tlos¢ polskich szkét, w ktérych nauczany jest przedmiot ,etyka” wzrasta
z roku na rok. Rosnie tym samym liczba odbiorcéw tresci etycznych. Jest
coraz wigksze zapotrzebowanie na refleksje filozoficzng i to jest swoisty
znak czaséw — czaséw trudnych, petnych chaosu, niepewnosci. Niemalze
kazdego dnia przybywa probleméw, dylematéw moralnych, z ktérymi nie
umiemy sobie poradzi¢. Niekiedy trudno jest jednoznacznie rozstrzygnad
sytuacje¢ i powiedzie¢ jednoznacznie: ,, Tak nalezy postgpowal”, , Tak nie
nalezy postgpowac”, , To jest dobre”, ,, To jest zte” itp. Tym bardziej, ze $wiat
nie jest czarno-bialy i przybywa w nim odcieni szarosci. Najwazniejsze, by
mie¢ swdj system wartosci, mie¢ pewnos$¢ wlasnych przekonan i postgpowaé
wedtug nich zdecydowanie, konsekwentnie. Skoro nam, dorostym ludziom
bywa niefatwo podja¢ konkretna decyzjg, dokona¢ wyboru dziatania, to
tym bardziej mtodym ludziom. Artykut ma uswiadomié palaca koniecznos¢
uczgszezania przez mtodych ludzi na zajecia etyki oraz religii. Wiadomosci
z ich zakresu dostarczajq narzedzi i elementéw do budowy osobistego szkie-
letu moralnego kazdego cztowieka.

Tresci i cele nauczania etyki w szkole na przestrzeni
zmian w prawie oSwiatowym

Podstawa programowa jest zbiorem wytycznych dotyczacym wszystkich
przedmiotéw nauczanych w polskich szkotach. Reguluje ja Minister whasciwy
ds. Oswiaty i Wychowania w drodze odpowiednich rozporzadzen. Rozpo-
rzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét tylko w ciagu 14
lat (czyli od 1999 r.) ulegto zmianie dziesi¢ciokrotnie. Chociaz wigkszos¢
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zmian wiazata si¢ z kwestiami organizacyjnymi, nie za§ merytorycznymi, to
informacja o ich wprowadzeniu kazdorazowo budzita niepewnos¢. Zwlaszcza
ostatnie kilka lat bylo petne niepokojéw, gdyz catkowicie zmieniono podsta-
we programowg rozporzadzeniem z 23 grudnia 2008 r. Jednak nauczanie
etyki w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych nie
uleglo znaczacej zmianie, co $wiadczy zapewne o uniwersalnosci i ponad-
czasowosci zawartych w nich tresci.

Podstawa programowa w zakresie kazdego przedmiotu do roku 2008
zawierala cele edukacyjne, zadania szkoty, tresci nauczania oraz osiagniecia.
W 2008 roku uproszczono forme, poniewaz usunigto zadania szkoly, w za-
mian za to wprowadzono wymagania ogélne oraz szczegbtowe. Wymagania
ogdlne stanowia cele ksztalcenia, ktére zawieraja oczekiwania dotyczace
osiagnie¢ ucznia, za$ wymagania szczegdlowe to tresci nauczania. Pomijajac
te drobne zmiany, cato$¢ pozostata tak jak dotychczas.

Warto zatem przeanalizowaé kolejnos¢ nauczanych tresci w zakresie
etyki poczawszy od I etapu edukacyjnego szkoty podstawowej, czyli ksztat-
cenia zintegrowanego w klasach I —III po IV etap edukacyjny, czyli szkote
ponadgimnazjalna.

W klasach I — III szkoty podstawowej (I etap edukacyjny) gléwnym
celem nauczania etyki jest rozbudzenie w modych umystach $wiadomosci
istnienia podstawowych wartosci i norm w spoleczenistwie. Zmierza si¢ do
uksztattowania refleksyjnej postawy wobec cztowieka, jego natury, powin-
nosci moralnych oraz réznych sytuacji w zyciu. Wartosciami, wokét kté-
rych oscyluja zagadnienia sa: réwnos¢ wobec innych i wobec calego $wiata
przyrody, szacunek, prawdoméwno$é, przyjazni, odwaga. Normy, z jakimi
si¢ zaznajamia dzieci, to: niekrzywdzenie innych, pomaganie potrzebuja-
cym, szanowanie cudzej wlasnosci, ochrona i poszanowanie przyrody oraz
przestrzeganie praw'.

W kolejnych klasach (IV — VI) szkoty podstawowej — II etap edukacyj-
ny — rozbudowuje si¢ powyzsze dziatania i tresci o autoanalize. Uczniowie
poznaja siebie samych, swoje cechy indywidualne i najblizszych oséb. Poznaja
terminy: ,,osoba’, ,godnos¢”. Wprowadza si¢ ich w tematyke odpowiedzial-
nosci, poczynajac od przyczyn ludzkich zachowan, poprzez ich znaczenie, po
konsekwencje. Do praw dodaje si¢ obowiazki. Wartosci nowe na tym etapie

! Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych typach szkét,
zalacznik nr 2 - Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawowych,
I etap edukacyjny — klasy I — III, edukacja wczesnoszkolna, Etyka [online], [dostep:
1 VII 2013]. Dostgpny w Internecie: http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/
rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf.
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to: wolnos¢, praca, autorytet, wzér. Miody cztowiek uczony jest namystu
nad wyrazaniem wlasnych opinii i sadéw. Uswiadamia si¢ mu konieczno$¢
wezesniejszego rozwazenia swoich wypowiedzi®.

Mtiodziez gimnazjalna (w III etapie edukacyjnym) idzie o krok da-
lej — poznaje pojecie moralnosci, a wraz z nia sumienia. Jest wdrazana
do koniecznosci dokonywania wyboréw moralnych oraz bycia za nie
odpowiedzialnym. Gimnazjalisci ucza si¢ odpowiedzialnosci nie tylko za
siebie, réwniez za innych. Poznaja wskazania moralne w religii chrzescijan-
skiej i innych religiach §wiata. Poznaja dylematy moralne wspétczesnego
cztowieka. Analizuja wartosci, normy i konieczno$¢ kierowania si¢ nimi
w spoteczeristwie demokratycznym oraz w obliczu sytuacji kryzysowych —
jak cierpienie i $mier¢. Sa wdrazani do samowychowania i samorozwoju’.

Uczniowie szkét ponadgimnazjalnych (IV etap edukacyjny) zdobywaja
dodatkowa umiejetnos¢ odrézniania dobra od zta, samokontroli i pracy nad
soba. Nadal rozwija si¢ u nich wrazliwo$¢ moralna, odpowiedzialnos¢ za sto-
wa i czyny, zdolno$¢ trafnej oceny moralnej podejmowanych dziatan. Tresci
poruszane na zaj¢ciach dotycza szerszych zagadnien zaréwno etycznych, jak
i filozoficznych. Poruszane sa kwestie metaetyczne, omawiane szkoly etyczne.
Uczniowie poznaja nowe pojecie prawa moralnego, imperatywu moralnego,
prawa naturalnego, dobra moralnego. Poglebia si¢ tresci zwiazane z osoba
cztowieka o analiz¢ celu, sensu ludzkiej egzystencji, szcz¢scia. Cwiczy umie-
jetno$¢ rozpoznawania wartosci i kierowania si¢ sumieniem na etapie kryzysu
tozsamosci. Omawia si¢ dylematy moralne w dobie kryzysu moralnego®.

* Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach
szkét, zatacznik nr 2 - Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét
podstawowych, II etap edukacyjny — klasy IV — VI, Etyka, [online], [dostep: 1
VII 2013]. Dostgpny w Internecie: http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/
rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf.

% Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét,
zatacznik nr 4 - Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla gimnazjéw i szkét
ponadgimnazjalnych, ktérych ukoriczenie umozliwia uzyskanie §wiadectwa dojrzatoéci
po zdaniu egzaminu maturalnego, Etyka — III etap edukacyjny [online], [dostep: 1
VII 2013]. Dostgpny w Internecie: http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/
rozporzadzenie_20081223_zal_4.pdf.

4 Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szkol, zatacznik nr 4 - Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla gimnazjéw
i szkét ponadgimnazjalnych, keérych ukonczenie umozliwia uzyskanie $wiadectwa
dojrzatosci po zdaniu egzaminu maturalnego, Etyka — IV etap edukacyjny — tylko
zakres podstawowy [online], [dostep: 1 VII 2013]. Dostepny w Internecie: http://
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Jak wida¢, tresci etyczne z etapu na etap sg coraz rozleglej traktowane
i zglebiane. Poczatkowo przygotowuje si¢ ucznia do rozpoznawania podsta-
wowych wartosci spotecznych, ukazuje si¢ je na tle praw, norm i obyczajéw
spolecznych, a zwlaszcza tego, co wolno, a czego nie, co wypada, a co nie
wypada z uwagi na system nagréd i kar. W dalszej kolejnosci, w miarg roz-
woju poznawczego dziecka, sktania si¢ go do namystu nad soba samym, nad
wyjatkowoscig kazdego czlowieka, prezentuje wartosci i normy osobowe,
ksztaltuje poczucie odpowiedzialnosci za siebie. Uczeni poznaje obowiazki
moralne oraz zwiazek przyczynowo-skutkowy pomigdzy ludzkim zacho-
waniem a konsekwencjami w najblizszym otoczeniu spotecznym. Pézniej
wiedza etyczna mlodego czlowieka zostaje wzbogacona o szerszy kontekst
publiczny — nauczyciel uczy bycia odpowiedzialnym nie tylko za siebie, ale za
innych, czyli wspétodpowiedzialnosci. Porusza sprawe sumienia, czyli Zrédta
ludzkiej moralnosci, wychowuje do samowychowania. Na koniec zaznajamia
z pojeciem dobra (moralnego) i zfa, prawa moralnego i naturalnego, impe-
ratywu moralnego. Uczy samokontroli. Pomaga odnalez¢ sens i cel wlasnej
egzystencji, zrozumie¢ czym jest szczescie w dobie kryzysu moralnego.

Szanse i trudnosSci we wspoétczesnym nauczaniu etyki
w szkole

Etyka jako przedmiot alternatywny dla religii ma zdecydowanie
mniejsza liczbe ucznidw nan uczeszezajacych. Jest to wynikiem zakorze-
nienia w tradycji chrzescijaniskiej. Jednak z roku na rok wzrasta ilo$¢ dzieci
i mtodziezy uczestniczacych w zajeciach z etyki. Coraz czgéciej tez zdarzaja
si¢ sytuacje rezygnacji z religii i nieuczgszczania na zaden z obydwu przed-
miotdw, cho¢ istnieje mozliwo$¢ uczgszczania na obydwa. Takie zjawisko
niepokoi tym bardziej, ze dzieci i mlodziez w procesie dorastania potrze-
buja wzorcéw. Mimo sprzeciwu i buntu dzisiejsi mtodzi ludzie chcg mie¢
oparcie w systemie wartosci niezachwianych, niezmiennych. Taka szanse
daje edukacja w szkole. Rodzina sama nie udZwignie ci¢zaru obowiazku
uksztattowania kregostupa moralnego mtodego pokolenia, migdzy innymi
dlatego, ze nie zawsze ma dostateczng wiedz¢ w tym zakresie. Sg to tresci
immanentne, niezb¢dne, a jednoczesnie trudne i dyskusyjne. Odwoluja sig
do sensu i celu ludzkiej egzystencji. Opieraja na normach, ktérych wyja-
$nienie i racj¢ bytu uzasadniaja konkretnymi wartosciami. Maja za zadanie
poméc w rozwiazaniu probleméw i pytan o charakterze egzystencjalnym:

bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_4.pdf.
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»Jak zy¢? Jakie czyny sa moralne/godziwe/stuszne, a jakie niemoralne/nie-
godziwe/niestuszne? Co jest najwigksza wartoscia?” itp.

Poniewaz uczgszczanie na lekcje religii lub etyki jest dobrowolne — na
zyczenie rodzicéw lub petnoletniego ucznia — wiedza z tego zakresu jest
w ograniczonym stopniu egzekwowalna. Poniewaz bywa ona traktowana
najczeéciej jako typowo wychowawcza, spolecznos¢ wywiera presje na spo-
s6b jej kontroli i prébe oceny. Tego typu postawe uzasadnia si¢ i tak juz
duza iloscia materiatu do nauczenia si¢ w szkole. Co wigcej, tresci o cha-
rakterze religijno-etycznym kwalifikuje si¢ jako bardzo indywidualne, stad
praktycznie niepodlegajace niczyjemu osadowi. Sama dziedzina filozofii,
z ktérej etyka sie wywodzi, jest nauka scalajaca wiedzg z wszystkich dziedzin.
Filozofia ma taczy¢ watki naukowe z pozoru bardzo od siebie odlegte. Ma
poméc w zrozumieniu istoty i celu kazdej dyscypliny i subdyscypliny. Ma
uzasadni¢ racje¢ bytu. Stad uczgszezanie na tego typu zajecia wydaje si¢ nie
tyle potrzebne, co wrecz niezbedne dla uzyskania petnego wyksztatcenia.

Etyka zawodowa nauczyciela etyki

Etyke zawodowa polskiego nauczyciela, réwniez nauczyciela etyki, w zwie-
zly sposdéb ukazuja dwa kodeksy etyczne: Kodeks Etyki Nauczycielskiej Polskiego
Towarzystwa Nauczycieli z 1997 r. oraz Karta odpowiedzialnosci i obowigzkéw
nauczgyciela ks. Mieczystawa Rusieckiego z 2004 r. Obydwa kodeksy sa skiero-
wane zardwno do nauczycieli o$wiatowych, jak i akademickich. Kodeks Etyki
Nauczycielskiej podkredla rolg autorytetu i wzoru nauczyciela w wychowaniu,
jego niemalze kaptaiiska funkcje. Zawiera zasady ogdlne i szczegbtowe etyki
nauczycielskiej. Do ogélnych zalicza nast¢pujace powinnosci:

»1. Nauczyciel powinien stanowi¢ wzér osobowosci prawej i szlachetne;j,
wrazliwej i odpowiedzialnej, o postawie otwartej na drugiego czlowieka.

2. Podstawowym zadaniem nauczyciela jest troska o dobro ucznia i studenta.

3. Nauczyciel uczciwie i rzetelnie przekazuje wiedzg zgodna z prawda.

4. Nauczyciel szanuje godno$¢ ucznia i studenta w procesie ksztalcenia
i wychowania.

5. Nauczyciel szanuje autonomi¢ ucznia i studenta oraz jego rodziny.

6. Nauczyciel stoi na strazy realizacji chrzescijariskich wartosci moralnych,
uczy i wychowuje wlasna postawa i przyktadem.

7. Nauczyciel jest tolerancyjny wobec innych przekonar religijnych i $wia-
topogladéw, respektujacych tad spoteczny i moralny.

8. Nauczyciel w duchu prawdy uczy zasad wspéizycia spotecznego i mitosci
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Ojczyzny.

9. Nauczyciel wprowadza ucznia i studenta w dziedzictwo kulturowe narodu
polskiego oraz uczy poszanowania kultury innych narodéw.

10. Nauczyciel wychowuje w szacunku dla kazdego zycia ludzkiego, we
wszystkich fazach jego rozwoju, od poczecia po naturalny kres.

11. Nauczyciel uczy kultury wspélzycia ze $wiatem przyrody.

12. Nauczyciel, kierujac si¢ dobrem ucznia i studenta, wybiera odpowiednie
metody, formy oraz §rodki nauczania i wychowania, stosuje obiektywne
kryteria oceny z uwzglednieniem zasady indywidualizagji.

13. Powinnosciag moralng nauczyciela jest stale podnoszenie swych kwali-
fikacji zawodowych.

14. Nauczyciela obowiazuje tajemnica zawodowa™.

Wydzwick Karty odpowiedzialnosci i obowigzkéw nauczyciela jest nieco
inny, bowiem zaznacza w sposéb szczeg6lny koniecznos¢ samorozwoju wy-
chowawcy. Wydaje si¢ niemozliwe wychowywanie i nauczanie bez zaanga-
zowania wychowawcy w integralny rozwoj wlasnej osobowosci w obszarach:
wlasnego rozwoju intelektualnego, wlasnej moralnosci, wtasnej emocjonal-
nosci, whasnej kultury duchowej, dzialalnosci spoteczno-zawodoweje.

Poniewaz, co zostalo wyzej nadmienione, obydwa kodeksy obo-
wigzuja nauczycieli na wszystkich szczeblach ksztalcenia, kwestig dosy¢
istotng pozostaje ksztalcenie przysztych nauczycieli, w tym nauczycieli
etyki, oraz ich uwrazliwienie na moralne aspekty przyszlych obowiazkéw
zawodowych. Grzegorz Grzybek twierdzi, iz nie mozna méwi¢ o petnym
przygotowaniu pedagoga w trakcie studiéw z uwagi na niepowtarzalnos¢
sytuacji wychowawczych oraz komunikacyjny charakter pracy pedagogicznej
i wspomina o tzw. kompetencjach niedokoriczonych’. Tego typu zagadnienia
sa doglebnie analizowane réwniez w zagranicznych pracach naukowych
Vasila Gluchmana, Marty Gluchmanovej®, Gabrieli Platkovej Olejarovej’.
Wigkszo$¢ etykéw ma zastrzezenia wobec kodekséw etycznych. Szkodliwa
ich strona, a raczej szkodliwg strong ortodoksyjnego ich traktowania jest
zakladanie symetrii powinnosci i roszczen, symetri¢ powinnosci i wartosci,

> Polskie Towarzystwo Nauczycieli, Kodeks Etyki Nauczycielskiej, [online], [dostep: 1
VII 2013]. Dostgpny w Internecie: http://admzsg.edu.pl/zzyciaszkoly/wp-content/
uploads/2007/06/kodeks-etyki-nauczycielskiej.pdf.

¢ M. Rusiecki, Karta odpowiedzialnosci i obowiqzkéw nauczyciela, Kielce 2004, s. 3-11.

7 G. Grzybek, Etyka rozwoju a wychowanie, Rzeszéw 2010, s. 85.

8 M. Gluchmanovi, V. Gluchman, Utitelskd etika, Presov 2008.

? G. Platkové Olejarovd, O profesijnej etike vysokoskolskych ucitelov cez optiku principov
a noriem v etickom kddexe, [w:] Profesijnd etika — minulost a pritomnost, V. Gluchman
(ed.), PreSov 2012, s. 151-168.
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wiara w homogeniczny i catkowicie poréwnywalny charakter wartosci'’.
G. Platkovd Olejarovd uznaje potrzebg istnienia kodekséw etycznych jako
dokumentéw pomocnych w rozwiazywaniu dylematéw i konfliktéw poja-
wiajacych si¢ w pracy nauczyciela akademickiego, co z kolei moze sprzyja¢
minimalizowaniu potencjalnych probleméw etycznych'.

Nauczane tresci etyczne w zalozeniach etyki rozwoju
i etyki spolecznych konsekwencji

Osobowo$¢ etyczna ,oznacza taki stan rozwoju wladz poznawczych
i wolitywnych, ktéry pozwala w sposéb trwaly dazy¢ do whasnej dosko-
natosci moralnej”"?. Stanowi ona zobowiazanie moralne dla kazdego
cztowieka, a zwlaszcza nauczyciela, ktérego zadaniem jest wychowywaé
przyszle pokolenia. Osobowos$¢ etyczna podkresla dynamiczny charakeer
zycia i pojecia osoby ludzkiej'. Wychowywanie etyczne kolejnych pokolent
dazy do rozbudzenia w nich, podtrzymania i rozwoju wrazliwosci moralnej,
wyczulenia na zlozono$¢ $wiata wartoéci'.
Whasciwy rozwdj osobowosci etycznej umozliwia nadzieja. Wychowanie
nie jest mozliwe poza nadzieja'. Pedagog winien by¢ odpowiedzialny, winien
realizowa¢ wychowanie etyczne, czyli wspiera¢ rozwéj osobowosci etycznej
podopiecznego'®. Winien rozwija¢ swe zdolnoéci poznawcze, wolitywne,
zmierzaé do osiagniccia dojrzalosci osobowosciowej'”. O dlugotrwalym
sukcesie pedagogicznym decyduje przyswojenie cnét, ktére odbywa si¢
przez przyswajanie warto$ciowych nawykéw. Pedagog jest $wiadkiem roz-
woju wychowanka, jego zadaniem jest wspiera¢ rozwdj osobowosci etycznej
wychowanka. By méc tego dokona¢, winien dazy¢ do samowychowania.
Warunkiem tego jest kierowanie soba oraz wybér standardéw postgpowania
z poszanowaniem innych'®. Etyka jest dziedzing madrosci zyciowej, ktérej
10 L. Kotakowski, Etyka bez kodekséw, [w:] Kultura i fetysze. Eseje, L. Kotakowski,
Warszawa 2009, s. 169-170.

W Tbidem, s. 166-167. )

12 G. Grzybek, Etyczne podstawy pracy socjalnej. Swiadomosé moralna, norma etyczna oraz
wytyczne dla pracownika socjalnego i pedagoga spolecznego, Bielsko-Biata 2007, s. 30.

B G. Grzybek, Godnosé osoby, godnosé w starosci, [w:] Svet seniora — senior vo svete,
B. Balogov4 (red.), Presov 2008, s. 61-67.

" A. Klim-Klimaszewska, Wychowanie etyczne, [w:] Encyklopedia filozofii wychowania,
S. Jedynak, J. Kojkot (red.), Bydgoszcz 2009, s. 335.

5 G. Grzybek, Etyka rozwoju a wychowanie. .., op. cit., s. 74.

16 Thidem, s. 88.

17 Thidem, s. 89.
18 Thidem, s. 143.

105



Paulina Dubiel-Zieliriska

pedagog nieustannie musi si¢ uczy¢, szczegdlnie wtedy, gdy wyklada ten
przedmiot. Istota pracy pedagogicznej wynika z sensu ludzkiego dzialania,
a wiec jego celowosci i wartosciowosci®.

Analizujac wymagania ogélne i szczegétowe nauczania etyki w polskich
szkotach, zauwaza si¢ ich tozsamo$¢ z zatozeniami ,etyki rozwoju” oraz ,etyki
spotecznych konsekwencji”. Pierwsze tresci, z jakimi oswaja si¢ dziecko to
pojecie wartosci i normy spolecznej. ,Etyka rozwoju” méwi, ze wartosci sa
wszystkim tym, co godne dazenia. One to pobudzaja nas do dziatania, nadaja
sens zyciu, za$ normy stanowia drogowskaz”’. Dzi¢ki nim poznajemy war-
tosci. Wartosci podstawowe w ,etyce rozwoju’: wolno$é, madros¢, godnosé,
mifo$¢, dazenie do szczgécia ukazujace kierunek ludzkich poczynan. W ,etyce
spotecznych konsekwencji” wartosciami wyréznionymi sa: zycie, godno$é,
humanizm. Dlatego tez przechodzi si¢ kolejno w podstawie programowej
do tematéw zwiazanych z osoba ludzka i jej godnoscia, odpowiedzialnoscia
i obowiazkami. ,,Etyka rozwoju” rozpatruje godnos¢ ludzka w dwéch aspek-
tach: godnosci osobowej i osobowosciowej. Pierwsza ma charakter ontyczny,
poniewaz odnosi si¢ do cztowieka jako bytu moralnego, zdolnego moralnie
wartosciowa¢ na podstawie swej rozumnosci i wolnosci. Godno$¢ osobowa
jest wlasciwoscia kazdego cztowieka. Z kolei godnos¢ osobowosciowa odnosi
si¢ do sposobu realizacji tkwiacych w cztowieku zdolnosci i wiaze si¢ z roz-
wojem osobowosci etycznej. O ile afirmacja osoby nalezy si¢ kazdemu, o tyle
uznanie i szacunek dla jednostki przez wzglad na jej godno$¢ osobowosciowa
zalezy od jej zaangazowania w dobro®'. W ,etyce spotecznych konsekwencji”
godnos¢ ludzka odgrywa kluczowa rolg. Jest w niej pojmowana jako uznanie
dla drugiego cztowieka bez wzgledu ja jego pochodzenie, rase, przekonania.
Zrédtem owego zatozenia jest rozumny sposéb egzystowania cztowieka. Stad
zaden cztowiek nie moze by¢ srodkiem, tylko celem samym w sobie?. W, etyce
spotecznych konsekwencji” wlasnie pozytywne skutki dziatan stanowia pod-
stawowe kryterium. Postgpowanie mozemy oceniaé jako moralne, stuszne,
niemoralne, niestuszne z uwagi na rzeczywiste i oczekiwane konsekwencje.
Przy czym dzialanie stuszne moze mie¢ przewage negatywnych konsekwencji
nad pozytywnymi oraz dziatanie niestuszne moze mie¢ przewage pozytywnych
konsekwengji nad negatywnymi. Zatem gléwny problem moralny sprowadza
si¢ do przewidywania skutkéw swoich dziatan®.

Y Thidem, s.

20 Thidem, s. 54-56.

21 G. Grzybek, Etyka, rozwdj, wychowanie, Bielsko-Biata 2007, s. 10.
2V, Gluchman, Uvod do etiky, Presov 2000, s. 153-154.

V. Gluchman, Etika a reflexie mordlky, Presov 2008, s. 11-31.
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Wychowanie etyczne mlodziezy gimnazjalnej dotyczy gléwnie mo-
ralnosci i sumienia, samowychowania i samorozwoju. Vasil Gluchman
w swej ,.etyce spofecznych konsekwencji” moralno$¢ utozsamia z sumieniem
i uwaza, ze jest ona wrodzong konsekwencja rozwoju cztowieka, jest zjawi-
skiem spofecznym prowadzacym czlowieka do samoswiadomosci. Zatem to
cztowiek instynktownie jest autorem moralnosci. Grzegorz Grzybek w swej
setyce rozwoju” wychodzi z zatozenia, ze cztowiek jest bytem moralnym,
doskonalacym si¢. Moralno$¢ opiera si¢ na nakazach i zakazach, ktére rodza
w naszym sumieniu zobowiazanie. Poprzez doskonalenie moralne nastgpuje
rozwéj woli, co pozwala do§wiadczaé szczgsicia jako celu. Wolno$é nie jest
stanem permanentnym, wymaga ciaglej pacy nad soba — samowychowa-
nia. Wolno$¢ wraz z rozwojem wymagaja jej poszerzania. Zdolnos¢ do
panowania nad soba w jednej dziedzinie umozliwia panowanie nad soba
w innej. Wychowanie etyczne na tym etapie edukacyjnym polega wigc na
pomocy w poznaniu siebie i swoich mozliwosci przez mtodego cztowieka.
W zwiazku z powyzszym samowychowanie intelektualne jest podstawowym
celem nauczyciela.

Rozpatrywane na koricu etapu edukacyjnego w programie nauczania
etyki kwestii prawa, imperatywu i dobra moralnego, prawa naturalnego,
celu i sensu ludzkiej egzystencji oraz szczgscia sa szeroko opisywane w ,ety-
ce rozwoju’ i ,etyce spolecznych konsekwencji”. Grzegorz Grzybek méwi
o dobru jako niedefiniowalnym Zrédle wszelkich wartosci®. Imperatyw
moralny buduja wystepujace w swiadomosci ogdlne nakazy i zakazy, ktére
mocg autorytetu uzdalniaja do dziatania etycznie dobrego. Celem i sensem
ludzkiego zycia sa warto$ci odkryte, zrozumiane, zaakceptowane i wreszcie
zrealizowane. Szczgcie jest tu wartoscig kierunkowa, a dazenie do szczgscia
— podstawowa norma etyczng warunkowang poszanowaniem dla czyjejs
godnosci. Immanentnym celem zycia cztowieka jest rozwéj osobowosciowy,
bo tylko wtedy mozna méwi¢ o wartosciowosci dziatania i doswiadczania
szczgscia. Rozwdj ten musi by¢ catosciowy — to jest sens egzystencji’®. Z kolei
Vasil Gluchman dobro i zto rozpatruje pod katem analizy ludzkich czynéw
i wyréznienia w nich ludzkich intencji oraz konsekwencji. Konsekwencje
sa zatem gtéwnym kryterium oceny czynéw”’. Na drugim miejscu stoja
kryjace si¢ za nimi intengje. ,Etyka spofecznych konsekwencji” stoi w opo-
zycji do teorii Georga Edwarda Moore’a i jej wezwania do maksymalizacji

# G. Grzybek, Etyka rozwoju a wychowanie ..., op. cit., s. 99.
% Ibidem, s. 30.

26 Ihidem, s. 132.

¥ V. Gluchman, Etika a reflexie mordlky..., op. cit., s. 31-32.
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przyjemnosci. W niej z kolei gléwnym kryterium oceny ludzkich czynéw sa
intencje. Dopiero na drugim miejscu sa ich konsekwencje. U Gluchmana
nie da si¢ do oceny postgpowania uzy¢ zwrotéw ,dobre” i ,godne” w spo-
s6b jednoznaczny®®. W etyce spolecznych konsekwencji” przy badaniu
czynéw powodujacych przewage skutkéw pozytywnych nad negatywnymi
nie badamy juz intencji®. Biorac pod uwage konsekwencje, postgpowanie
moze by¢: stuszne, niestuszne, stuszne-moralne, niestuszne-niemoralne.
Mozemy je ocenia¢ z punktu widzenia motywacji i konsekwencji. Jezeli
motywy dziatania sa stuszne i pozytywne sa jego konsekwencje to po-
stgpowanie — z punktu widzenia motywacji — oceniamy jako godziwe,
a z punktu widzenia konsekwencji — jako stuszne. Jezeli intencje dziatania
s stuszne, a konsekwencje negatywne, to — z punktu widzenia motywacji
— postegpowanie oceniamy jako niegodne potepienia, zas z punktu widzenia
konsekwencji — jako niestuszne. W przypadku, gdy intencje dziatajacego
podmiotu sa niestuszne, natomiast dobre sa konsekwencje jego czynu, to —
z punktu widzenia motywacji — postgpowanie traktujemy jako niegodziwe,
az punktu widzenia konsekwencji — jako stuszne. Wreszcie, kiedy ludzki czyn
w swoich zamierzeniach oraz skutkach jest niestuszny i zly, to — z punktu
widzenia motywacji — postepowanie jest niegodziwe, a z punktu widzenia
konsekwencji — niestuszne. Vasil Gluchman uszczegétawia swoja teorig i roz-
réznia konsekwencje czyndw rzeczywiste oraz prawdopodobne (oczekiwane).
Postgpowanie (moralne, stuszne, niemoralne, niestuszne) mozemy ocenia¢
z uwagi na konsekwencje przed i po dziataniu, przy czym obie moga by¢
ze soba sprzeczne. Jedli konsekwencje rzeczywiste (po dziataniu) sa zgodne
z oczekiwanymi (przed dziataniem), postgpowanie oceniamy jako godziwe
lub niegodziwe. Godziwe jest nam dane wéwczas, kiedy konsekwencje
rzeczywiste i oczekiwane oraz intencje czynu sa pozytywne (dobre), a z nie-
godziwym mamy do czynienia, gdy obydwa rodzaje konsekwencji wraz
z intencjami sa negatywne (zfe). W sytuacji, w ktdrej istnieje sprzecznosé
pomiedzy konsekwencjami rzeczywistymi a zaktadanymi, postgpowanie
oceniamy jako niegodziwe bez wzgledu na intengje. Jesli, dodatkowo, précz
niezgodnosci pomigdzy obiema konsekwencjami, wystepuje sprzeczno$é
czynu z intencjami, postgpowanie jest ani godziwe, ani niegodziwe™. Jest
jedno prawo moralne majace wiele postaci. Prawo moralne jest rama dla
realizacji samej warto$ci moralnej, poniewaz celem nie jest prawo a realizacja
wartosci. Prawa moralne sa nieformalnym wyrazeniem wartosci moralnych,

V. Gluchman, Etyka spotecznych konsekwencji, Warszawa 2012, s. 23-32.
2 Ibidem, s. 26.
3 Ihidem, s. 36-56.
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za$ prawa ustawowe — zinstytucjonalizowanym wyrazeniem niektérych
praw moralnych. Prawa moralne funkcjonuja poza prawem ustawowym
i albo zast¢puja prawa ustawowe, albo je przenikaja. Podstawg calej naszej
moralnosci jest istnienie zycia. Dlatego mozemy méwic o prawie moralnym
do zycia istot ludzkich, zwierzat, rolin i innych form zycia. Prawo moral-
ne to prawo do wspierania i ochrony zycia, co w efekcie moze oznaczaé
wspieranie i ochrong godnosci zycia, wraz ze wsparciem humanitaryzmu
(cztowieczenistwa) w naszym postgpowaniu. W ,etyce spolecznych konse-
kwencji” konieczno$¢ pracy nad soba dotyczy rozwoju ludzkiej godnosci.
W momencie narodzin ludzka godnos¢ zyskuje minimalng warto$¢ z racji
zycia. Wraz z rozwojem cztowiek staje si¢ coraz bardziej $wiadomy, jego
zachowanie cechuje racjonalnos¢, swiadomos¢, wolnos¢, odpowiedzialnosé.
W wieku dojrzalym skutki jego zachowan zaczynaja odgrywa¢ decydujaca
rol¢ w przypisywaniu godnosci. Funkcjonujac jako podmiot moralny, osoba
ludzka ma obowiazek pracowa¢ nad swoja wola tak, by pomnazaé pozytywne
spoleczne konsekwencje wlasnych dziata’'. Z takim oto przekonaniem
powinien przystgpowaé do swej pracy nauczyciel etyki.

mgr Paulina Dubiel-Zieliniska jesz pedagogiem w IV Liceum
Ogdlnoksztatcqcym im. Mikotaja Kopernika w Rzeszowie oraz
doktorantkg 11 roku na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu
w Presove, specjalnosc etyka

3U Ibidem, s. 24.
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Dorota Szumna

O aktywnym uczeniu si¢ raz jeszcze

LAktywne uczenie si¢”, ,aktyw-
ny uczeni”, ,,aktywizowanie uczniéw”,
»metody aktywizujace” to okreslenia
od lat obecne w literaturze poswie-
conej edukadji szkolnej. Nie wydaje
si¢ jednak, by problematyka ta miata
si¢ szybko zdezaktualizowaé. Cho¢
pisze si¢ i mowi wiele na ten temat,
nauczycielom weciaz blizszy jest
tradycyjny model ksztalcenia z na-
uczycielem w roli gléwnej, przekazu-
jacym gotowe tresci do przyswojenia
i stuchajacymi uczniami. Nie wdajac
si¢ tu w szczegdtowa analizg przyczyn
takiego stanu rzeczy', podkreslmy
nieodmienng aktualno$é kwestii ak-
tywizowania uczniéw na wszystkich
etapach edukacyjnych. Nie dziwi
wigc, ze pedagodzy podejmuja wciaz
nowe préby zachecania nauczycieli
do zmiany praktykowanego modelu
i uczynienia uczniéw rzeczywistymi
wspoétautorami dziatan toczacych sie
w klasie szkolnej.

O uczeniu si¢ w ogéle nie moze
by¢ mowy bez aktywnosci uczacego
si¢ podmiotu, stanowi ona bowiem
jedna z podstawowych cech tego
procesu i warunek uzyskiwania

! Jest ich wiele, maja one swe Zrédto
zaréwno w ograniczeniach systemowych,
jak i nastawieniu oraz przygotowaniu
samych nauczycieli.

pozadanych rezultatéw. Uczenie si¢
aktywne ma miejsce zawsze, cho¢
aktywno$¢ ta przyjmowaé moze
zréznicowany charakter. W sposo-
bie rozumienia przez nauczycieli
istoty aktywnosci uczniéw mozna
dopatrywa¢ si¢ przyczyn trudnosci
w zmianie strategii nauczania®.
Znany polski dydaktyk Wincenty
Okon — tworca koncepdji ksztalce-
nia wielostronnego — wymienia trzy
rodzaje aktywnosci: intelektualna,
praktyczna oraz emocjonalng jako

* Zob.: T. Bauman, Aktywizowanie
uczenia sig jako obiecujgca perspektywa
w mysleniu nauczycieli, ,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2005, nr 1.



rébwnoprawne w procesie nauczania
— uczenia si¢ i tacznie decydujace
o jego efektach. Niekorzystna sy-
tuacja ma miejsce wowczas, gdy
aktywnos¢ intelektualna staje si¢
dominujaca i marginalizuje pozo-
stale, a jeszcze bardziej, gdy dziatania
uczniéw ograniczy si¢ do czynnosci
stuzacych przyswajaniu, zapomina-
jac o obszarze twérczoéci’. Trudno
w takiej sytuacji o wielostronna
aktywnos$¢, a wlasnie ona — jesli
wierzy¢ badaczom mézgu — stanowi
fundament uczenia si¢ i rozwoju.
Czy polska szkota jest miej-
scem, gdzie uczniowie maja szans¢
na wielostronng aktywno$é? Czy
codzienne czynnosci podejmo-
wane przez ucznidw w procesie
ksztalcenia — co najmniej réwnie
czesto jak przyswajanie gotowych
tre$ci — umozliwiajg rozwijanie
ich zdolnosci twérczych? Kwestie
te budza watpliwosci nawet wéréd
decydentéw os$wiatowych, stwa-
rzanie warunkéw do ,aktywnego
uczenia si¢” wpisane zostato w mi-
nisterialne wymagania stawiane
szkotom i placowkom®. Tym, co
szczegblnie absorbuje dzi$ osoby
zainteresowane edukacja — i nie
chodzi tu wytacznie o polskie

> W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki
ogo'lnej, ‘Warszawa 2003.

# Rozporzadzenie MEN a dnia 10 maja
2013 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego,
[online] http://bip.men.gov.pl/images/
stories/rozporzadzenia/10_05_2013.
pdf (dostep: 18 lipca 2014).

szkoly — jest znaczenie zaangazo-
wania uczniéw w proces wlasnego
uczenia si¢ opartego na rozwiazy-
waniu probleméw, a nie jedynie
przyswajaniu informacji podanych
przez nauczyciela czy podrecznik.

Na rynku wydawniczym znaj-
dziemy sporo juz publikacji podej-
mujacych problematyke aktywi-
zowania uczniéw. Ich autorami sa
czesto naukowcey z réznych osrod-
kéw akademickich, podejmujacy
wiasne badania i rozpoznania doty-
czace procesu ksztatcenia. Podob-
nie jest w przypadku ksiazki, na
ktéra chee zwrécié Paristwa uwagg.
Warto ja przeczyta¢ i wyprébowad
zawarte tu propozycje, z korzyscia
dla uczniéw i wlasnego rozwoju.
Publikacja adresowana jest za-
réwno do studentéw kierunkéw
pedagogicznych, jak tez nauczycieli
praktykow.

Studia o aktywnym uczeniu sig
dzieci. Wybrane problemy edukacji
wezesnoszkolnej. Materialy dla stu-
dentow i nauczycieli Beaty Oelsz-
laeger-Kosturek®, bo o tej ksiazce
mowa, to publikacja wpisujaca si¢
w niezwykle dzi§ intensywny nurt
analiz i dyskusji dotyczacych akty-
wizowania ucznidéw oraz przygoto-
wania ich do uczenia si¢ przez cate
zycie. Rozwazania z tego obszaru

> B. Oeclszlaeger-Kosturek, Studia
0 aktywnym uczeniu si¢ dzieci. Wybrane
problemy edukﬂfji wczemo:zka/nej.
Materiaty dla studentéw i nauczycieli,
Wyd. US, Katowice 2013.
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wymuszaja spojrzenie na dzialania
szkoly jako niezwykle istotne w cato-
$ci oddziatywan na dziecko, podjecie
namystu nad preferowanymi przez
nauczycieli modelami nauczania, te
bowiem pociagaja za soba okreslone
sposoby uczenia si¢ uczniéw. Idzie
o to, by dzieci i mlodziez nauczy¢,
jak maja si¢ uczy¢, a jednoczesnie
wzmocnié¢/rozbudzié wewnetrzne
przekonanie, ze warto. Jak podkre-
$la Autorka we Wizgpie do swojej
ksiazki, trzeba pamigta¢ o tym, by
dziatania edukacyjne podejmowane
przez uczniéw odwolywaly si¢ do ich
whasnej woli (checi)®.

Aktywna edukacja wymaga
wiaczania uczniéw w procesy de-
cydowania o wlasnym uczeniu sig.
W toku podejmowanych dziatai
o charakterze projektujacym, re-
alizacyjnym czy kontrolno-oce-
niajacym, uczniowie zdobywaja
wiedzg o sobie samych, swych moz-
liwosciach i szansach. To zdaniem
Autorki jedna z wazniejszych cech
dobrej i nowoczesnej edukacji. Ak-
tywno$¢ uczniéw jako podmiotéw
edukacyjnych — czytamy we Wizgpie
— ujawnia si¢ w trzech gléwnych
obszarach i obejmuje: uswiadomie-
nie wlasnych mozliwosci (checi,
gotowosci) podjecia okreslonych
dziatan, dokonywanie wyboréw
(podejmowanie decyzji) oraz kie-
rowanie wlasnym dziataniem edu-
kacyjnym (s. 9-11). Obszary te
staly si¢ podstawa przedstawionych
¢ Thidem, s. 8.

w ksiazce propozycji i mozliwosci
wlaczania najmtodszych uczniéw
w proces wlasnego uczenia si¢.
Rozdzial pierwszy, O edukacji
wezesnoszkolnej oraz cechach, zakre-
sach i rodzajach integracji — przeglad
wybranych stanowisk, to przeglad réz-
nych uje¢ integragji jako nadrzednej
idei ukierunkowujacej nauczanie
— uczenie sie w klasach I-III szko-
ty podstawowej. Warto wréci¢ do
przypomnianych przez B. Oelszla-
eger-Kosturek sposobéw rozumienia
tej koncepgji pracy, by uzmystowi¢
sobie konsekwencje jej przyjecia,
wyrazajace si¢ m.in. w tworzeniu
przestrzeni do aktywnego, podmioto-
wego uczenia si¢. Trudno nie zgodzi¢
si¢ z Autorka, gdy pisze: , ksztalcenie
zintegrowane to specyficzna forma
edukacji, w ktdrej zatozeniu tkwi
aktywna postawa uczniéw wzgledem
poznawanej wiedzy” (s. 28). Wspiera
ja nauczycielska wiedza o sile dziecig-
cych zainteresowan (rozdziat 2: Ob-
szary zainteresowar dzieci). To wiedza
o duzym znaczeniu dla codziennych
spotkan nauczyciela i uczniéw, bo-
wiem ,[pJoznanie zainteresowan
dzieci oznacza odkrywanie ich uzdol-
nien, ktére wykorzysta¢ nalezy do
organizacji procesu edukacyjnego na
miar¢ potrzeb poznawczych i moz-
liwosci psychofizycznych kazdego
dziecka. Oznacza wreszcie wdrozenie
w praktyce koncepcji nauczania —
uczenia si¢ opartych o rzeczywiste
projektowanie i planowanie zaj¢é
(zadan) razem z dzieé¢mi” (s. 39).



Dalsza cz¢s$¢ ksiazki ma juz ewi-
dentne odniesienia do praktyki edu-
kacyjnej. Odnajdziemy tu pomysty
na to, jak wspélnie z dzie¢mi pla-
nowa¢ proces edukacyjny (rozdziat
3), a takze kontrolowac go i ocenia¢
(rozdzial 4). Mysla przewodnia
tych poszukiwari Autorka uczynita
stowa C. Freineta: ,Kazdy woli sam
wybrad sobie pracg, nawet jesli wy-
bér wypadnie niekorzystnie”. Czas,
by w naszych szkotach dopusci¢
uczniéw do udziatu w fazie projek-
towania zaj¢¢, do uczynienia ich rze-
czywistymi, a nie jedynie deklarowa-
nymi podmiotami edukacyjnymi.
Tylko wtedy mozliwe jest wzrastanie
aktywnych, samodzielnych pod-
miotéw, potrafiacych podejmowac
decyzje dotyczace wlasnego ucze-
nia si¢. Autorka podpowiada, jak
wspélnie z uczniami przeprowadzi¢
planowanie przebiegu procesu edu-
kacyjnego, powotujac si¢ na tech-
niki i sposoby pracy zakorzenione
w pedagogice C. Freineta i wlasnych
doswiadczeniach nauczycielskich.
Szczegbtowo prezentuje sprawdzona
w pracy z uczniami technike indywi-
dualnego planu pracy, ktéra jest nie
tylko ,interesujacym przykladem
autentycznego udzialu uczniéw
z mlodszych klas w projektowaniu
zadan edukacyjnych” (s. 43), ale
moze tez by¢ narzedziem samo-
kontroli i samooceny wlasnej pracy.
Warto si¢ga po t¢ technike, jak tez
inne zaproponowane przez Autorke
sposoby wlaczania w dzialania decy-

zyjne nawet najmlodszych uczniéw
(s. 47-48).

Najprostsza, a w klasie szkolnej
weciaz zbyt rzadko wykorzystywang
metoda jest po prostu rozmowa
z dzieémi o tym, co je interesuje
i uczynienie jej podstawa planowa-
nej tematyki zajeé zintegrowanych,
wraz ze szczegélowymi zagadnie-
niami przewidzianymi do zrealizo-
wania (zadaniami edukacyjnymi).
Uczniowie z pewnoscig wykaza si¢
tu pomystowoscia’, a nade wszyst-
ko ujawnia swoje zainteresowania
i oczekiwania zwiazane z tym, czego
rzeczywiscie chcieliby si¢ dowie-
dzie¢ i nauczyé. A czego chcieliby
si¢ nauczy¢? Zachecam nauczycieli
do wczytania si¢ w zamieszczone
w Aneksie przyktadowe karty od-
powiedzi trzecioklasistéw®, a przede
wszystkim do rozméw z uczniami.
Podstawa programowa, program
nauczania, podrecznik, materialy
dla nauczycieli to nie wszystko.
W dokumentach tych nauczyciel
nie znajdzie informacji, ze ,Krzys”
chciatby si¢ dowiedzie¢, ktéry pies
biega najszybciej na $wiecie (Aneks,
s. 101), , Tomka” interesuje z czego
robi sie asfalt (Aneks, s. 116), za$
»Kasi¢” dlaczego piasek jest zétty
i czy mozna utonaé, gdy si¢ umie

plywa¢ (Aneks, s. 126). Jesli ktorys

7 A moze ,burza mézgéw”? Jak wynika
z badan, znaja ja niemal wszyscy
nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej.

8 Autorskie narzedzie badawcze wyko-
rzystane przez Autorke w badaniach
wlasnych.
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z nauczycieli preferuje organizacje
pracy dydaktycznej zgodnie z zasa-
da: ,Jasiu, tu nikogo nie interesuje,
co ciebie interesuje. Tu jest szkota,
tu bedziemy realizowaé program™,
zachg¢cam, by dad si¢ przekona¢ Au-
torce, ze mozna i trzeba inaczej. Ana
pewno warto sprobowad, siegajac do
sprawdzonych w praktyce sposobéw,
choéby umozliwienia dzieciom do-
konywania wyboru spo$réd réznych
propozydji (s. 47).

Co moze by¢ lepsza iskra za-
palajaca motywacj¢ dziecka niz
udzielenie mu glosu w sprawach
tak istotnych dla niego samego, jak
wtlasne uczenie sie? Dla dzieci nie
jest bez znaczenia, o czym rozma-
wia si¢ na lekcjach, jakie problemy
podejmuja opowiadania zamiesz-
czone w podreczniku czy tez ksiazki
przewidziane jako lektury'. Te,
ktore trafiaja w ich zainteresowania,
zyskuja pozytywny odzew w postaci
zaangazowania i intensywnego ucze-
nia si¢. Autorka stusznie podkresla
w tym kontekscie role pytan, ale nie
pytani stawianych przez nauczyciela
(wyjatkiem beda tu pytania typu:
Czego jeszcze chcielibyscie si¢ do-
wiedzie¢ w zakresie realizowanego

M. Zylitiska, Neurodydaktyka. Nauczanie
i uczenie sig prazyjazne mézgow:”, Torun
2013.

' Dowodzg tego na przykiad badania
prowadzone pod moim kierunkiem
przez studentéw specjalnosci Pedagogika
przedszkolna i wezesnoszkolna w ramach
prac licencjackich i magisterskich.

tematu?''), lecz pytan, na ktére od-
powiedz pragna uzyska¢ uczniowie.
,Planowaé razem z dzie¢mi zadania
edukacyjne — pisze Autorka - to
uzyska¢ ich aktywne uczestnictwo
w zajeciach oraz poméc im w zgro-
madzeniu odpowiedniego zasobu
wiedzy i umiejetnosci” (s. 47).
Kontrolowanie i ocenianie pra-
cy uczniéw to obszar zadekretowany
whasciwie dla nauczyciela — wielu tak
sadzi. Przypomnie¢ zatem warto, ze
na to ogniwo procesu ksztalcenia
skfadaja si¢ tak czynnosci nauczycie-
la (wlaénie kontrolowanie i ocenia-
nie), jak tez dziatania uczniéw, obej-
mujace samokontrole i samooceng'.
Wielu nauczycieli nie do korica jest
przekonanych, ze mozna na tym
etapie ksztaltowaé podmiotowosé
uczniéw. Autorka ksiazki o aktyw-
nym uczeniu si¢ dzieci przekonuje,
ze jednak mozna. Samokontrola
i samoocena uczniéw to dzialania
powigzane z planowaniem zadan
edukacyjnych. ,Podmiot — dziec-
ko, znajac cel, moze zadecydowa¢
o $rodkach, metodach i warunkach
jego realizacji, moze podejmowaé
samokontrol¢ odnos$nie przebiegu
wilasnych dziatan (samokontrola
biezaca) oraz samokontrole odnosnie
ich rezultatu — zakresu realizacji celu
(samokontrola koricowa)”*3. Uczest-
niczac w tym procesie, ,,gromadzi
wiedze o sobie i swoim dziataniu”

"' B. Oelszlaeger-Kosturek, op. cit., s. 47.
2. Okot, op. cit.
1 B. Oelszlaeger-Kosturek, op. cit., s. 59.



(s. 60), zdobywa umiejetnosci nie-
zbedne do stopniowego przejmowa-
nia kontroli nad wlasnym uczeniem
si¢. I cho¢ mozna dyskutowad z Au-
torka o sposobach ,,kodowania” ocen
zaproponowanych w przyktadowych
kartach samooceny (s. 66 i 67), to
sama idea stwarzania warunkéw
do ksztalcenia umiej¢tnosci oceny
whasnych postepéw juz najmtod-
szym uczniom jest jak najbardziej
stuszna. Warto te dziatania taczyé
z poznawaniem uczniowskich opinii
o realizowanych zajeciach i podej-
mowanych zadaniach oraz wlasna
refleksja (s. 72-73).

Publikacj¢ konczy przyblizenie
Czytelnikom autorskiego progra-
mu ,,Uczy¢ uczenia si¢”. Projekt
tygodniowego cyklu zaje¢ warto
potraktowaé jako inspiracj¢ do
poszukiwania wlasnych rozwiazan
sprzyjajacych inicjowaniu i rozwija-
niu aktywnej postawy ucznia wobec
wlasnego uczenia si¢. To zachgta dla
tych nauczycieli, ktdrzy weiaz jeszcze
maja obawy przed podejmowaniem
dziatain edukacyjnych wspdélnie
z dzie¢mi (by wspoéluczestniczyty
w ich projektowaniu, realizacji,
kontroli i ocenie), lub tylko brakuje
im pomystu, jak to przeprowadzié.
Warto sprébowa¢, jak bowiem
przekonuje Autorka, ,w gruncie
rzeczy to wszystko, co kryje si¢ pod
hastem »uczenia si¢ uczeniac, jest
stosunkowo fatwe do realizacji we
wezesnej edukacji” (s. 76). Przed-

stawione propozycje sg warte uwagi,

bowiem zostaly tak pomyslane, by
stworzy¢ przestrzeri dla aktywnosci
i kreatywnosci nauczyciela oraz
ucznidw. Kluczowe jest tu odwotanie
siec do zainteresowanl i oczekiwan
uczniéw, przyjmujace na przyklad
posta¢ pytania: Czego chcielibyscie
sie dowiedzie¢ o...? Jakie macie
w zwiazku z tym pytania? Opraco-
wane w wyniku uczniowskich narad
grupowych pytania stanowia pod-
stawe projektowania konkretnych
zadan edukacyjnych, wyznaczajac
przebieg i zakres kolejnych zajgc.
Z samodzielnie zaproponowanymi
zadaniami uczniowie chetnie sie
identyfikuja, chetniej tez podejmuja
aktywno$¢ (s. 78-79). Najwigkszym
wyzwaniem dla nauczyciela wydaje
si¢ tu by¢ akceptacja zmiennosci,
nieprzewidywalnosci sytuacji, co
uniemozliwia doktadne kontrolo-
wanie i drobiazgowe kierowanie
czynno$ciami ucznidéw, a takze
pewna doza zaufania do dzieci i ich
pomystéw. Poczatki z pewnoscia nie
beda tatwe, ale stopniowo uczniowie
beda doskonali¢ swoje umiejetnosci.
Musimy im tylko zapewni¢ warunki
do spontanicznego wypowiadania
si¢, odwaznego zglaszania pomystéw
i zadawania pytari. Ta ostatnia umie-
jetno$¢ — zaniedbywana w naszej
szkole na rzecz udzielania odpowie-
dzi — wymaga specjalnych ¢wiczen,
prowadzonych na przyktad w formie
proponowanej przez Autorke prostej
yzabawy w uktadanie pyta” (s. 88).
Godna uwagi wydaje si¢ tez mygl,
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by uwzglednia¢ uczniowskie pro-
pozycje juz na etapie opracowania
autorskiego programu nauczania, te
gotowe bowiem rzadko kiedy sprzy-
jaja zmaksymalizowaniu udziatu
dzieci w planowaniu codziennych
dziataii edukacyjnych. Dla korico-
wych efektéw programu opartego
na samodzielnosci i aktywnosci
ucznidéw nie bez znaczenia bedzie
tez pozyskanie rodzicéw (Program
suczyé uczenia si¢” a wspétpraca
nauczyciela z rodzicami).

Uczynienie szkoty przyjazna
uczniom, uwzgledniajacy ich pod-
miotowe prawo do wspétdecydowa-
nia o tym, co dzieje si¢ na lekcjach,
w ktérych uczestnicza przez kilka
godzin kazdego dnia, jest juz dzis
koniecznos$cia. Nie chcieliby$my
przeciez, by uczniami przychodza-
cymi do szkoly kierowaly motywy
ujawnione przez jednego z trzecio-
klasistéw badanych przez B. Oelsz-
laeger-Kosturek: Chodz¢ do szkoty,
bo lubi¢ przerwy.

Dorota Szumna
UR, PCEN Rzeszéw

B. Oelszlaeger-Kosturek, Studia o aktywnym uczeniu sie dzieci. Wybrane problemy edukadji wczesnoszkolnej.
Materiaty dla studentéw i nauczycieli, Wyd. US, Katowice 2013, s. 152.
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Nowosci wydawnicze

Nowosci wydawnicze

dla nauczyciela, pedagoga, dyrektora, samorzadowca

Edukacja, szkola, zarzadzanie szkola

M.]. Szymariski, Edukacyjne problemy wspdtezesnosci, O.\W. Impuls, Krakéw
2014.

M. Konopczyniski, Pedagogika resocjalizacyjna, O.W. Impuls, Krakéw 2014.
T. Huk, Pedagogika medialna. Aspekty spoteczne, kulturowe i edukacyjne,
Krakéw 2014.

Przewrdt kopernikariski. Oddolnie zmieniamy polskq edukacje, ,\Wolnos¢
i Solidarno$¢” nr 53, Gdansk 2014.

M. Wréblewski, Czlowick w przestrzeniach szkoty. Studium antropologiczne,
UMK, Torun 2014.

R. Bery, K. Klimkowskiej, A. Dudak, Jakosé¢ ksztatcenia w szkole wyzszej.
Obszar nauk pedagogicznych, UMCS, Lublin 2014.

G. Mazurkiewicz, A. Goclowska (red.), Jakos¢ edukacji. Wnioski z ewaluacji
zewngtrznych prowadzonych w latach 2012-2013, Wyd. U], Krakéw 2014.
A. Pawlikowska, K. Wozniczko, M. byszczarz, P. Walczak, W. Lachiewicz,
Publiczne jednostki oswiatowe. Zadania organu prowadzqcego i dyrektora,
Wyd. C.H. Beck, Warszawa 2014.

P. Ciszewski, Pomoc materialna dla uczniow. Stypendia i zasitki szkolne oraz

stypendia motywacyjne, Wyd. C.H. Beck, Warszawa 2014.

Dydaktyka

J.P. Sawinski, Sposoby aktywizowania uczniow w szkole XXI wieku. Pytania,
refleksje, dobre rady, Wyd. Difin, Warszawa 2014.

A. Tanajewska, R. Naprawa, J. Stawska, Praca z uczniami ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Poradnik dla nauczyciela, Wyd. Difin, Warszawa 2014.
J. Thompson, Specjalne potrzeby edukacyjne. Wskazowki dla nauczycieli, W.N.
PWN, Warszawa 2013.

A. Janus-Sitarz, E, Nowak, Szkolna polonistyka zanurzona w jezyku, Wyd.
Universitas, Krakéw 2104.

A. Whodarczyk, Etyka interpretacji tekstu literackiego. Postmodernizm, huma-
nizm, dydaktyka, Wyd. UJ, Krakéw 2104.
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Nowosci wydawnicze

J. Pasterska, M. Kutakowska, A. Antas, K. Krzysztoni, Obszary polonistyki.
Jezyk — kultura — literatura, Wyd. UR, Rzeszéw 2014.

K. Witerska, Drama. Przewodnik po koncepcjach, technikach i miejscach,
Wyd. Difin, Warszawa 2014.

A. Kozdron, Scenariusze zajec i zabaw dla wychowawcéw, pedagogow, ani-
matordw kultury i rodzicéw, Wyd. Difin, Warszawa 2014.

Nauczyciele, uczniowie, rodzice

S. Korezyniski, Stres w pracy zawodowej nauczgyciela, O. . Impuls, Krakéw
2014.

M.]. Szymanski, .M. Lukasik, I. Nowosad (red.), Codziennosé¢ szkoly —
nauczgyciel, O.W. Impuls, Krakéw 2014.

E. Bochno, M.]. Szymairiski, I. Nowosad (red.), Codziennosc szkoly — uczer,
O.W. Impuls, Krakéw 2014.

A. Gajdzica, Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych. Migdzy zaangazowaniem
a oporem wobec zmian, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2013.

J. Karbowniczek (red.), Maty leksykon pedagoga wezesnoszkolnego, Instytut
Wydawniczy Erica, Warszawa 2014.

S. Kozak, Patologia cyfrowego dzieciristwa i mlodosci. Przyczyny, skutki, zapo-
bieganie w rodzinach i w szkotach, Wyd. Difin, Warszawa 2014.

B. Przybylski, Zaangazowania polityczne mlodziezy, Wyd. Adam Marszalek,
Torun 2014.

A. Gawel, Zasoby zdrowotne mlodziezy gimnazjalnej w kontekscie ekosystemu
szkoty, Wyd. UJ, Krakéw 2014.

Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna

D. Waloszek, Migdzy przedszkolem a szkolq. Rozwazania o gotowosci dzieci
do podjecia nauki w szkole, W.A. Zak, Warszawa 2014.

M. Magda-Adamowicz, A. Olczak, Pedagogika przedszkolna. Oblicza i po-
szukiwania, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2014.

M. Magda-Adamowicz, 1. Kopaczynska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna
wobec zmieniajqcych si¢ kontekstéw spotecznych, tom 1, Wyd. Adam Marsza-
ek, Torun 2014.

M. Magda-Adamowicz, I. Kopaczyniska, M. Nyczaj-Drag (red.), Pedagogika
wezesnoszkolna. Uczeri i naucgyciel w zmieniajgcej sig praestrzeni spolecznej,

tom 2, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2014.
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Nowosci wydawnicze

B. Oelszlaeger-Kosturek, Studia o aktywnym wuczeniu si¢ dzieci. Wybrane
problemy edukacji wczesnoszkolnej. Materialy dla studentow i nauczyciels,
Wyd. US, Katowice 2013.

E. Ogrodzka-Mazur, G. Btahut, N.M. Ruman (red.), Wychowanie dziecka
— migdzy tradycjq a wspdlezesnosciq, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2014.
L.A. Reddy, Rozwijanie umiej¢tnosci spotecznych dziecka. Interwencje przez
zabawe, W.N. PWN, Warszawa 2014.

G.]. DuPaul, L. Kern, Mate dzieciz ADHD, W.N. PWN, Warszawa 2014.
A. Tanajewska, R. Naprawa, D. Kolodziejska, Diagnoza rozwoju dziecka
przedszkolnego przed rozpoczeciem nauki w szkole. Program do diagnozy i
obserwacji dzieci przedszkolnych, Wyd. Harmonia, Gdarisk 2014.

Pedagogika specjalna

E. Dyduch, A. Mikrut, J. Zieliriska (red.), ldee Marii Grzegorzewskiej jako
inspiracje rozwoju wspolczesnej pedagogiki specjalnej, Wyd. UD, Krakéw 2014.
L. Ploch, Konteksty aktywnosci artystycznej 0séb z niepetnosprawnosciq, Wyd.
Difin, Warszawa 2014.

Pewny start. Materialy cwiczeniowe dla ucznidw z niepetnosprawnosciq inte-
lektualng, W.S. PWN, Warszawa 2014.

R. Grocki, Osoby niepetnosprawne w sytuacji zagrozenia, Wyd. Difin, War-
szawa 2014.

D. Wolska (red.), Osoby niepetnosprawne w drodze ku dorostosci, Wyd. U,
Krakéw 2104.

A.Tanajewska, R. Naprawa, Diagnoza rozwoju ucznia z niepetnosprawnosciq
intelektualng w stopniu umiarkowanym. Indywidualny program edukacyjno-
-terapeutyczny, Wyd. Harmonia, Gdansk 2014.

J. Swiccicka, Uczert z zespotem Aspergera. Praktyczne wskazéwki dla nauczy-
ciela, O.W. Impuls, Krakéw 2014.

Opracowala: Dorota Szumna
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SPRAWOZDANIA

I Jesienny Rajd Pieszy

Organizujac nasz pierwszy jesien-
ny rajd pod nazwa ,Ztoty Beskid”,
kierowali$my si¢ ideg popularyzacji
szlakéw turystycznych w naszym regio-
nie. Chcieliby$my za pomoca turystyki
kwalifikowanej zaprezentowaé walory
turystyczne i krajoznawcze Beskidu
Niskiego.

To najnizsza partia Beskidéw Za-
chodnich rozciagajaca si¢ od Przeteczy
Tylickiej po Przefecz Lupkowska; pét-
nocna granicg stanowi nizina Dotéw
Jasielsko-Sanockich, a na potudniu
wyznacza ja wododzial Karpat, przebie-
gajacy granica panistwows ze Stowacja.
Ten niewielki skrawek ziemi jest tak
zrdznicowany, ze jego urode mozna
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odkrywa¢ za kazdym razem na nowo.
Ciekawe widokowo masywy i szczyty
gorskie, mikroregiony niedotknigte
wspdlczesnoscia, Slady kultury temkow-
skiej — wszystko to mozemy podziwiad
na trasach pieszych i rowerowych.

Te imprezg turystyczng kierujemy
do mtiodziezy szkolnej, aby poznawata
swoja ,malg ojczyzng” i wedrujac po
tym pigknym regionie, poprzez bliski
kontakt z przyroda, ksztattowata posta-
wy proekologiczne.

CELE RAJDU

* Popularyzacja krajoznawstwa i tu-
rystyki kwalifikowanej poprzez we-
drowanie po atrakcyjnych szlakach



Sandomierz stolicq polskich i swiatowych szachéw

Beskidu Niskiego. ORGANIZATORZY
¢ Aktywny Wpoczynek. .  Klub regionalistéw —sie¢ wspéipra-
* Poznawanie kultury mieszkan- cy przy PCEN Krosno — Urszula

céw Beskidu Niskiego.

Kujawa

* Podziwianie osobliwosci przyrod- Jasielski Oddziat PTTK — prezes
niczych terenu.

* Integracja miodziezy — dzielenie
sie doswiadczeniami.

Jézef Kaczor

Szkolne Koto Turystyczno-Regio-
nalne ,Ignasie” — opickun Teresa
Furmanek-Wnek

Komandor rajdu — Tadeusz Wojcik

Jedyng i prawdziwg formag wlasnosci, ktéra nam odjeta byc nie moze, jest mitos¢ do tej
giemi — do kraju wolnego

Stefan Zeromski

Tylko poznawszy swoj kraj mozna goraco go ukochad i owocnie dla
niego pracowa’. Propagujemy te¢ ide¢ wsréd mtodziezy poprzez organizacje
wedréwek w swoim regionie. Uczestnicy rajdéw odnajduja liczne $lady prze-
sztosci, rozwijaja zainteresowania krajoznawcze i umiejgtnosci turystyczne.
Bezposredni kontakt z przyroda inspiruje ich do podejmowania dziatani na
rzecz ochrony $rodowiska. Turystyka piesza to forma rekreacji dostgpna
dla kazdego, a imprezy organizowane w ramach edukacji regionalnej tacza
wypoczynkowe i zdrowotne walory wedrownictwa z upowszechnianiem
wiedzy o tradycji i historii regionu, ludziach i zabytkach kultury materialne;j
i duchowej. Umacnia to w mtodych ludziach poczucie tozsamosci narodo-
wej i ksztaltuje postawy patriotyczne. Docenili to nasi wychowankowie i
towarzyszacy im rodzice.

Uczestnicy rajdu odwiedzili sanktuarium saletyriskie w De¢boweu, a
kolejnym przystankiem bytlo Muzeum Narciarstwa w Cieklinie. Obchody
100 rocznicy wybuchu Wielkiej Wojny uczciliémy wizyta na cmentarzach
w Cieklinie i Woli Cieklifiskiej. Ostatnim wyzwaniem dla wedrowcéw byto
przejécie czarnym szlakiem przez Diabli Kamien i wodospad do centrum
Folusza. Na wytrwatych rajdowiczéw czekata ciepta strawa i nagrody za zaan-
gazowanie w popularyzacj¢ krajoznawstwa oraz regionalnej turystyki pieszej.

Wszystkim, ktérzy przyczynili si¢ do zorganizowania rajdu serdecznie
dzigkuj¢ za wspdtprace.

Opracowata:
Teresa Furmanek-Wnek
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Sprawozdania

V edycja programu edukacyjnego
.Zyj smacznie i zdrowo"

15 wrzesnia rozpoczeta sic V edycja programu edukacyjnego ,Zyj
smacznie i zdrowo” marki WINIARY we wspétpracy z Federacjq Polskich
Bankéw Zywnosci. Patronem honorowym programu zostat Rzecznik Praw
Dziecka, a patronatami obj¢li: Ministerstwo Sportu i Turystyki, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Polskie Towarzystwo Nauk Zywieniowych, Wydziat
Nauk o Zywieniu Czlowieka i Konsumpcji SGGW oraz Fundacja Klubu
Szetéw Kuchni.

Program ,,Zyj smacznie i zdrowo” skierowany jest do uczniéw i nauczy-
cieli gimnazjéw w calej Polsce. Jego misja jest przekazanie miodziezy zasad
prawidlowego i smacznego odzywiania, zachecenie ich do podejmowania
pierwszych préb gotowania oraz do wspdlnego, rodzinnego spozywania
positkéw. W ramach akcji podejmowane beda réwniez wazne spotecznie
tematy marnowania zywnosci, niedozywienia, a takze zmniejszania ilosci
odpaddw, zuzycia energii i wody.

Nauczyciele moga zglasza¢ si¢ do programu poprzez strong interne-
towa. W tej edyqji jedna szkota moze zaméwic jeden zestaw edukacyjny,
ktéry zawiera niezbedng liczbe materiatéw (ksiazeczki kulinarne, plakaty,
ankiety itd.), aby przeprowadzi¢ zajecia w trzech klasach.

Po dokonaniu zgloszenia klasy nauczyciel otrzyma bezplatnie zestaw

dydaktyczny, w kedrego sktad wchodza:

* 14 gotowych scenariuszy lekcyjnych na temat zdrowego odzywia-
nia, ekologii oraz niemarnowania zywnosci,

e CD z materiatami edukacyjnymi,

* 16 plakatéw i 109 planszy edukacyjnych,

* 3 filmy edukacyjne,

* ksiazeczki kulinarne dla kazdego ucznia zawierajace przepisy na

smaczne i proste dania dla gimnazjalistow.

Materiaty edukacyjne powstaly we wspétpracy z metodykami, dzigki
czemu s3 zgodne z gimnazjalnym programem nauczania i stanowig doskonate
uzupetnienie wiadomosci z innych przedmiotéw, np. biologii czy chemii.
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Po przeprowadzeniu lekcji w oparciu o materiaty edukacyjne dostar-
czone przez organizatora, nauczyciele wraz ze swoimi klasami moga wzia¢
udzial w konkursie. Nagroda gléwna jest Klasa multimedialna — zestaw
sktadajacy si¢ z: tablicy multimedialnej, rzutnika, komputera, 30 tabletéw
oraz wycieczka do Warszawy dla zwycigskiej klasy potaczona z warsztatami
kulinarnymi. 29 kolejnych zwycieskich klas otrzyma dla swoich szkét no-
woczesne tablice multimedialne, a kolejne 30 — laptopy.

Szkoty, ktére wygraja Klas¢ multimedialng oraz tablice multimedialne,
zostang odwiedzone przez przedstawicieli programu ,,Zyj smacznie i zdrowo”,
kt6rzy wrecza uroczyscie nagrody oraz przeprowadza zajecia dla uczniéw.

W1V edycji programu wzicto udzial ponad 38% szkét gimnazjalnych
w Polsce. Ponad 3 900 nauczycieli wyedukowalo w dziedzinie zdrowego
odzywiania ponad 126 000 uczniéw z 4 500 klas. Mamy nadzieje, ze
nadchodzaca edycja zakoniczy sig jeszcze wigkszym sukcesem!

Wszelkie pytania prosimy kierowa¢ na adres a.sawinska@synertime.pl
i pod numerem telefonu 22 544 05 16.
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FELIETON

Mariusz Kalandyk
To lubie!

Wszystkie dzieci sa...

Zdolne.
Tworcze.
Przyszto$cia narodu.

Skarbem. Przeciez... Sa.

A dziatamy tak, jakby nie byty. No bo przeciez wiadomo co i jak. Szkota
jest po to, by oceniaé, poréwnywad, czasem (?) wymuszaé, dyscyplinowad,
dawa¢ po réwno wszystkim to samo, mierzy¢ przyrost tkanki ttuszczowe;j
mozgu i na tej podstawie hierarchizowaé. Tych lepszych oddziela¢ od gor-
szych. Kanalizowa¢ ruch ludzkiej masy w przewidzianych przez inzynierie
polityczno-spoteczng kierunkach.

A wszystkie dzieci s zdolne. Kazde na swoj sposéb. Nie na sposéb
systemu, programu czy podstawy. Na sposob wilasnego ustroju psychofi-
zycznego, osobowosci, historii ontogenetycznej. Nie wiedzielismy tego, ale
juz wiemy. Niestety, nic lub niewiele z tym robimy. Dlaczego? Bo tak nam
wygodniej, nie wymaga wysitku, a uczy spotecznego egoizmu. Prywatyzuje
troske o dzieci, dajac szanse rozwojowe niewielu — i to bardzo kaprysnie. Pry-
mitywizuje zasady selekeji, wprowadzajac kryteria wyjatkowo barbarzyniskie:
ekonomiczng zasobno$¢, miejsce zamieszkania, przynaleznosé¢ srodowiskowa.

Nie daje jednoczesnie szansy na budowanie spotecznej roli odpowie-
dzialnosci za wspélne dobro kulturowe i cywilizacyjne.

Gerald Hiither podkresla w udzielonych wywiadach wiodaca role
szkoly w jej dziatalnosci destrukeyjnej, jak i — mozliwej — kulturotwéreze;.
W ostatnio wydanej w Polsce ksiazce pt. Whszystkie dzieci sq zdolne przedstawia
mozliwosci mézgdéw malych ciamkaczy i nie pozostawia watpliwosci. Poten-
cjat wszystkich smoczkoustych jest ogromny i — bardzo zréznicowany. Owa
réznorodnos¢ jest ksztattowana juz na poziomie prenatalnym. Budowana
przez bardzo subtelne relacje dziecka i matki, moze by¢ pézniej doskonalona
w toku indywidualnych oraz grupowych zabaw, éwiczen, préb i gier.
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Szkota to wszystko bardzo czgsto niszczy. We wspomnianej ksiazce autor
pisze, iz okoto 98% dzieci przychodzi na $wiat z wyjatkowymi uzdolnienia-
mi; po przejéciu przez zarna szkoly publicznej sa to zaledwie 2% populagji.

Z kolei prof. Edyta Gruszczyk-Kolczyriska méwi, ze szkota staje si¢
»rzeznig talentéw”. W grupie pieciolatkéw 20% dzieci jest wybitnie uzdol-
nionych matematycznie, w grupie sze$ciolatkéw co czwarte dziecko wykazuje
si¢ wysokimi uzdolnieniami w tej dziedzinie. W grupie pierwszoklasistéw
wybitne uzdolnienia wykazuje juz tylko co ésmy uczed. Im dtuzej dzieci
przebywaja w szkole, tym staja si¢ mniej twércze, mniej odwazne i wykazuja
si¢ mniejszym poczuciem sensu wlasnego dziafania.

Jest nas coraz mniej; wyglada na to, ze éw trend ma si¢ dobrze i z kaz-
dym rokiem bedzie miat si¢ coraz lepiej. Starzejemy si¢ jako spoteczeristwo
aw takich okolicznosciach dynamika mlodych, ich swoista forma komuni-
kowania si¢, pewna krzykliwos¢ i nieprzewidywalno$é¢ moga by¢ meczace.
Juz teraz w Niemczech mieszkanie w poblizu przedszkola lub szkoly nie
jest najlepsza lokalizacja. Wolimy cisz¢ i $wigty spokéj. Dzieci sa skarbem,
ale niech siedza w domu, nie krzycza, nie biegaja, a najlepiej niech beda od
nas jak najdalej...

Moze warto przejaé si¢ idea ,,obudzonej (budzacej si¢) szkoty”? Szkoty
przyjaznej uczniowi, niech¢tnej apodyktycznosci, sformalizowanemu oce-
nianiu i testomanii? Szkoly, w ktérej uczniowie wspétuczestnicza w podej-
mowaniu decyzji o sposobach wlasnego uczenia si¢ i organizacji tej pracy?
W szkole, gdzie liczy si¢ wyobraznia, zapal, wspdlne dziatanie i mozliwos¢
wplywu na czas wykonywanych zaj¢é oraz ich tempo?

Péki co budujmy dalej tasme, stosujmy system nakazowo-rozdzielczy,
przepisujmy — pod grozba kary — schematyczne tematy lekgji z programu do
dziennika wraz z drobiazgowo rozliczanym , kalendarzem zdarzert”. Badzmy
edukacyjnie sprawnymi technikami od wiedzy gotowej, jednoznacznej,
schematycznej i nudne;j.

A wtedy z pewnoscig doczekamy nowego wspanialego swiata.

Mariusz Kalandyk
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Liceum Ogélnoksztatcace im. Sw. Jadwigi Krélowej w Blazowej

45 lat temu mieszkaiicy Blazowej podjeli trud zorganizowania szkoty $redniej, aby utatwi¢ swoim
dzieciom dostep do uzyskania matury a takze powstrzymaé odptyw mlodziezy do Rzeszowa. Decyzja
Wydzialu Ogwiaty Prezydium Powiatowej Rady Narodowej w Rzeszowie we wrzesniu 1969 r., dzigki
staraniom miejscowych wladz i mieszkaricéw, ktdrzy mieli ogromny wktad w budowe nowego obiektu
szkolnego, zostato utworzone liceum ogélnoksztatcace.

Dzigki temu duza liczba dziewczat i chlopcéw z Blazowej i okolicznych miejscowosci podejmowata
tutaj nauke. W latach 1970-1995 funkcjonowat internat, w ktérym mieszkali uczniowie z odlegltych od
Blazowej miejscowosci, uczeszezajacy gtéwnie do Zawodowego Liceum Rolniczego i powstatego w 1992
r. Liceum Ekonomicznego, ksztalcacego w zawodzie technik-ekonomista.

Dostrzegajac potrzeby $rodowiska i rolg szkolnictwa ponadpodstawowego, wladze samorzadowe
w Blazowej podjely decyzje budowy nowego budynku szkoly sredniej. Realizacje budowy rozpoczeto latem
1993 r. a 1 wrzesnia 1996 r. odbyta si¢ w Blazowej wojewddzka inauguracja roku szkolnego w zwiazku
z oddaniem do uzytku obiektu nowej szkoty.

Rok szkolny 1999/2000 rozpoczat si¢ waznym wydarzeniem — nadaniem szkole imienia Sw. Jadwigi
Krélowej oraz zjazdem absolwentéw w 30-lecie istnienia szkoly $redniej w Blazowej. Pierwszy taki zjazd miat
miejsce w zwigzku z 25-leciem szkoly w 1994 r., a nastepny w jubileusz 40-lecia LO w Blazowej w 2009 .

Od kwietnia 2008 r. nastapita zmiana organu prowadzacego szkole — szkota ponadgimnazjalna w Bia-
zowej zostala przejeta od Starostwa Powiatowego w Rzeszowie przez Gming Blazowa. Na poczatku roku
szkolnego 2008/2009 powstat Zesp6t Szkot w Blazowej, w kedrego sklad weszly: Szkota Podstawowa im.
Kréla Wi. Jagietty, Gimnazjum Publiczne im. A. Jenke i Liceum Ogdlnoksztatcace im. Sw. J. Krélowej.

Liceum Ogoélnoksztatcace w Blazowej na przestrzeni 45 lat swego istnienia wyksztalcilo rzesze absol-
wentdéw, ktérzy podejmowali dalsza nauke w wyzszych uczelniach na terenie catego kraju oraz w szkotach
pomaturalnych i policealnych, aby potem podejmowaé prace w réznych zaktadach i instytucjach.

Aktualnie miodziez liceum w Btazowej ma bardzo dobre warunki do przygotowywania si¢ do matury
i dalszej edukacji. Zgodnie z wprowadzong reforma programowsa ma mozliwo$¢ realizacji rozszerzonego
zakresu podstawy programowej z kilku przedmiotéw do wyboru: z jezyka angielskiego, matematyki, fizyki,
biologii, chemii, historii i geografii. Uczniowie biora udziat w projektach wspéifinansowanych przez UE,
wzbogacajac swoja wiedze i umiejetnosci oraz korzystajac z mozliwosci wyjazdu do krajéw partnerskich.

Od ubieglego roku szkolnego realizowany jest wielostronny projekt ,,Green, Glocal, Generous”
w ramach programu ,,Comenius”, ktéry pozwala na doskonalenie umiejetnoéci porozumiewania sie
w jezyku angielskim i poszerzania wiedzy z zakresu ochrony $rodowiska, wspéiczesnych Zrédet energii
czy warunkéw zycia w przysztosci. Uczniowie bioracy udzial w projekcie wyjezdzali do Wioch i Stowa-
Gji, a na wiosng pojada do Niemiec. W maju biezacego roku goscilismy miodziez i nauczycieli ze szkét
partnerskich: z Banoviec na Stowacji, Sassuolo z Wtoch i Hamburga (Niemcy).

Drugim realizowanym projektem jest projekt z zakresu przedsi¢biorczosci: ,,By¢ przedsigbiorczym —
nauka przez prakeyke”, w ktérym uczestniczy miodziez klas pierwszych trzeci rok szkolny z kolei. Celem
projektu jest poprawa jakosci ksztalcenia w zakresie nauczania przedmiotu podstawy przedsigbiorczosci
ucznidéw szkdt ponadgimnazjalnych wojewddztwa podkarpackiego oraz ksztattowanie postaw przedsie-
biorczosci i kreatywnosci.

Uatrakcyjnieniem zaje¢ edukacyjnych w szkole sa wycieczki zagraniczne. Uczniowie btazowskiego
liceum w ostatnich latach zwiedzili Bratystawe, Budapeszt, Wiedeni, wyjezdzali do Wioch, a w ostatnim
roku do Grecji.

Szkota ktadzie réwniez duzy nacisk na wychowanie mtodziezy w duchu wartosci chrzescijaniskich,
patriotyzmu, poznawania i poszanowania lokalnych tradycji.

Opracowanie: Barbara Mucha, fot. Jan Kozubek.









