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Niniejszy numer jest zaledwie wstepem, zaproszeniem do dyskusji. Watek
prowadzacy tworza trzy pojecia, ktére maja dla redakcji wazng edukacyjng
i organizacyjng moc. Zywimy mocne przekonanie, ze dziatania skupione wokot
nich przyczynia sie do ostabienia inercji systemu oraz kryzysu nauczania obja-
wiajacego sie m.in. postepujaca podatnoscig na psychiczne urazy i choroby,
a takze nadmiarem tresci — niemozliwym do przyswojenia nawet przez bardzo
zmotywowanych i zdolnych ucznidw. Jestesmy tego $wiadkami, wszak od
pewnego czasu obniza sie jednostkowa odporno$¢ mtodziezy na poziom stresu
i obciazen, serwowanych przez szkote. Rzetelnie znaczy zgodnie z najwyzszymi
standardami naukowymi i pragmatycznymi; kreatywnie, poniewaz nie mamy
wyjscia, bez tej kompetencji czeka nas zastoj; odwaznie — to znaczy w sposob
najlepiej wykorzystujacy wiedze i doswiadczenie, z niechecia wobec pokusy
instrumentalizacji; niekoniunkturalnie. Odwaznie to réwniez tak, by dziata¢ poza
strefg komfortu, w miejscach, w ktérych nie czujemy sie zbyt pewnie, ale co jest
konieczne, bo taka jest potrzeba chwili. Bez czego nie da sie péjs¢ naprzod.

Chcemy przekonac Panstwa, jak sie rzekto, do myslenia w porzadku debaty,
zalezy nam na rozmowie, stad taki, a nie inny, ksztatt numeru. Rozpoczynamy
od wystapienia Podkarpackiego Kuratora Oswiaty, pozniej prezentujemy ar-
tykut dotyczacy, jak pisze sam autor, standardéw, ktérych przestrzeganie jest
konieczne w rzetelnej pracy intelektualnej i uczciwej dziatalnosci poznawczej”
Przedstawiamy réwniez styl pracy w innowacyjnych klasach matematyczno-
-przyrodniczych na Ukrainie oraz problem kreatywnosci w szkole majace;
ambicje bycia innowacyjna.

Druga czes¢ kwartalnika jest efektem badan dotyczacych stresu zawodowego
nauczycieli edukacjiwczesnoszkolnej, kultury i etyki w ksztatceniu oraz przekazu
wartosci moralnych w tradycyjnej rodzinie.

Zwrbccie rowniez uwage, Szanowni Paistwo, na wspomnienia dotyczace
Nauczycieli Niepodlegtej oraz na recenzje dwéch — w przekonaniu redakcji -
istotnych ksiazek.

Zapraszam nafamy.

Mariusz Kalandyk

Kwartalnik Edukacyny

Prezentowane materiaty z dziatéw W kregu nowych idei, Z warsztatu badawczego. Innowacje
oraz Dyskusje objeto recenzja naukowa.

Za publikacje tekstu o charekterze naukowym autorzy otrzymujg 5 punktéw zgodnie z Rozporzadzeniem

MNiSW z 22 lutego 2019 r, w sprawie ewaluacji jakosci dziatalnosci naukowej.
Redakdja zastrzega sobie prawo do adiustacji i dokonywania zmian formalnych w artykutach.
Ukazuje sie w wersji papierowej (wersja pierwotna) oraz on-line.

© Copyright by Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie, Rzeszow 2019
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Matgorzata Rauch

Dyrektor szkoty w kilku odstonach.
Refleksje inspirowane obserwacja,
lekturg i doswiadczeniem

Rozmowy o szkole, toczace si¢ w przestrzeni publicznej, czy w rodzinnym
gronie, do rzadkosci nie naleza. W opisywaniu rzeczywisto$ci szkolnej pomagaja
nam przymiotniki. Szkofa je lubi. Postugujemy si¢ nimi, wskazujac na etap
edukacyjny (podstawowa — srednia — branzowa), majac na uwadze stan budynku
albo jakos¢ proceséw zachodzacych w szkole (stara — nowa), opisujac jej wielkosé
lub liczebno$¢ (duza — mata). Dlatego nie dziwig nas przymiotniki odnoszace
si¢ takze do 0s6b wspdttworzacych szkolng spolecznosé. Jest tam miejsce dla
dobrego ucznia, dobrego nauczyciela czy dyrektora. Wprawdzie przymiotniki
to narzedzie pomocne, jednak od opisywania blisko do oceniania, a nawet
etykietowania, ktére skutkuje uproszczeniem, wpedza w schematyzm myglenia,
oddalajac od prawdy i zwalniajac z potrzebnej, nie tylko szkole, refleksji.

Jako rodzice najcze¢sciej identyfikujemy szkole z poziomem nauczania
i nauczycielami. Szkota jest dobra, bo nauczyciele uczacy poszczegdlnych przed-
miotéw s3 dobrzy — cokolwiek to dla nas znaczy. Ocena ta najczesciej oddaje
obraz catoksztaltu pracy szkoly, czyli wychowania, nauczania i opieki. Dobry jest
oceng spetnienia standardéw podstawowych w potocznym rozumieniu. Mozna
zatem domniemywad, ze satysfakcjonujacy jest tu zaréwno poziom bezpieczeri-
stwa, procesy nauczania i wychowania, podejscie nauczycieli do ucznidéw, jak
i oferta placéwki. Jednak méwienie o szkole przez pryzmat dyrektora — jego
roli i zadad — uruchamia punkt widzenia szkoly nieco inny niz ten, utorowany
przez potoczne mySlenie czy powszechne mniemanie. Dobra szkota najwigcej
zawdzigcza przeciez dobremu dyrektorowi, ktéry w tej funkcjonujacej catosci
zajmuje nalezne mu miejsce. Nie przez przypadek pierwsze. Okreslenia odno-
szace si¢ do dyrektora, zaréwno dobry, jak i pierwszy, sa na tyle nacechowane,
ze mozna z nich wywies$¢ przestanki do rozumienia jego funkgji, roli i zadan
w spolecznosci szkolnej, bezposrednio przekladajace si¢ na dzialania czy wize-
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Matgorzata Rauch

runek w $rodowisku lokalnym. One sg tez punktem wyjécia dla prezentowanej
tu refleksji, ale nie wyczerpuja watku w dyskusji czy mozliwych wnioskéw.
Dobry dyrektor ma ,wiele twarzy”, bo czgsto w zaleznosci od tego, kto
buduje narracje, ocena ta nabiera whasciwych barw. Najprosciej zdefiniowaé
go z perspektywy nadzoru pedagogicznego — dobrym jest ten, kto przestrzega
prawa o$wiatowego. Juz mniej jednoznaczna okazuje si¢ by¢ podobna ocena
z punktu widzenia nauczycieli, rodzicéw oraz uczniéw. Dla jednych i drugich
dobry oznaczaé moze tyle, co sprawiedliwy i obiektywny albo tez przymykajacy
oko na niejedng sprawke. Inne kryteria dobrego dyrektora przyjmie organ pro-
wadzacy, ktéry edukacje postrzega czesto przez pryzmat liczb, kwot i wydatkéw.
Sam dyrektor — najczeéciej nauczyciel czasowo wykonujacy powierzone mu
zadanie kierowania ludZmi — takze ma mozliwos¢ oceny whasnych dziatari. Nie
jest ona pozbawiona odniesieri do systemu wartosci, dylematéw etycznych, czy
tez moralnych. Ujmowanie wlasnych dziatari w kategoriach dobra, pozbawione
krytycznej oceny, moze by¢ przeciez tylko subiektywnym odczuciem, nieznaj-
dujacym potwierdzenia w obiektywnej rzeczywisto$ci. Wizerunku dobrego szefa
nie kreuje on sam. W tym zakresie uzyska tyle, ile najstabszy z jego podwladnych.
Dobro jako najwyzsza warto$¢, wzniesione do tej godnosci juz przez
Sokratesa i Platona, zastuguje takze na nalezne jej miejsce w oddzialywaniach
wychowawczych szkoly, realizowanych i stawianych w tym zakresie celach,
ale i w osobistej postawie kazdego nauczyciela, o dyrektorze nie wspomina-
jac. Nie jest to fatwe wobec rozmycia wszystkiego, co uwazamy za wartosci,
w morzu wzglednosci i subiektywizmu, wobec negacji dla wartosci obiektyw-
nych i powszechnie obowiazujacych, wobec relatywizmu i dowolnosci w ich
definiowaniu i warto$ciowaniu, uzaleznienia ich od stawianych sobie celéw
zyciowych, potrzeb czy punktu widzenia. Catkiem niedawno ten dylemat stat
si¢ doswiadczeniem grupy zawodowej nauczycieli na czele z dyrektorami.
Stwierdzenie, ze dyrektor to pierwszy nauczyciel, takze skrywa wiele zna-
czeny; takze i to, ze jest on (albo musi by¢) pierwszy, tj. zawsze zorientowany
w aktualnych trendach edukacyjnych. Taka postawa na pewno sprzyja szkole,
ale stawia réwniez wysokie wymagania zespotowi nauczycieli oraz uczniom.
Pierwszy z racji tego, ze jest liczebnikiem porzadkujacym szereguje kolej-
no$¢, wskazuje na hierarchi¢ oséb w grupie, podkreslajac ich waznos¢. W grupie
ktos jest pierwszy, ktos kolejny. Pierwszy okresla zatem przynalezne mu miejsce
w spolecznosci szkolnej. Dyrektor jest pierwszym nauczycielem — to pozycja
uprzywilejowana, ale i obarczona szczegdlnym znaczeniem, jesli nie naznacze-
niem, czy wr¢ez namaszczeniem. Skoro jest pierwszy to i najwazniejszy; za nim
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bowiem podazaja inni, on zatem przewodzi. Owa rola dyrektora zostata opisana
w prawie o§wiatowym. Dyrektor jest przewodniczacym rady pedagogicznej,
cho¢ jego przewodzenie nie ogranicza si¢ tylko do tej czynnosci, a w swej
istocie wiaze si¢ z dawaniem przyktadu lub ocena. Dobry i pierwszy sytuuja
zatem dyrektora w polu rozwazan nie tylko o przywddztwie, ale i o etyce oraz
sa podstawa rodzacych si¢ na tej kanwie dylematéw.

Z bycia pierwszym wynika takze kierowanie. Kierowanie to jednak synonim
whadzy. Czy automatycznie ten, kto kieruje, przewodzi? Cho¢ uprzywilejowana
pozycja dyrektora wynika z miejsca w grupie, to pozycje lidera i przywddey
musi on sobie przeciez wywalczy¢, a potem stale ugruntowywac.

Podstawowym zadaniem kierownika zakladu pracy, a taka role pelni dy-
rektor kazdej szkoly, jest kierowanie zespotem. Nierzadko to mato komfortowa
sytuacja dla tych, ktérzy wywodza si¢ z rady pedagogicznej ze wzgledu na fake,
ze z dotychczasowej roli kolezanki/kolegi przechodza na inny poziom funk-
cjonowania w tej samej grupie. Ironia stwierdzenia: ,dzieri, w ktérym zostakes
dyrektorem, jest dniem, w ktérym stracites wszystkich przyjaciét” raczej nie
dziwi, a nawet niejednokrotnie obnaza prawde¢ o rzeczywistosci.

Rola kierownicza jest kluczowa w kazdej instytucji, takze w szkole.
W naszym systemie edukacyjnym jako$¢ pracy szkoly stoi na dwéch filarach.
Po pierwsze prawa o$wiatowego, bo to ono daje solidny fundament i okresla
standardy edukacji dla rodzicéw oraz uczniéw. Drugim filarem szkoly jest bez-
sprzecznie dyrektor. Szkola ,mysli” tak, jak dyrektor, dziala tak, jak dyrektor,
rozwija si¢ w kierunkach myslenia koncepcyjnego, zaprojektowanego przez
dyrektora. Tylko on widzi calo$¢ i za calo$¢ odpowiada, poprzez catos¢ dostrzega
pracg szkoly, ale jednoczesnie dba o szczegdly. On tez jest mézgiem organizacji
i planowania. Te dwa podstawowe zadania kierownicze nie wyczerpuja jednak
catego ich katalogu'. Musi takze kontrolowa¢ czy tez na biezaco monitorowa¢
efekty podejmowanych dziatari, a tym samym wykonywa¢ zadania zwiazane
z nadzorem (kontrolg) nad pracownikami. Jesli juz zaplanowal, stworzyt
strukture organizacyjna, teraz musi zmobilizowa¢ ludzi, by chcieli zadania
realizowaé. W tym miejscu dopiero zaczyna si¢ przewodzenie, ktére otwiera
rézne mozliwosci; jest ono jednak niepozbawione trudnosci.

Kogo bowiem stuchaja ludzie? Tych, co moga kara¢ lub nagradzaé (posiadaja
wladze nagradzania); tych, ktérzy maja formalne prawo wydawa¢ polecenia (wha-
dzaz mocy prawa), tych, kt6rzy sa fachowcami lub ekspertami w swej dziedzinie,
i tych, ktérych chca nasladowaé. Im wigcej Zrédel whadzy po stronie dyrektora,

1

Na podstawie: 1. Dzierzgowska, Dyrektor w zreformowanej szkole, CODN, Warszawa 2000.
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tym fatwiej uzyskaé postuch wéréd innych. Stuchamy takiego szefa, kt6ry jest wia-
rygodny, zna prawo, jest dobrym organizatorem, potrafi pociagna¢ za soba ludzi
i stawia¢ im wyzwania; takiego, ktéry nie tylko jest kierownikiem zakladu pracy,
ale tez przywddca. W budowaniu takiego przywddztwa i autorytetu najwigksze
znaczenie ma wladza wynikajaca z odniesienia. Latwiej nam stucha¢ kogos, kogo
chcemy nasladowac, kogo si¢ podziwia, kto jest dla nas wzorem rozsadku, opano-
wania, wiedzy, do$wiadczenia itp. Dobrze, jesli postuch wynika takze z fachowosci
i postawy. W teorii przywddztwa znacznie mniejsza wage przypisuje si¢ cechom
charakteru czy osobowosci. Podobnie jak niektdre zachowania kierownicze sa
skuteczniejsze od innych, tak i sa cechy, ktére w byciu dyrektorem i przywédz-
twie pomagaja lub nawet zwigkszaja prawdopodobienistwo sukcesu. Wsréd nich
wymieniana jest odwaga, aktywnos$¢, umiejetno$é przewidywania i decyzyjnosé.
Bez watpienia nie tyle

osobowos$¢ dyrektora,

co styl i sposéb kierowa- Teoria pojedynczego przywddey, ktéra

nia szkola bezposérednio  zwykle funkcjonuje w szkotach, juz
wplywa na efekty na- nie przystaje do kierunkéw i dazeni
uczania, klimat panujacy zmieniajgcego sie $wiata.

w szkole i kierunki jej Szkota wymaga przywddztwa
rozwoju. Na tej pod- rozZproszonego

stawie ludzie powiedza,
czy dyrektor jest dobry.
Ludzie tez zdecyduja o sukcesie lub porazice kazdego z przedsigwzigé, nawet tego
perfekeyjnie przemyslanego, zaplanowanego i zgodnego z prawem.

Rola dyrektora, ujmowana w kategoriach przywédztwa edukacyjnego
i etycznego, nie wyczerpuje mozliwosci tego opisu. Zmiany spoleczne i go-
spodarcze zachodzace w Polsce po roku 1989 poddaty szkoly tym samym me-
chanizmom, ktérym podlegaja przedsi¢biorstwa oraz korporacje w gospodarce
wolnorynkowej. Ta bardzo silna tendencja, obecna w wizji szkoly zarysowanej
w latach 90. XX wieku, wplynela na redefinicje szkoly, jej celéw i zadan. Znalazta
takze odzwierciedlenie w jezyku opisu i narracji zakorzenionej w terminologii
ekonomicznej. Szkole zastapiono instytucja, a dobry dyrektor, w nowej roli
menadzera, miat stabilizowa¢ pozycje szkoly na rynku, uatrakcyjniaé ustuge
edukacyjna o produkty pozadane i poszukiwane przez klientéw. W nowym
ujeciu podstawowa misja szkoly jest ,, tworzenie efektu o$wiatowego polegaja-
cego na jakosciowym wzroscie potencjatu kapitatu ludzkiego™.

2 Na podstawie: jak uczyd jeszcze lepiej, M. Taraszkiewicz, Menadzer — nowy dyrekror szkoly,
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Klient, jako$¢ edukacji, ustuga, zasoby ludzkie, osiaganie progéw ewa-
luacyjnych, algorytmy zarzadzania edukacja — stawiaja przed szkola zadanie
zmierzenia si¢ z wymaganiami nie tylko konkurencyjnosci i poréwnywalnosci,
ale i z oplacalnoscia podejmowanych dziatan.

Z kolei nowe paradygmaty XXI wieku, wedtug ktérych rewidujemy obecnie
swoj sposéb myslenia i jego podstawowe zalozenia, modyfikuja spojrzenie na
$wiat, tym samym wplywaja na rolg szkoly i dyrektora. Najnowsze edukacyjne
megatrendy zakfadaja, Ze zaréwno na uczenie si¢, jak i na przywédztwo edukacyj-
ne nalezy spojrze¢ w inny sposéb’. Réwniez ze wzgledu na cele stawiane edukacji
w nowym tysiacleciu. Akcentujg one m.in. kwestie budowania spoleczenistwa
przysztosci wraz z kompetencjami pozwalajacymi sprostaé skomplikowanym
wymaganiom, potrzebe skutecznego uczenia sie, takze przez cale zycie, z wy-

korzystaniem nowych
technologii informacyj-
no-komunikacyjnych,

Dyrektor szkoty jako przywddca wspieranie wspétpracy
musi zadbaé o to, aby cata orga- miedzy uczniami, na-
nizacja/spotecznosé szkoly uczyla sie  uczycielami, szkotami,
w mozliwie najlepszy sposéb takze w wymiarze mie-

dzynarodowym, oraz
uczenia sie od siebie na-
wzajem.

W postulowanym nowym przywédztwie edukacyjnym rola dyrektora
jest, na opisywanym poziomie, jak do tej pory kluczowa. Jednak teoria poje-
dynczego przywddcy, ktdra zwykle funkcjonuje w szkolach, juz nie przystaje
do kierunkéw i dazen zmieniajacego si¢ $wiata. Szkota wymaga przywédztwa
rozproszonego. Pod tym pojeciem rozumiemy tworzenie takich warunkéw, ktére
sprzyjaja identyfikowaniu i uruchamianiu na réznych poziomach potrzebnych
zasobéw przywéddczych kazdego cztowieka, co pozwala szkotom/ organizacjom
zmienia si¢ i uczy¢ si¢. Pozycja dyrektora w tej konfiguracji jest pierwsza,
lecz tylko w szeregu uczacych si¢. Istota tego nowatorskiego przywddztwa wg
Mika Risku, autora przytaczanej tu koncepgji i jednoczesnie przedstawiciela
Firiskiej Krajowej Rady Edukacji, ujawnia si¢, m.in. w postrzeganiu szkoly
jako organizacji uczacej si¢ i zarzadzanej wg modelu szerokiego przywédztwa
s. 205-208, Arka Poznan 2001.

Szerzej o tym w artykule Mika Risku, Zmieniajqcy si¢ Swiat i nowe przywa’dztwo edukﬂcyjne,

[w:] Uczqca sig szkota. Od rozwoju jednostek do rozwoju wspdlnoty, red. Grzegorz Mazurkiewicz,
Krakéw 2015.
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edukacyjnego. Jego zalozeniem jest optymalizacja proceséw uczenia si¢ tak,
aby uczniowie uczyli si¢ w jak najlepszy mozliwy sposéb, nauczyciele mogli
wykonywad swoja pracg w jak najlepszy mozliwy sposéb, a dyrektor szkoly jako
przywédca musi zadbad o to, aby cata organizacja/spotecznos¢ szkoly uczyka sie
w mozliwie najlepszy sposéb. Optymalizowanie dziatat ma miejsce na kazdym
szezeblu edukacji, poczawszy od ucznia, nauczyciela oraz dyrektora, skoriczywszy
na jednostkach finansujacych edukacje; od zasad jej finasowania do organizacji
najmniejszych nawet proceséw w niej zachodzacych.

Przywédztwo edukacyjne musi si¢ zmieniac i zmienia si¢ na przestrzeni
ostatnich lat. Ewoluuje tym samym od przywédztwa jednostki w kierunku
przywédztwa rozproszonego, wlasciwego dla instytucji o wysokiej samoswia-
domosci i kulturze organizacyjnej. Bycie dyrektorem moze by¢ sposobem na
zaspokajanie wlasnych ambigji, ale przywédztwo edukacyjne to co$ wigcej. Ani
jedno, ani drugie nigdy nie jest pozbawione odpowiedzialnosci za wykorzystanie
— lub nie —zasob6éw i potencjatu do realizacji celéw. Jakich? To wiasnie pytanie
do dobrego dyrektora, a pierwszego nauczyciela: Quo vadis?

Malgorzata Rauch Podkarpacki Kurator Oswiaty



Adrian Kuzniar

Ksztaltowanie postawy
rzetelnosdci naukowej w procesie
wychowania

Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest zwrécenie uwagi na potrzebe edukacji
dzieci i mlodziezy w zakresie standardéw, ktérych przestrzeganie jest konieczne
w rzetelnej pracy intelektualnej i uczciwej dzialalnosci poznawcezej. Utrzymuje,
ze w polskim systemie ksztalcenia na poziomie podstawowym i $rednim nie
kadzie si¢ na te kwestie wystarczajacego nacisku, a same naruszenia wspomnia-
nych standardéw sg istotnym problemem badari naukowych w skali globalne;.
Czerpiac ze swoich doswiadczent zdobytych w toku dziatalnosci na forum
mi¢dzynarodowego gremium zajmujacego si¢ sprawami rzetelnosci w nauce,
chcialbym zasugerowa¢ kilka kierunkéw, w ktérych warto byloby podaza¢
w procesie dydaktyczno-wychowawczym, by internalizacja norm uczciwosci
naukowej stata si¢ mozliwie najglebsza i powszechna. Jednoczesnie moja intencja
jest dostarczenie uzasadnienia formulowanym postulatom. Prawdopodobnie
nic, o czym traktuje moj tekst, nie moze rosci¢ sobie prawa do oryginalnosci.
Jednak nie o oryginalno$¢ tutaj chodzi, lecz o to, zeby tematy, o ktérych pisze,
zajely — zaréwno w aspekcie teoretycznym, jak i praktycznym — nalezne im
miejsce w polskich szkotach.

Europejska Sieé Komisji ds. Rzetelnosci w Nauce (ENRIO)

ENRIO, czyli European Network of Research Integrity Offices (Europejska Sie¢
Komisji do spraw Rzetelnosci w Nauce) to utworzona w 2008 roku organizacja,
zrzeszajaca 40 instytucji z 24 europejskich krajéw zajmujaca si¢ calym spek-
trum probleméw ogniskujacych si¢ wokét zagadnienia rzetelnosci w badaniach
naukowych'. Podstawowym polem dziatalnosci ENRIO jest wymiana wiedzy

' Adres oficjalnej strony internetowej ENRIO: http://www.enrio.eu.
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i do$wiadczeni, dotyczacych zaréwno charakteru naruszeni standardéw uczciwosci
naukowej, jak i sposobéw zapobiegania tego typu wykroczeniom i ich zwalczania.
Wspomniana wiedza i doswiadczenia obejmuja m.in. tre$¢ odpowiednich regulacji
prawnych, tre$¢ wewnetrznych zasad uczelni wyzszych, instytutéw badawczych
i agengji finansujacych badania naukowe, programy szkolert naukowcéw i stu-
dentéw w zakresie standardéw rzetelnosci naukowej, przyjete systemy sankgji za
naruszenia w tym obszarze, procedury prowadzenia dochodzen w tego rodzaju
sprawach i ochrony praw zaangazowanych w te dochodzenia stron. Na forum
ENRIO dyskutowane s takze konkretne — nieraz bardzo glosne — przypadki
naruszen norm rzetelno$ci naukowej. Czestymi gosémi spotkan przedstawicieli
cztonkdw tej organizadji s urzednicy i eksperci z krajéw pozaeuropejskich, dzig-
ki keérym ENRIO pozostaje w stalym kontakcie z aktualnymi rozwiazaniami
i regulacjami stosowanymi poza Starym Kontynentem.

W 2012 roku, jako pierwsza instytucja z naszego kraju, do ENRIO wsta-
pita Polska Akademia Nauk. Od stycznia 2013 r. jestem czlonkiem Komitetu
Narodowego przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk do spraw Wspétpracy
z Europejska Siecia Komisji do spraw Rzetelnosci w Nauce; od momentu
powstania przewodniczacym wspomnianego komitetu jest profesor Andrzej
Gorski. Czesto mam zaszezyt reprezentowaé Komitet Narodowy na kongresach
ENRIO; m.in. bratem aktywny udziat w pracach kierowanej przez Torkilda
Vinthera grupy roboczej zajmujacej si¢ wypracowaniem procedur postgpowa-
nia w sprawach dotyczacych przypadkéw nierzetelnosci naukowej. Prace tej
grupy koncentrowaly si¢ przede wszystkim na zasadach ochrony sygnalistéw
(whistleblowers), a ich owocem byl podrecznik pt. Recommendations for the
Investigation of Research Misconduct’. W dalszej cz¢dci artykulu postaram sig
przelozy¢ pewne swoje doswiadczenia z prac w strukturach ENRIO na sugestie
dotyczace niektdrych pozadanych kierunkéw procesu wychowania szkolnego.

O rzetelnosci W nauce

Wedlug Europejskiego Kodeksu Postgpowania na Rzecz Rzetelno$ci Na-
ukowej (7he European Code of Conduct for Research Integrity) przyjetego przez
ALLEA - organizacje zrzeszajaca europejskie akademie nauk i towarzystwa
naukowe — istnieja cztery podstawowe zasady rzetelnosci naukowej, ktérymi
powinni kierowa¢ si¢ wszyscy badacze:

> ENRIO Handbook: Recommendations for the Investigation of Research Misconduct, http://
www.enrio.eu/wp-content/uploads/2019/03/INV-Handbook_ENRIO_web_final.pdf.
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(A) wiarygodno$¢ w zapewnianiu wysokiej jakosci badant naukowych,
(B) uczciwo$¢ w podejmowaniu, prowadzeniu, ocenianiu, raportowaniu i ko-
munikowaniu badad naukowych,
(C) szacunek dla innych badaczy, uczestnikéw badan, spoleczeristwa, ekosys-
teméw, dziedzictwa kulturowego i rodowiska,
(D) odpowiedzialnos¢ za prowadzone badania od pomystu do publikagji, za
ich organizacje i zarzadzanie, za ksztalcenie, nadzér i doradztwo, a takze za
konsekwencje tych badari’.

Do paradygmatycznych przyktadéw nierzetelnosci naukowej naleza:
(a) fabrykowanie, czyli wymyslanie wynikéw badan i przedstawianie ich tak,
jakby w rzeczywistosci zostaly uzyskane,
(b) falszowanie, czyli nieuzasadnione manipulowanie procesem badawczym,
danymi lub wynikami,
(c) plagiatowanie, tj. korzystanie z wynikéw lub pomystéw innych badaczy bez
nalezytego wskazania ich Zrédel’.

Lista grzechéw nierzetelnosci naukowej jest oczywiscie znaczenie dtuzsza
i obejmuje m.in. nieuzasadnione rozszerzanie listy autoréw badar, nieujawnianie
istniejacych konfliktéw intereséw, grzecznosciowe, nieuzasadnione wzgledami me-
rytorycznymi cytowanie prac, ignorowanie lub aktywne ukrywanie potencjalnych
naruszen zasad rzetelnosci naukowej przez innych badaczy’. Do tej grupy nalezy
takze zaliczy¢ postepowanie, w ktérym na wyniki badan i caly proces badawczy
w jego aspekcie Scisle poznawczym maja wplyw czynniki pozanaukowe. Nie cho-
dzi tutaj jedynie o interesy finansowe sponsoréw badar, lecz takze o pozanaukowe

3 The European Code of Conduct for Research Integrity. Revised Edition, ALLEA —
All European Academies, Berlin 2017, s. 4. https://www.allea.org/wp-content/
uploads/2017/05/ALLEA-European-Code-of-Conduct-for-Research-Integrity-2017.
pdf. Najnowszym i bardzo warto$ciowym polskim dokumentem poswigconym zasadom
rzetelno$ci naukowej i whasciwym procedurom, ktére powinny mieé zastosowanie
w przypadku ich naruszenia lub podejrzenia takiego naruszenia, jest opracowany
przez Komisj¢ ds. Etyki przy PAN Kodeks etyki pracownika naukowego (PAN, wyd. 11,
Warszawa 2017; https://instytucja.pan.pl/images/2016/komisja_etyki/Kodeks_etyki_
pracownika_naukowego_-_wydanie_II_-_2016_r.pdf. Innymi wczesniejszymi polskimi
dokumentami w tym zakresie s3 m.in. nastepujace pozycje: Dobre obyczaje w nauce.
Zbidr zasad i wytycznych, Komitet Etyki w Nauce PAN, wyd. 111, Warszawa 2001; Dobra
praktyka badan naukowych. Rekomendacje, Warszawa 2004 (dokument zaakceptowany
przez Komitet Badari Naukowych), a takze Kodeks Narodowego Centrum Nauki dotyczqcy
rzetelnosci badan naukowych i starania o fundusze na badania hteps://nen.gov.pl/userfiles/
file/konkursy_ogloszone_2016-03-15/opus11-zal7.pdf.

The European Code of Conduct. . ., op.cit., s. 8. Popularnym akronimem okres’laja,cym te
trzy typy nierzetelnych dzialan jest FFP (fabrication, falsification, plagiarism).
> Ibidem, s. 8-9.
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preferencje samego uczonego, ktéry moze znieksztalca¢ prowadzone przez siebie
badania z pobudek ideologicznych. Znieksztalcenia takie moga mie¢ znacznie
bardziej subtelng posta¢ niz po prostu fatszowanie lub fabrykowanie wynikéw. Na
przyklad moga one przejawia¢ si¢ w nieuzasadnionym, motywowanym wzgleda-
mi pozanaukowymi zawezaniu zakresu hipotez wyjasniajacych rozwazanych dla
danego problemu badawczego®. O ile nie da si¢ i nie ma potrzeby eliminowa¢
wplywu czynnikéw zewnetrznych na wybér problematyki badawczej, o tyle
niedopuszczalnym jest uleganie tego typu wplywom w procesie poszukiwania
rozwiazan dla postawionego problemu naukowego.

Przeciwko standardom rzetelno$ci naukowej wystepuje takze ten, kto
swoja argumentacj¢ prowadzi w spos6b niejasny, utrudniajac innym zaréwno
jej zrozumienie, jak i sprawdzenie raportowanych wynikéw. Nie bez znaczenia
jest tez bronienie formutowanych twierdzen z wigkszym stopniem przekonania,
niz pozwalaja na to zgromadzone $wiadectwa’, pomijanie informacji o stopniu
niepewnosci towarzyszacym otrzymanym rezultatom, a takze niesygnalizowanie
mozliwych alternatywnych sposobéw ich interpretacji lub innych niz fawory-
zowane potencjalnych rozwiazan analizowanego problemu badawczego®.

Uzasadnienie norm rzetelno$ci naukowej

Uzasadnienie dla norm rzetelno$ci naukowej plynie z dwéch zrédel. Czes¢
z tych norm to rezultat uszczeg6lowienia i zastosowania ogdlnych i dobrze
zakorzenionych w naszej $wiadomosci aksjologicznej norm moralnych do
tej sfery dziatalnosci cztowieka, jaka stanowia badania naukowe. Dotyczy to
zwlhaszcza wszystkich tych norm, keére podpadaja pod zasade uczciwosci. Na
przyktad osoba, ktéra fabrykuje lub falszuje dane lub rezultaty badant dopuszcza
si¢ wystepku moralnego polegajacego na $wiadomym wprowadzaniu w blad
odbiorcéw jej komunikatéw. Uzasadnienie zakazu fabrykowania i falszowania
danych i wynikéw odwotuje si¢ zatem oraz bazuje na uzasadnieniu wlasciwym
dla ogblnej normy zakazujacej intencjonalnego oktamywania bliznich’. Z kolei
¢ Netherlands Code of Conduct for Research Integrity, 2018, s. 17, standard nr 18. https://
www.vsnu.nl/files/documents/Netherlands%20Code%200f%20Conduct%20for%20

Research%20Integrity%202018.pdf.

Jak pisat David Hume w swoich Badaniach dotyczqcych rozumu ludzkiego, w rozdziale
,O cudach” (PWN, Warszawa 1977, s. 133): Czlowiek roztropny dostosowuje zatem
praeswiadczenie do mocy dowodowej.

8 Netherlands Code. .., op. cit., s. 17, zob. np. standardy nr 38 i 39.

?  Dla normy tej istnieja kontratypy: w pewnych okoliczno$ciach mozna klama¢ (np. wtedy,
gdy skutkiem powstrzymania si¢ od kfamstwa bylaby $mier¢ niewinnego cztowieka itp.).

7
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dyskusja nad Zrédlem uzasadnienia normy ogdlnej jest dyskusja filozoficzna
z dziedziny etyki normatywnej, w ktérej cieraja si¢ ze soba rézne stanowiska.
Broniac wspomnianego rodzaju norm uczciwosci naukowej, nie musimy za-
glebiac si¢ w te skomplikowane debaty do momentu, do ktérego nasze normy
wynikaja z kazdego lub przynajmniej ze zdecydowanej wigkszosci najpowaz-
niejszych stanowisk reprezentowanych w tych dyskusjach.

Jednak nie wszystkie normy rzetelnosci naukowej maja status szczegétowych
norm moralnych. Pewna ich grupa ma pozamoralne uzasadnienie instrumentalne.
Normy te wskazuja na warunki, keérych spetnienie jest konieczne do tego, by
praktyka naukowa mogla mozliwie najefektywniej realizowaé swoje cele, w tym
cel podstawowy, ktérym jest prawda'. Tak wigc ktos, kto przedstawia swoje ba-
dania w sposéb niejasny, trudny do zrozumienia i w zasadzie uniemozliwiajacy
ich replikacje przez innych badaczy, prawdopodobnie nie dopuszcza si¢ niczego,
co mialoby kwalifikacj¢ moralna. Niemniej jednak wykracza przeciwko dobrym
praktykom w nauce, gdyz prowadzi i opisuje swoje badania w sposéb, ktéry nie
przyczynia si¢ w wystarczajacym stopniu do postepu naukowego.

Najogélniej rzecz ujmujac, normy rzetelnosci naukowej mozemy podzieli¢
na normy moralne i normy instrumentalne. Podzial ten identyfikuje zrédta
uzasadnienia dla norm nalezacych do poszczegdlnych grup. Uzasadnienie tych
pierwszych jest moralne, uzasadnienie tych drugich — instrumentalne, si¢gajace
do celu dziatalnosci naukowej. Moralne normy rzetelno$ci naukowej moga
takze posiada¢ wymiar instrumentalny w tym sensie, ze ich przestrzeganie
moze wplywaé na to, czy dziatalno$¢ naukowa skutecznie realizuje swoje cele.
Na przyklad nie ulega watpliwosci, ze fabrykowanie i falszowanie danych lub
wynikéw utrudnia realizacje celu nauki. Mimo to normy zakazujace tego typu
dzialalnosci czerpia swoje fundamentalne uzasadnienie ze Zrédet moralnych,
nie za$ instrumentalnych, cho¢ i to ostatnie uzasadnienie posiadaja.

Wychowanie do rzetelnosci

Arystoteles byt przekonany, ze cnét rozumianych jako moralne zalety cha-
rakteru polegajace na trwalych dyspozycjach do moralnie dodatnich czynéw
nabywamy wskutek przyzwyczajenia. W Etyce nikomachejskiej pisak: ,,(...) staje-
my si¢ sprawiedliwi postepujac sprawiedliwie, umiarkowani przez postgpowanie
umiarkowane, me¢zni przez me¢zne zachowywanie si¢”'.

10 Sciglej: dostarczanie prawdziwych wyjasnien i opiséw rzeczywistosci.
" Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 1956, s. 44.
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Mimo ze Filozof nie docenial znaczenia czynnikéw wrodzonych dla
moralnego ksztaltu charakteru ludzi, w jego pogladzie kryje si¢ wazna prawda.
Prawda ta jest zalozeniem procesu wychowawczego, dla ktérego praktyka jest
nieodlacznym i najwazniejszym elementem. Intelektualizm etyczny Sokra-
tesa okazal si¢ pogladem znaczenie mniej trafnym: nie wystarczy wiedzie¢,
co jest dobre, by dobrze czyni¢. Wdrazanie do wartosci przez powtarzanie
w najrozmaitszych odstonach i wersjach czynéw moralnie stusznych jest
tym, co ksztaltuje nawyk, ktérego posiadanie oddziela jednostki moralne
od zepsutych. Z powyzszego jasno wynika, ze jesli mamy odnie$¢ chocby
umiarkowany sukces w wysitkach majacych na celu zaopatrzenie mlodych
ludzi w cnoty moralne, musimy od najwczesniejszych lat ich zycia stwarzaé
warunki, w ktérych beda mogli oni praktykowa¢ moralnie pozadane spo-
soby dzialania. Stworzenie takich warunkéw oznacza zaréwno stawianie
okreslonych wymagan, jak i korygowanie zachowan, ktére wymagan tych
nie spelniaja. Wychowanie, w tym wychowanie do wartosci moralnych, to
edukacja, ale przede wszystkim edukacja praktyczna.

Zachodzacy w szkotach proces przekazywania wiedzy i podejmowane
tam przez dzieci i mlodziez pierwsze préby myslenia i tworzenia na wlasny
rachunek stanowig §rodowisko znakomicie sprzyjajace ksztaltowaniu cnée écile
zwiazanych z rzetelnoscig badawcza. Jest rzecza bardzo wazna, by nauczyciele
i wychowawcy nie zaprzepaszczali tych licznych okazji do wyrabiania w swoich
uczniach i wychowankach wiasciwych nawykéw. W tym celu powinno si¢ kon-
sekwentnie korygowac i eliminowa¢ m.in. nast¢pujace praktyki uczniowskie:
(a) przepisywanie prac domowych od kolegéw i kolezanek, odpisywanie na
sprawdzianach i kartkéwkach, podpowiadanie w czasie egzaminéw i odpowiedzi
ustnych, przygotowywanie prac domowych poprzez dostowne przepisywanie
tekstéw innych autoréw — takze tych znalezionych w Internecie — bez whasci-
wego wskazania Zrédet i ich twércédw,

(b) chaotyczny, niejasny lub nieuargumentowany sposéb wypowiadania si¢
lub prowadzenia wywodu w pracach pisemnych, dogmatyczne, niepoparte
wystarczajacymi $wiadectwami obstawanie przy wlasnym punkcie widzenia,
(c) powinno si¢ takze zwracaé uwage na niedopuszczalno$é tolerowania wymie-
nionych praktyk, gdy staja si¢ one udzialem innych uczniéw.

Z drugiej strony nalezy wypracowywac w uczniach i promowa¢ wsréd nich
takie postawy i dyspozycje, jak migdzy innymi:

(a) umiejetno$¢ pracy w grupie i sktonnos¢ do sprawiedliwej dystrybugji zastug
zwigzanych ze zrealizowanym zadaniem grupowym,
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(b) whasciwe pojmowanie pomocy stabszym kolegom i kolezankom jako pomocy
w zrozumieniu i opanowaniu materiatu szkolnego,

(c) $wiadomo$¢ zakresu whasnej niewiedzy, pokora w podejsciu do rozpatry-
wanych zagadnieri i szacunek dla kompetencji innych,

(d) krytyczne podejscie do zrédet i przywiazywanie duzej wagi do krytycznego
sposobu myslenia,

(e) whasciwa organizacja i systematyczno$¢ pracy, cierpliwo$é i wytrwatosé
w wykonywaniu zadan.

Nalezy zdawa¢ sobie sprawe, ze wbrew pozorom podstawowym celem
powyzej opisanych wysitkéw wychowawczych nie ma by¢ przygotowanie
miodych ludzi do prowadzenia w przysztosci uczciwej dziatalnosci badawczej.
Oczywiscie cel taki jest w tym wszystkim obecny, ale ma charakter pobocz-
ny. W koncu tylko niewielki odsetek wychowankéw obierze $ciezke kariery
naukowej. Podstawowym celem jest natomiast wyksztalcenie cnét whasci-
wych dobremu obywatelowi, czy po prostu — cztowiekowi. Wychowanie do
rzetelno$ci naukowej jest jednym z aspektéw edukacji moralnej — jest takim
aspektem tej edukacji, ktéry w warunkach rzeczywistosci szkolnej moze mieé
posta¢ prawdziwie praktyczna, a nie sprowadza¢ si¢ do abstrakcyjnego, wy-
jetego z podrecznika moralizowania. Bedac elementem praktycznej edukacji
moralnej, tak zorientowane wychowanie ma naturalny potencjat do ekspansji
i obejmowania swoim zasiggiem kolejnych obszaréw.

Osobie wychowanej do rzetelnoéci w dziatalnosci poznawczej
bedzie tatwiej byé uczciwg i odpowiedzialng w innych sferach
ludzkiego zycia.

Wyzwania moralne stajace przed nami w pozanaukowych dziedzinach
naszej aktywnosci s w wielu przypadkach w pelni analogiczne do tych,
z ktérymi musimy zmaga¢ si¢ w dzialalnosci badawczej. Odzwierciedla
to fakt, o ktérym wspomniatem, rozpatrujac kwesti¢ uzasadnienia norm
rzetelno$ci naukowej. Uzasadnieniem dla czgsci tych norm jest, jak
stwierdzitem, uzasadnienie moralne, gdyz normy te sg uszczegétowieniem
i zastosowaniem pewnych ogélnych norm moralnych. Zatem trwata dys-
pozycja do przestrzegania tych pierwszych bedzie z duzym prawdopodo-
bieAstwem manifestowad si¢ w bardziej konsekwentnym przestrzeganiu
odpowiednich ogélnych norm moralnych w ich aplikacji do innych niz
naukowy obszaréw zycia.
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Podobnie mozemy spoglada¢ na te normy rzetelnosci naukowej, ktére maja
uzasadnienie instrumentalne. Mozna spodziewa¢ sig, ze dokonujace si¢ w toku
wychowania wdrozenie do przestrzegania tych norm bedzie instrumentalnie
uzyteczne nie tylko w kontekscie realizacji celu nauki, ale takze wielu innych
celéw towarzyszacych réznym ludzkim aktywnosciom, w tym tych sprz¢zonych
z réznymi zawodami. Umiejetno$¢ whasciwego i uporzadkowanego rozumo-
wania, jasnego przekazywania swoich myfdli, metodyczno$¢ i cierpliwo$¢ w re-
alizacji zadani czy umiejetno$¢ pracy w grupie to przyktady tylko kilku zalet,
ktdrych uzytecznosé wykracza daleko poza nauke. W ten sposéb wychowanie
do rzetelnosci badawczej staje si¢ waznym komponentem przygotowania do
zycia zawodowego tout court.

Zarysowane powyzej uzasadnienie dla praktyk wychowujacych do rzetelno-
$ci powinno by¢ skrupulatnie komunikowane mlodym ludziom. Po pierwsze,
chociaz wiedza o tym, jak postegpowac i dlaczego w taki, a nie w inny sposéb,
nie jest warunkiem wystarczajacym wiasciwego postgpowania, to jednak jest
waznym czynnikiem wspierajacym proces ksztaltowania odpowiednich cnét.
Mlodzi ludzie majg prawo nie zna¢ nawet podstawowych standardéw rzetelne;j
pracy naukowej, np. normy nakazujacej staranne wskazywanie wykorzystywa-
nych zrédet. Ponadto nawet jesli je znaja, to moga nie przywiazywaé do nich
nalezytej wagi w sytuacji braku $wiadomosci kryjacego si¢ za nimi uzasadnienia.
Zapoznanie ich z tym uzasadnieniem moze w znaczacym stopniu ulatwic¢ po-
zadana modyfikacja postaw i na tej drodze istotnie skréci¢ proces wychowania.
Po drugie i najwazniejsze: prezentowanie racji stojacych za podejmowanymi
praktykami wychowawczymi — racji, o ktérych mozemy w dobrej wierze sadzic,
ze powinny zosta¢ zaakceptowane przez osoby, ktérym te racje przedstawiamy
— jest zasadnicza cecha podmiotowego i partnerskiego podejscia do wychowan-
kéw. To ta cecha pozwala nam odrézni¢ proces wychowania od zwyklej tresury.

Podsumowanie

Przestrzeganie norm rzetelnosci naukowej jest warunkiem koniecznym
efektywnej realizacji celu dziatalnosci naukowej; bardzo czgsto jest réwniez
wazne ze wzgledéw moralnych. Dominujacym rysem edukacji w zakresie tych
norm jest aspekt praktyczny — normy musza znalezé swoje odzwierciedlenie
w cechach charakteréw podmiotéw dzialajacych. Aby tak si¢ stato, edukacja
do rzetelnosci musi by¢ edukacja praktyczng i jako taka powinna by¢ na jak
najwczesniejszym etapie realizowana w procesie wychowania dzieci i mlodziezy



Ksztattowanie postawy rzetelnosci naukowe;..

w szkolach. Wychowywa¢ nalezy w sposéb podmiotowy i partnerski, a wiec
w taki, w ktérym wychowawca troszczy si¢ o szczere zapoznanie wychowy-
wanych z adekwatnym uzasadnieniem przedsigbranych przez siebie krokéw.
Pozytki plynace z edukacji do rzetelnosci naukowej daleko wykraczaja poza
wypracowanie w wychowankach nawykéw stosowania dobrych prakeyk w zdo-
bywaniu wiedzy i dzialalnosci poznawczej. Pozytki te rozlewaja si¢ szerokim
strumieniem na inne sfery ludzkiej aktywnosci, ksztattujac dobrych ludzi,
odpowiedzialnych obywateli i wydajnych pracownikéw.

dr hab. Adrian KuzZniar jest adiunktem w Instytucie Filozofii
Uniwersytetu Warszawskiego, kierownikiem International
Studies in Philosophy w IF UW, wyktadowcq Centrum

Studiéw Zaawansowanych Politechniki Warszawskiej. Jego
zainteresowania badawcze koncentrujq sie na metaetyce oraz
wybranych problemach filozofii nauki, ontologii i epistemologii.
W roku 2019 ukazata sie jego najnowsza monografia pt. Etyka
analityczna a teoria ewolucji.
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Doskonalenie kompetencji
przyrodniczo-matematycznych
w szkole éredniej w celu
przygotowania przysztych
kandydatéw do studiowania na
uniwersytetach ukrainskich

Wprowadzenie

We wrzesniu 2017 roku Rada Najwyzsza Ukrainy uchwalita Ustawe
,O o$wiacie”, wprowadzajaca istotne zmiany do pojeé ,liceum” i ,gimnazjum”,
jak réwniez znoszacy takie rodzaje placéwek oswiatowych jak szkoly specjali-
styczne i kolegia. Wezesniej te whasnie placéwki zajmowaly si¢ poszukiwaniem
oraz rozwojem uzdolnionej mlodziezy szkolnej.

Uchwalenie wspomnianej ustawy zostalo poprzedzone akceptacja przez
Ministerstwo Oswiaty i Nauki Ukrainy w roku 2016 koncepcji Nowej Ukrairi-
skiej Szkoty (NUS), w ktérej zaznacza si¢: ,,Kazde dziecko jest niepowtarzalne,
obdarzone przez natur¢ unikalnymi zdolno$ciami, talentami i mozliwosciami.
Misja nowej szkoly ukrainiskiej jest pomoc w odkrywaniu i rozwijaniu zdol-
nosci, talentéw i mozliwosci kazdego dziecka, opierajac si¢ na partnerstwie
mi¢dzy nauczycielem, uczniem i rodzicami”'. Jak wynika z tej koncepcji, kazda
ukrainiska szkota musi zajmowac si¢ poszukiwaniem i rozwijaniem zdolnosci
i talentéw mlodziezy szkolnej. Ponadto owa koncepcja w sposéb istotny rézni
si¢ od dotychczas przewazajacej, do ktérej przyzwyczajona jest wickszos¢ do-
rostych i ktéra do tej pory funkcjonowata w edukacji. Gléwne zadanie o$wiaty

' Konuenuist HoBoi pra’l‘choT mkoan. Kabiner MiHiCTPiB S’Kpa]'HI/I: BeO-CailT. https://www,kmu,gov.ua/
storage/app/media/reforms/ukrainska-shkola-compressed pdf (aara sepuennn 20.12.2019). [Koncepcja
Nowej Ukrairiskiej Szkoty. Gabinet Ministréw Ukrainy, dostepny w Internecie: hteps://
www.kmu.gov.ua/storage/app/media/reforms/ukrainska-shkola-compressed.pdf (dostgp:
20.12.2019)].
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do niedawna skupiato si¢ przeciez na przekazaniu i przyswajaniu przez uczniéw
jak najwickszej ilosci wiedzy.

W niniejszej pracy przez zdolnosci uczniéw, studentéw etc. bedziemy ro-
zumieli naturalne sklonnosci do czego$; uzdolnienie, talent®. Uwaza si¢ czgsto,
ze zdolnosci danej osoby sa wrodzone, co oznacza, ze kazdy cztowiek rodzi sig
uzdolniony. Twierdzenie to wymaga doprecyzowania — wrodzone sa zadatkis
ich ksztaltowanie warunkuje rozwéj zdolnosci cztowieka.

Wielu uczonych i nauczycieli prakeykéw stawia pytanie — czy rzeczywiscie
kazda ukraifiska szkota ma potencjal, by zajmowac si¢ rozwojem zdolnosci
akademickich uczniéw i przygotowywac ich do efektywnego studiowania? Jesli
tak, to dlaczego nie udalo si¢ zrealizowad tego wczesniej? Przypomnijmy, ze
na Ukrainie, zgodnie z wynikami PISA 2018, poziom podstawowy nie zostat
osiagniety w zakresie wyksztalcenia matematycznego przez 36% ukrairiskich na-
stolatkdéw, za$ w zakresie wyksztalcenia naukowo-przyrodniczego przez 26,4%?.
Owa informacja dotyczy wymogdéw stawianych uczniom pod koniec 9. klasy.
Dodajmy, ze przez trzy lata (2016 — 2018) zdawalnos¢ testéw maturalnych
z matematyki i fizyki u ponad 15% absolwentéw szk6t Ukrainy nie przekra-
czata progu 124 punktéw, za$ sredni poziom zdawalnosci z tych przedmiotéw
oscylowal od 134,1 do 142,2 punktu* na 200 mozliwych do uzyskania.

W artykule rozpatrzymy powody braku sukceséw w uczeniu si¢ przed-
miotéw przyrodniczych i matematycznych. Naszym zdaniem podstawowa
przyczyna tkwi w stosowaniu w procesie nauczania nieskutecznych metod.
Jednym z waznych powodéw jest fakt, iz dorosli (rodzice, nauczyciele) czgsto
wykorzystuja (lub im sprzyjaja) przestarzale metody nauczania, czyli te, ktére
stosowano w uczeniu ich samych.

Celem pracy bedzie przedstawienie szczeg6lnych zadan ksztalcenia, wply-
wajacych na rozwdj zdolnosci akademickich wspétczesnej mlodziezy w zakresie

Cyuacnmi Taymaummii cAOBHUK yKpaincskoi Mosn: 65000 cais, pea. B. B. Ay6ilmmm<0r0, Xapxis: BA
JLkoaa; 2006, 1008 c. [ Wspdtezesny stownik objasniajacy jezyka ukrairiskiego: 65000 wyrazéw,
W.W. Dubiczyniski (red.), WD ,Szkota”, Charkéw 2006, s. 1008].

? Peopma HYIII ajiicro notpitna Yipaini — pesyasrari PISA miatBepasyiots nie i BrasyioTs, sk 3po6utn
3MIiHU Cq)CKTVIBHiIIII/IMI/I. MiHiCTCpCTBO OCBITH | HayKH YKpaTHM: Beb-caitr, https://mon.gov.ua/ua/news/
reforma-nush-dijsno-potribna-ukrayini-rezultati-pisa-pidtverdzhuyut-ce-i-vkazuyut-yak-
zrobiti-zmini-efektivnishimi (naTa 3BepHenHs 20.12.2019). [Reforma NUS rzeczywiscie jest
potrzebna Ukrainie — wyniki PISA sq tego potwierdzeniem i wskazujq jak zmieniad skutecznie.

Ministerstwo Oswiaty i nauki Ukrainy, dostgpny w Internecie: https://mon.gov.ua/ua/news/
reforma-nush-dijsno-potribna-ukrayini-rezultati-pisa-pidtverdzhuyut-ce-i-vkazuyut-yak-
zrobiti-zmini-efektivnishimi (dostep: 20.12.2019)].

Yipainchkuit Lentp ouitoanns skocti ocsitu: se6-caiir. http://testportal.gov.ua/ [Ukrairiskie

Centrum Oceny Jakosci O$wiaty, http://testportal.gov.ua/]
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matematyki i przedmiotéw przyrodniczych; maja one przygotowaé uczniéw
do efektywnego studiowania na wybranych kierunkach.
Przygotowanie uczniéw do studiéw na uczelniach ukrairiskich moze
uwzgledniaé:
* wypracowanie motywacji do studiéw,
* przygotowanie uczniéw do wymogéw studiowania na uczelniach ukra-
inskich,
* zapoznanie si¢ z pracg katedr (zaktadéw), laboratoriéw,
* przygotowanie do udzialu w innych dzialaniach uniwersyteckich,
* poglebiong nauke przedmiotéw, odpowiadajacych kierunkom planowa-
nych studidw.
Autor artykulu wprowadza réwniez autorski akcent: przedstawia pro-
jekt metodyczny pt. ,Os$wiata bez konfliktu” oraz zasady jego wykorzystania
w praktyce pedagogicznej.

Przeglad ostatnich badan i publikacji

Charakterystyke réznego rodzaju zdolnosci przedstawiono m.in. w pracach
L. Wygotskiego, O. Kulczyckiej, W. Molako, A. Sawenkowa, A. Matiuszkina,
J. Renzulli, J. Guilforda, B. Blooma, P. Torrance’a. Z kolei uczeni amerykariscy
W. Strauss i N. Howe w roku 1991 opracowali teori¢ pokoleni. Osobliwosci
psychologiczne wspéiczesnej mlodziezy szkolnej nalezacej do pokolenia Z oraz
metody pracy zostaly zbadane w pracach H. Kolesowa, A. Mirosznikowa,
S. Popowa, A. Sapa.

Analiza 7rédel naukowych daje jednak podstawy, by stwierdzi¢, ze nadal
w stopniu niewystarczajacym opracowano zasady metodologiczne, ktére po-
zwola uwzglednia¢ odrebne cechy psychologiczne uczniéw w trakcie ¢wiczenia
przez nich kompetencji akademickich w zakresie matematyki i przedmiotéw
przyrodniczych. Dotyczy to réwniez ich przygotowania do podjecia studiéw
na kierunkach technicznych i medycznych.

Streszczenie materiatu podstawowego

W pedagogice uwaga jest skierowana na dwa zasadniczo odmienne style
nauczania: autorytarny (tradycyjny, klasyczny) i demokratyczny (liberalny,
oparty na konstruktywizmie). Autorem systemu autorytarnego jest Jan Ko-
mensky, za§ demokratycznego John Dewey. Chociaz systemy te i obecnie sg
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powszechnie stosowane, istnieje koniecznos¢ ich aktualizacji oraz dostosowania
do wymogéw i potrzeb dnia dzisiejszego.

W Liceum Politechnicznym Narodowego Uniwersytetu Technicznego
Ukrainy ,,Politechnika Kijowska” w Kijowie (LP PK) jeszcze w roku 2000 zo-
stata opracowana autorska metodyka ,,Oswiaty bez konfliktu”. Owa metodyka
zostata zaaprobowana w ogé6lnoksztalcacych szkotach $rednich a takze w pracy
ze studentami pierwszego roku studiéw na uczelniach objetych zespotem
naukowo-edukacyjnym ,Nowa Oswiata” (ZNE), m.in. w Instytucie Energo-
oszczedzania i Zarzadzania Energetycznego Politechniki Kijowskiej imienia
Igora Sikorskiego.

Najlepsze wyniki uzyskano w zakresie doskonalenia wiedzy z przedmio-
téw przyrodniczych: matematyki, fizyki i chemii. W tabeli 1. przedstawiono
poréwnanie $redniej wynikéw egzaminu oraz jakosci nauczania; punktem
odniesienia byly wyniki jednej z sesji egzaminacyjnej studentéw pierwszego
roku ZNE poréwnane z wynikami studentéw pierwszego roku podobnych
kierunkéw Migdzynarodowego Uniwersytetu Finanséw (MUF) oraz Instytutu
Analizy Stosowanej i Systemowej (IASS) Politechniki Kijowskiej imienia Igora
Sikorskiego.

Tabela 1. Poréwnanie wynikéw sesji

Kierunek ekonomiczny Kierunek matematyczno-fizyczny

ZNE MUF A ZNE 1ASS A
$redni stopien 3,7 3,53 +0,16 3,63 3,32 -0,31
jako$¢ nauczania | 62,12% | 50% +12,12% [50% 40% +10%

Istotnym jest réwniez to, ze podstawowe zasady wspomnianej metodyki s
zgodne z NUS. W tabeli 2. podane sa charakterystyki najczgsciej stosowanych
systemdéw nauczania w poréwnaniu z autorskim systemem nauczania.

Tabela 2. Zestawienie poréwnawcze trzech systemow nauczania.

Tradycyjny system System nauczania oparty | System nauczania oparty
nauczania na filozofii konstruktywi- | na idei filozofii bezkonflik-
zmu towosci

Tre$¢ nauczania z géry jest
okreslona w programach,
proces nauczania posiada
minimalne mozliwosci
manewru.

Elastyczno$¢ procesu
nauczania, zréznicowanie
programéw dydaktycznych
oraz unikalno$¢ indywidu-
alnych styléw uczenia si.

Wiedza nie jest przekazy-
wana, nalezy ja zdobyc,
poziomowe programy
dydaktyczne, uzgodnienie
styléw uczenia si¢ z rodzica-
mi i uczniami.

Uczen jest odbiorcg goto-
wej wiedzy.

Uczen jest aktywnym
uczestnikiem procesu
nauczania.

Uczen jest wspStautorem
procesu nauczania.
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Indywidualne podejscie
oznacza dostosowanie sie
uczniéw do ogdlnych pro-
graméw i planéw dydak-
tycznych.

Nauczyciel udziela in-
dywidualnego wsparcia
pedagogicznego w procesie
nabywania kompetencji
wedtug indywidualnych

programdéw nauczania.

Nauczyciel udziela grupo-
wego wsparcia oraz wydaje
rekomendacj¢ indywidu-
alne do przezwycigzania
barier i przeszkéd.

Gléwng forma jest ocena
nie zawsze odzwierciedlaja-

ca rzeczywisty wynik.

Ocenie poddawane s3 nie
tylko wyniki nauczania,

ale réwniez wysitki, ktére
uczniowie wykonali w trak-
cie nauczania.

Ocena postepéw w nauce
<

jest dokonywana metoda

poziomowo-szczeblowa.

Dominuja bierne formy
przyswajania wiedzy.

Dominujg interaktywne
technologie nauczania,
praca w malych grupach.

Dominujg spiralny uklad
tredci i interaktywne tech-
nologie nauczania; rozwéj
myslenia krytycznego.

Doceniana jest umiejetno$é
odtwarzania wyuczonych

. » 7’ .
(,odrobionych”) tresci,
dzialanie wedtug regut,
metoda préb i bledéw nie
jest stosowana.

Doceniana jest oryginal-
no$¢ myslenia, nietypowe
pomysly, pytania podchwy-
tliwe, dopuszcza si¢ prawo
do bledu i mozliwos¢ jego
$wiadomego poprawienia.

Stosowana jest zasada
,Zainteresowany cztowiek
nigdy nie bywa obciazony”,
w oparciu o tresci zadad
catkowicie wyjasniane

sa zadania teoretyczne

i praktyczne, doceniane sg
pomysly nietypowe, prawo

do bledu.

Z reguly dominuje podej-
$cie standardowe do organi-
zaqji przestrzeni dydakeycz-
nej (tradycyjne ustawienie
awek, zwyczajowa postawa
,hauczyciel — uczacy si¢”,
etc.).

Nalezy udzieli¢ odpowiedzi
na pytanie: ,,Jak nauczaé
dzieci siedzace plecami do
nauczyciela, twarza nato-
miast do komputera lub
pozostalych dzieci, pracuja-
cych w grupie?”

Organizacja przestrzeni
edukacyjnej motywuje

i pobudza uczacych si¢

do podnoszenia wynikéw
w nauce, uzyskania wiedzy.

W pracy N.J. Warija, W.L. Ortynskiego® przedstawiono nast¢pujaca
definicj¢ procesu pedagogicznego. Jest on ,wspéldziataniem podmiotéw

i przedmiotéw nauczania i wychowania. Ukierunkowany jest na rozwiazanie

zadan nauczania, wychowania oraz ogélny rozwdj czlowieka, jak réwniez na
ksztaltowanie w nim okreslonych cech, postaw, odpornosci psycho-emocjonal-

nej, solidnosci itp. Komponentami procesowymi wigc nie sa same podmioty
nauczania, lecz cel, zadania, tresci, metody, $rodki i postacie wspétdziatania

pedagogéw i wychowankéw oraz osiagane przez nich wyniki”. W tej samej
pracy wskazuje si¢, ze komponentami strukturalnymi procesu pedagogicznego

sa przedmioty systemu, struktura tresci (wychowanie, nauczanie, samoksztal-

5 HHL Bapiii, B.A. Opruncexuit, Ocnosu nenxonorii i neaarorikn: nasu.rocio. Kuis: Uenrp yq6osoi
aireparypu, 2007, 376¢. [N.]. Warij, W.L. Ortynskyj, Podstawy psychologii i pedagogiki: pomoc
dydaktyczno-metodololiczna, Centrum Literatury Dydaktycznej, Kijow 2007, s. 376].
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cenie, rozwdj), struktura organizacyjna (przygotowanie zawodowe i specjalne,
dzialalno$¢ spoteczna, socjalna, kulturowo-edukacyjna, fizyczna oraz pozostate
rodzaje dzialalnosci), dzialalno$¢ pedagogiczna, a takze jej konkretny wynik®.

W ten sposéb, biorac pod uwage ztozonos¢ i zmiennos¢ komponentéw
strukturalnych procesu pedagogicznego, stwierdzamy, ze system zarzadzania
procesem o$wiatowym musi by¢ adaptacyjny.

System adaptacyjny zarzadzania rozumie si¢ jako zdolno$¢ przystosowa-
nia si¢ samego systemu do zmian w otoczeniu zewngtrznym i wewngtrznym
oraz jego komponentéw strukturalnych w ten sposéb, by zostal zrealizowany
pozadany cel. Cel natomiast rozumie si¢ jako wizj¢ tego, co czlowiek pragnie
zrealizowaé razem ze $rodkami, poprzez ktére wizja ta moze by¢ praktycznie
zrealizowana lub osiagnigta w ramach okreslonego czasu. Aczkolwiek czlo-
wiek moze posiada¢ bardzo duzo wizji, posiada tez inklinacje do wytyczania
wielu celéow.

Zdefiniujmy teraz cel procesu dydaktycznego. W owym procesie nauczyciel,
wykladoweca itp. przedstawia cel poszczegblnego tematu dydaktycznego oraz
sposoby jego osiagnigcia. Uczniowi (studentowi) pozostaje dopasowac zapropo-
nowany cel do wlasnego i dotozy¢ okreslonego wysitku do jego zrealizowania.
Potrzebne do tego jest stworzenie planu wlasnego nauczania (strategicznego lub
prostego), dobranie kryteriéw i stworzenie na tej podstawie wlasnego systemu
oraz zdefiniowanie warunkéw sprzyjajacych jego realizacji itp.

W tumaczeniu z greckiego pojecie ,,system” oznacza catos¢ sktadajaca sie
z czgdci. W bardziej szerokim ujeciu o systemie mozna powiedzied, ze jest to
struktura, na ktéra sktada si¢ sp6jnos¢ powigzanych miedzy sobg cz¢sci, utozonych
zgodnie z okre$lona prawidlowoscia. Innymi stowy, brak struktury oznacza brak
systemu, brak systemu — brak rozwiazania, wigc takze brak poprawnie lub reali-
stycznie dobranego kryterium. Z punktu widzenia ucznia proces pedagogiczny
mozna zwizualizowaé w postaci ukladu czworokata pedagogicznego (rys. 1).

Okreslenie celu i sSrodkéw jego osiagniecia wymaga od ucznia zmierzajacej
do tego celu i uwaznej pracy; na wasna rzecz i na rzecz innych ludzi. ,, Whasna
rzecz” oznacza zrealizowanie swojego celu; ,na rzecz ludzi” natomiast okreslenie,
na ile i komu jest potrzebne to, czego si¢ dokonalo oraz czyjq i jaka potrzebe
zaspokoila owa praca.

Dla wielu ludzi, w tym réwniez dla mtodych, wlasciwa jest che¢ osia-
gania sukcesu kosztem mozliwie matego wysitku. Dlatego u$wiadamia¢ na-
stolatkom faket, ze tylko wytrwata praca zmierzajaca do celu przynosi trwate

o JTbhidem.
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Placowka
oswiatowa
Cel Ucznia
ruch do celu
Uczen
Nauczyciele Rodzice

Rys. 1. Czworokat pedagogiczny. Zr: opracowanie wiasne..

efekty; wszak ten, kto chce trafi¢ wszedzie — nie trafi nigdzie. Oznacza to, ze
im weze$niej czlowiek okresli si¢ co do realizowanego celu i §rodkéw jego
osiggniecia, tym lepszy bedzie wynik. Pomoze to miodziezy w rozwijaniu
uczucia wlasnej odpowiedzialnosci za wyniki wiasnej pracy i bycia do niej
zmotywowanym.

Rozpatrzmy bardziej szczegétowo zdolnosci akademickie, zwlaszcza
zdolnosci do odpowiedniej dziedziny wiedzy (matematyki, fizyki, biologii,
literatury itp.)”. Moga one objawia¢ si¢ zaréwno na poziomie reprodukcyjnym,
jak i produkcyjnym (twérczym). Na poziomie reprodukcyjnym uczen lub
student fatwo przyswajaja oraz odtwarzaja wiedze; niczego nowego jednak nie
wprowadzaja. W procesie nauczania, rozwijajac wlasne zdolnosci, umiejetnosci,
doswiadczenia, zdobywajac wiedzg uczeri lub student moga przejs¢ z poziomu
reprodukcyjnego na poziom produkcyjny (twérczy), na kedrym wykaza si¢
zdolno$ciami do przetwarzania informacji oraz do rozwiazywania zadan lub
projektéw naukowo-badawczych o réinej ztozonosci.

Zdolnosci akademickie moga by¢ nacechowane zaréwno wysokim, jak
i spowolnionym tempem uczenia si¢. Z reguly poziom reprodukcyjny jest
nacechowany wysokim tempem, za$ na poziomie produkcyjnym mozna za-
obserwowac¢ catkowite jego spowolnienie.

7 BA. prTcuKm?l, [ Teuxoaorus 06chx—mx 1 BOCIMTaHIs IKOAbHIKOB, Mocksa : Ipocsemenue, 1976,303
. [W.A. Kruteckij, Psychologia nauczania i wychowania mlodziezy szkolnej, Proswieszczenije,
Moskwa 1976, s. 303].
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Rozwdéj zdolnosci akademickich jest $cisle zwiazany z rozwojem pamieci,
uwagi i myslenia oraz motywacja do nauki. Jak dla kazdych innych zdolnosci
pozadanym jest rozpoczynanie ich rozwijania od wczesnych lat. Na przyktad
w szkole rozwojowi zdolnosci akademickich uczniéw bedzie sprzyja¢ wykony-
wanie przez nich zadad o zréznicowanym poziomie ztozonosci, jak réwniez
wykonywanych w réznych terminach (roztozonych w czasie).

Wedlug danych naukowcéw w obecnym procesie o§wiatowym biora udziat
cztery kategorie uczestnikéw:

* rodzice i nauczyciele, w tym baby boomers (ur. w latach 1944-1963),

* pokolenie X (ur. w latach 1964-1984),

* pokolenie Y (ur. w latach 1985-2003),

* uczniowie i studenci pokolenia Y i pokolenie Z (ur. w latach 2004-2024)8.
Kazda z tych kategorii posiada wlasne cechy charakterystyczne. Istotnym wigc

jest, by nauczyciele i wykladowcy w trakcie nauczania uczniéw i studentéw uwzgled-
niali réwniez cechy spoleczne obecnego pokolenia. Cechy spoteczne dzieci pokolenia
Z oraz to, czym si¢ ono rézni od pozostalych pokolen wskazuje ponizsze zestawienie:

* s3 osobami urodzonymi w czasie rozwoju technologii multimedialnych
i komputerowych; sa wigc bardziej uzaleznione od tych technologii w po-
réwnaniu z ludZmi z poprzednich pokoler,

* ich wiek psychologiczny o wiele wyprzedza wiek fizjologiczny,

* wiele 0séb posiada znamiona hiperaktywnosci, sa zniecierpliwione,
zywiotowe; notuje si¢ pewne zaburzenia ukladu nerwowego oraz nadpo-
budliwosé,

¢ dla wigkszej czeéci nastolatkéw tradycyjna o$wiata traci na wartosci.

W opracowaniu Jak nauczac pokolenie Z°, powolujac si¢ na specjaliste
amerykanskiego J. Coatesa, wskazano jakosci, na ktére pedagodzy powinni
zwracaé uwagg podczas opracowywania mozliwych styléw nauczania uczniéw
i studentéw pokolenia Z. Sa to nastepujace zalozenia:

* uczen (student) znajduje si¢ w centrum uwagi; nauczyciel (wykladowca)
uwzglednia zdolnosci, potrzeby i zainteresowania kazdego dziecka,

* istnieje konieczno$¢ przewidywania praktycznego stosowania wiedzy, po-

8 E.Ilamuc, E. Hukounos, Teopust moxoAeHMIL. Heobsiknosennsiit Mkc. Mocksa: Cuneprus,
2016.192 c. [E. Szamis, E. Nikonow, Teoria pokolen. Niezwykly X, Synergia, Moskwa 2016,
s. 192].

% SIk HaBuaru nokoainus Z? Beeocsira: Be6-caiir. URL: hteps://vseosvita.ua/library/kak-navcati-
pokolinna-z-4704.html (aara sBepuenns: 20.12.2019). [Jak nauczad pokolenie Z? Wseoswita,
dostgpny w Internecie: https://vseosvita.ua/library/kak-navcati-pokolinna-z-4704.html
(dostep: 20.12.2019)].
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niewaz uczniowie (studenci) chcg rozumieé, w jaki sposdb i gdzie potrafia

zastosowa¢ zdobyte kompetencje,

¢ skutecznie wykorzystuje si¢ czas dydaktyczny; nalezy znalezé optymalng
relacje pomiedzy wykorzystanym czasem, zakresem informacji potrzeb-
nych do przyswojenia a korzysciami, ktére plyna dla ucznia (studenta)
z ich opanowania,

* pojawia si¢ koniecznos$¢ ustrukturowania procesu dydaktycznego, ponie-
waz informacji nie powinno by¢ zbyt duzo; tresci dydaktyczne wymagaja
logicznego przekazu, prostych materiatéw tekstowych,

¢ ukierunkowanie nauki na wynik; ocena rzadko wystepuje jako motywator
wyniku; gdy tylko ocena jest traktowana jako wynik nauki, uczniowie
(a nastgpnie studenci) rzadko beda uczy¢ si¢ doglebnie i systemowo,

* konieczne staje si¢ nawigzanie dialogu z uczniami (studentami), praca
w parach lub grupach; warto przy tym pamicgta¢, ze rozmowa pobudza
mozg, sprawia, ze procesy analizy informacji, ich problematyzowanie oraz
strukturyzowanie przebiega sprawniej i skuteczniej,

* stuszna z punktu widzenia metodyki jest wizualizacja treéci dydaktycznych,

* stylem pracy staje si¢ wykorzystanie informacji zwrotnych; oméwienie
wynikéw nauczania, postaw, zrealizowanych dziatan stuzy usprawnieniu
nie tylko komunikagji, ale réwniez motywuje do nauki, pozwala wykaza¢
sie zdolnosciami.

* wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych umozliwia
uczacym si¢ samodzielne podnoszenie poziomu wiedzy, nauczajacym za$
pozwala traktowad ucznia (studenta) jako podmiot zarzadzania,

* wazne jest opracowanie systemu motywowania — uczniowie i studenci
potrzebuja konstruktywnej pochwaly za wykonana prace.

Wieloletnie doswiadczenia pedagogiczne autora wskazuja, ze stosujac meto-
dyke nauczania poziomowego, uczniowie potrafi nie tylko doskonali¢ i pogle-
bia¢ wlasng wiedz¢ z zakresu przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, ale
réwniez polubid je, nawet jesli przedtem uwazali si¢ za bardziej zainteresowanych
przedmiotami humanistycznymi. Dos§wiadczenia pracy nauczycieli LP PK po
wdrozeniu nauczania poziomowego na lekcjach matematyki i fizyki zostaly
uogdlnione w postaci pomocy metodologiczno-dydaktycznych'®.

12 O.1. Byxoscska, }0.B. Kupuuxos, Crcrema piBHeBOro HaBYaHH: i OLiHIOBaHHI. Maremaruka:
HaBu.-MeToA. noci6. Kuis: IBL] Bupasuunrso «IToaitexnika», 2003, 180 c. (Beskondaixrna
ocsita). [O.I. Bukowska, Y.V. Kyrychkov, System nauczania poziomowego i ocen. Matematyka:
pomoc dydaktyczno-metodologiczna, IWC Wydawnictwo ,,Politechnika”, Kijow 2003, s. 180
(Oswiata bez konflikeu)]; FO.B. Kupnukos, B.O. Tpaneson, Cucrema piBHEBOro HaBYaHHS i
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U podstaw nauczania poziomowego lezy skuteczne wykorzystanie pro-
ceséw myslenia, zrozumienia przez cztowieka tego, w jaki sposéb dziata jego
mozg. Stad we wspomnianej metodyce nauczania najpierw jest ksztaltowana
ogélna wyktadnia dotyczaca nauczanego przedmiotu, dopiero po tym docho-
dzi do poglebionego rozumienia tresci dydaktycznych. Przejscie od ogélnego
do fundamentalnego (doglebnego) rozumienia z reguly przebiega wedlug
nast¢pujacych etapéw:

* etap pierwszy; nastawiony jest na skupienie uwagi: nauczyciel (wykladowca)
zapowiada temat lekcji (wykladu, ¢wiczenia, zajecia laboratoryjnego), sku-
pia si¢ na tresciach, ktére juz zostaly poznane przez uczniéw (studentéw)
przypomina podstawowe pojecia. Nastepnie proponuje si¢ uczniom (stu-
dentom) zapoznanie si¢ z zawarto$cia tematu w podreczniku, dokonanie
analizy schematdw, tabel, wykreséw, rysunkéw; zadaje si¢ réwnoczesnie
pytania na zakoriczenie tematu oraz dokonanie przegladu odpowiedzi
na pytania kontrolne. Nastgpnym etapem jest okreslenie przez ucznia
(studenta) optymalnego dla siebie celu dydaktycznego lekgji (wykladu,
¢wiczenia, zajecia laboratoryjnego),

* na etapie drugim (ksztaltujacym) dochodzi do uruchomienia pamieci
roboczej (operacyjnej) cztowieka: ksztaltowane jest rozumienie tresci dy-
daktycznych; nauczyciel, wykladowca etc. formuluje twierdzenia, prawa
fizyczne i chemiczne; przedstawia istotg znaczeniowego jadra tematu, wy-
ja$nia nowe pojecia oraz przygotowuje podtoze do przekazania twierdzen,
przedstawia czasowq ciaglo$¢ tematu,

* na etapie trzecim (praktycznym) ksztaltowane sa kompetencje badawcze
oraz zdobywane do§wiadczenia w zakresie rozwiazania zadan praktycznych
i dowodzenia twierdzen, co sprzyja utrwaleniu tresci dydaktycznych;
nauczyciel (wykladowca) w taki sposéb przedstawia tresci dydaktyczne,
by uczeri (student) mégh swobodnie, bez szczegdlnego wysitku polaczy¢
jednostki znaczeniowe w calo$¢, odtworzy¢ tresci na poziomie reproduk-
cyjnym oraz w razie koniecznosci zastosowaé pozyskana wiedze w praktyce,
dokona¢ prawidtowych uogélnieri i wnioskéw. Szczegélnie wazne jest zato-
zenie, by uczeni (student) po rozwiazaniu kilku podobnych zadan potrafit
samodzielnie rozwigzywad réwniez i te, ktére maja odmienny charakter,
wymagaja innych nastawieni analitycznych i poznawczych. Na tym etapie

ouinroBanas. Pisuka: Hapu.-MeToa. noci6. Kuis: IBL] Bupasuunrso «IToairexnixax», 2003,
96c. (BCSKOH(l)AiKTHa ocsira). [O.I. Bukowska, Y.V. Kyrychkov, System nauczania poziomowego
i ocen. Matematyka: pomoc dydaktyczno-metodologiczna. IWC Wydawnictwo ,,Politechnika”,
Kijéw 2003, s. 96 (O$wiata bez konfliktu)].

dINZYMAO - AINMALY I - JINTALIZA

27



/AZNIE

W

RZETELNIE - KREATYWNIE - OL

28

Yuriy Kyrychkov

uczniowie (studenci) weryfikuja, na ile ich cele dydaktyczne zostaly zre-

alizowane. W razie koniecznosci dochodzi réwniez do powtérzenia tresci

dydaktycznych poprzez wykorzystanie m.in. podrecznika, konspektu lub
dodatkowych Zrédet,

* naetapie czwartym (twérczym) nauczyciel (wyktadowca) przekazuje mate-
riat dydaktyczny z perspektywy myslenia twérczego i naukowego; rozwija
sytuacje zyciowe, w ktérych wyniki nauki moga by¢ przydatne dla uczniéw
(studentéw); pokazuje, w jaki sposéb mozna sporzadzi¢ szczegStowy plan
dzialari z tego tematu i pomyslnie go zrealizowaé. Podaje uczniom (stu-
dentom) nieznane przyklady sposobéw rozwigzania wybranych zadan.
Uczen (student) ma zrozumie¢, gdzie i w jaki sposéb mozna zastosowad
pozyskana wiedze.

O ile pierwsze trzy etapy sa powigzane z wiedzg i umiej¢tnosciami uczniéw
(studentéw) oraz pozwalaja skupia¢ uwage, na etapie czwartym istotna staje si¢
umiejetno$¢ prawidlowego wykorzystania trybu tak zwanego rozproszonego
myslenia. Zwiazane jest to z faktem, iz mézg cztowieka musi nie tylko praco-
wad, ale réwniez relaksowac si¢ po to, by generowaé nowe kreatywne i tworcze
pomysly, rozwiazywaé w przysztosci zadania niestandardowe.

Whnioski

Nauczanie os6b z pokolenia Z, rozwéj ich zdolnosci akademickich w za-
kresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, przygotowanie do studiéw
w uczelni nie powinny opierac¢ si¢ tylko na tradycyjnych metodach nauczania;
ich gléwna cecha jest to, iz pedagog przekazuje wiedze w postaci niejako gotowe;.
Poniewaz rézne typy zadant wymagaja réznego czasu, by je zrozumie, przypo-
mnie¢ sobie itp., w procesie nabywania wiedzy i kompetencji nalezy réwniez
uwzglednia¢ indywidualne tempo oraz styl uczenia si¢ kazdego cztowieka.

W wyniku badari i wieloletnich pedagogicznych doswiadczeri praktycznych
pracy w LP PK zostalo ustalone, ze metodyka ,,Oswiaty bez konfliktu”, tworzona
przez nauczyciela z uwzglednieniem cech charakterystycznych kazdego ucznia
i klasy, jak réwniez z uwzglednieniem celu oraz wynikéw nauczania, wydaje si¢
by¢ najbardziej optymalna do tego, by ja wdraza¢ w procesie dydaktycznym.
U podstaw opisanej metodyki lezy nauczanie poziomowe, a takze skuteczne
wykorzystanie proceséw myslowych mlodego cztowieka.

Pigcioletnie do$wiadczenia z realizacji metodyki w duchu ,,O$wiaty bez
konfliktu” ze studentami pierwszego roku studiéw uczelni objetych progra-
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mem naukowo-edukacyjnym ,Nowa Oswiata” (lata 2000-2005) i studentami
pierwszego roku studiéw Instytutu Energooszczedzania i Zarzadzania Energe-
tycznego Politechniki Kijowskiej imienia Igora Sikorskiego, oraz pozostatych
uczelni, wskazuja na jej duza skutecznos¢ w trakcie ksztalcenia studentéw na
poziomie fundamentalnym (podstawowym). Srednia ocen i jako$¢ nauczania
studentéw uczacych si¢ wedlug tej metodyki byly wyzsze w poréwnaniu ze
studentami jej niestosujacymi.

Yuriy Kyrychkov jest Dyrektorem Liceum Politechnicznego
Narodowego Uniwersytetu Technicznego Ukrainy ,Politechnika
Kijowska” miasta Kijowa od marca 2003 roku. Jest réwniez
wspdtautorem czterech programdw eksperymentalnych na
poziomie regionalnym, realizowanych w Liceum: Integrowanie
szkolnictwa sredniego i wyzszego poprzez zespot dydaktyczno-
naukowy (lata 2000-2005), Nauczanie poziomowe i ocena.
poziomowo-szczeblowa (lata 2005-2010), Szkota kompletnego
roku nauczania (lata 2010-2013), Wdrozenie multiprofilowego
nauczania w Liceum Politechnicznym Narodowego Uniwersytetu
Technicznego Ukrainy ,Politechnika Kijowska” miasta Kijowa
(lata 2016-2020). Od lutego 2019 roku Liceum prowadzi
dziatalnosé jako autorska placéwka oswiatowa.
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Tworezy nauczyciel — kreatywny
uczen — innowacyjna szkota

Prawo nikogo nie zmusza do rzeczy niemozliwych

(Lex neminem cogit ad impossibilia)

Zagrozenie koronawirusem COVID-19 nieuchronnie niesie obawy i Iek.
Z dnia na dziei pozbylismy si¢ ,zwyklego” komfortu zycia, ktéry pomimo
tzw. ,normalnosci” jeszcze kilka tygodni temu wydawal si¢ mam daleko nie-
wystarczajacy. W domowych warunkach pracujg przy laptopach, najcz¢sciej
réwnocze$nie, uczgszczajace do podstawdwek dzieci oraz mlodziez szkét $red-
nich i uczelni wyzszych, zwykle po réwno zasypywani lawing zadan, polecen
i dodatkowych informacji. Ta trudna sytuacja uprzytamnia nam irytujaca, jak
si¢ jednak okazuje, istotng role, ale i miejsce, wspélczesnej polskiej edukacji.
Nalezy wspomnie¢ tez o trudno$ciach w pracy online z wykorzystaniem naj-
nowoczesniejszych technologii, bo wszyscy, tzn. dyrekcje szkét, nauczyciele,
uczniowie, studenci, rodzice, nie wspominajac o samorzadach, majg z tym
niemato klopotéw.

Cbz, przez ostatnie lata wiele méwimy o innowacyjnosci i nowoczesnosci
w szkole. Przywyklismy nie tyle do wspomnianej nowoczesnosci, co raczej do
moéwienia o niej, a od méwienia do realizacji droga zwykle daleka. Dlatego
w czasie sprzyjajacym refleksji by¢ moze pozyteczne okaze si¢ przyblizenie tresci
zawartej w — moim zdaniem cennym — opracowaniu noszacym tytul Szkofa
dla innowatora'.

' Artykut opracowano na podstawie publikacji Szkota dla innowatora. Ksztattowanie kompetencyi

proinnowacyjnych, przygotowanej na zlecenie Ministerstwa Przedsigbiorczosci i Technologii,
wspétfinansowanej ze srodkéw Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego, Kalisz 2018
oraz nastgpujacych akeéw prawnych: Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r., Prawo o$wiatowe,
Dz.U. 22017 r. poz. 59; Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 9 kwietnia
2002 r. w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnoéci innowacyjnej i eksperymentalnej przez
publiczne szkoly i placowki, Dz.U. nr 56, poz. 506, ze zm.; Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 24 sierpnia 2011 roku zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw
prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szkoly i placéwki,
Dz.U.z 2011 r. Nr 176, poz. 1051) oraz wlasnych materialéw i opracowar szkoleniowych.



Twdrezy nauczyciel - kreatywny uczen - innowacyjna szkota

Jest to o tyle wartosciowa lektura, ze wykorzystano tu wiedze okoto 50 eks-
pertéw, wsparta wynikami rzetelnych badai empirycznych dokonanych na duzej
prébie ponad 12 000 respondentéw. Warte odnotowania jest to, ze badania zlecone
zostaly przez Ministerstwo Przedsigbiorczoéci i Technologii, przy udziale MEN,
w trosce o jako$¢ ksztatcenia w polskich szkotach i uczelniach. Ze szkét i uczelni
do przemystu trafiaja mlodzi ludzie, od ktérych pracodawcy oczekuja umiejetnosci
i cech, jakimi powinni legitymowa¢ si¢ dzi§ pracownicy, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem kreatywnosci w podejmowanych innowacyjnych dziataniach.

Nalezy doda¢, ze po ponad 30 latach od rozpoczecia transformaciji ustro-
jowej w Polsce nie doczekalismy si¢ kompleksowych badan i opracowan, ktére
w swej tresci uwzglednialyby zaréwno wymagania polskiej gospodarki, jak
i stanu systemu edukacji. Dlatego Szkota dla innowatora bedaca opracowaniem
duzego projektu badawczego, przedstawionego w formie rzeczowego raportu,
wydaje si¢ stanowi¢ wazny krok wykonany w dobrym kierunku.

W omawianym opracowaniu wykorzystano wiedze z wielu dziedzin nauki
m.in.: pedagogiki, polityki o§wiatowej, ekonomii, psychologii, socjologii oraz
nauk o zarzadzaniu. Za wiodacy cel autorzy postawili sobie ulatwienie polskim
nauczycielom i kadrze zarzadzajacej o§wiata wypracowania na poziomie szkoty
strategii, ktére wspieralyby rozwéj kompetencji proinnowacyjnych u polskich
uczniéw oraz przedstawienie propozycji zmian systemowych przyczyniajacych
si¢ do promowania rozwoju tego rodzaju kompetencji.

Wazne jest zawarte we wstepie stwierdzenie, ze podejmujac dzialania
zwigzane z inwestowaniem w rozwéj edukacji, powinni§my najpierw dokona¢
analizy relacji nakladéw do spodziewanych wynikéw, nalezy zatem postugiwa¢
si¢ nie tylko pojeciem skutecznosci, ale takze efektywnosci.

Nie wnikajac w caly merytoryczna tres¢ opracowania, warto skupi¢ si¢ na
najwazniejszych wnioskach dotyczacych gléwnych przyczyn niskiego poziomu
innowacyjnosci w polskich szkotach. We wnioskach z przeprowadzonych badan
zwr6cono uwagg na nastepujace, istotne dla rozwoju innowacji w o$wiacie, problemy:

1. Od polskich szkét nadal nie oczekuje si¢, aby byly ,,organizacjami uczacymi
si¢” pomimo jasno okreslonych wymagan paristwa (ewaluacje zewngtrzne

i wewnetrzne). Teorie organizacji uczacej si¢ maja od dawna silne podsta-

wy teoretyczne, ktérych poznanie jest niezbedne do ich wdrazania, np.

~koncepcja uczenia si¢ w dzialaniu”, ,refleksyjne prakeyki” itp.
2. Istotng przeszkoda w rozwoju szkét jest duza liczba zmian w polskim pra-
wie o$wiatowym. Na podstawie danych pochodzacych z Systemu Aktéw

Prawnych (ISAP) w latach 1998-2016 doliczono si¢ 661 zmian w zapisach

\JO - IINMALY I - JINTALIZT

JINZY M

31



Roman Zych

prawa o$wiatowego. Srednia liczba zmian w rodzimym prawie o$wiatowym
wynosi az 37 przypadkéw w ciagu jednego roku. W dalszym ciagu brakuje
analiz dotyczacych wplywu dynamiki zmian w zakresie prawodawstwa
o$wiatowego na zarzadzanie szkolami w kontekscie nadmiaru informacji,
gléwnie tych wynikajacych z licznych zmian prawnych.

3. Z przeprowadzonych badan wynika, ze polska szkola nie ksztaltuje
w uczniach w wystarczajacym stopniu kompetengji sprzyjajacych ,,wycho-
dzeniu poza schematy”, a to jest podstawa dziatai kreatywnych.

4. Istotnym problemem pozostaje nadal ksztaltowanie motywacji uczniéw,
co przejawia si¢ m.in. w potrzebie natychmiastowej nagrody czy braku
zdolnosci do pracy nad kilkoma pomystami jednoczesnie, bez przedweze-
snego ich oceniania i wybierania tego ,wlasciwego”.

5. llo$¢ pozytywnych opinii na temat skutecznosci szkoly w ksztaltowaniu
kompetencji proinnowacyjnych rosnie wraz z kolejnymi stopniami
awansu zawodowego nauczycieli, czyli wraz z przyrostem wiedzy i do-
$wiadczenia zawodowego.

6. W odréznieniu od nauczycieli przedstawiciele przedsiebiorcéw bioracy
udzial w badaniu wyrazali si¢ negatywnie o skutecznosci polskiego systemu
edukacji w ksztaltowaniu kompetencji proinnowacyjnych (m.in. dobitnie
podkreslono brak umiej¢tnosci radzenia sobie z niepowodzeniami, niski
poziom odpornosci psychicznej).

7. O konkurencyjnosci polskiej gospodarki decyduja przedsi¢biorcy; oni jako
grupa, keéra poprzez swoje daniny spoteczne wspétfinansuje réwniez polska

WAZNIE
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edukacje, powinni jednoczesnie nabywa¢ prawo uczestnictwa w debacie
publicznej na temat reformy i stanu polskiej oswiaty, z ktérej poziomu
mniej lub bardziej bezposrednio korzystaja.

RZETELNIE - KREATYWNIE -

Aby polska szkota byta w rzeczywistosci ,,szkola dla innowatora”, potrzeb-
ne s dalsze konsekwentne zmiany w obszarze podstawy programowej, tresci
programowych czy metod nauczania. Problematyka dotyczaca tych obszaréw
jest udokumentowana i uregulowana w licznych aktach prawnych MEN, m.in.
dotyczacych nadzoru pedagogicznego.

Na podstawie analiz zbiorczych przeprowadzonych przez kuratoria owiaty
jako organéw nadzoru pedagogicznego w zakresie wymagania ,,Uczniowie
nabywaja wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej”,
w opracowaniu przedstawiono nast¢pujace wnioski:

1. Nauczyciele stawiajg przed uczniami zadania, ktdre najczesciej opieraja sig
na rutynowych procedurach wykorzystywanych w sytuacjach typowych,
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rzadko za$ pozwalaja na kreatywne rozwiazania, dowodzenie, logiczne
argumentowanie czy dostrzeganie mniej oczywistych zaleznosci i zwiazkéw.
2. Nadal w znikomym zakresie ksztaltowane sa umiejetnosci pracy zespoto-
wej, my$lenia naukowego i matematycznego (rozumowanie zfozone) oraz
postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunika-
cyjnymi (TIK), o czym dotkliwie przekonuje nas przerwa w nauce szkolnej

z powodu epidemii COVID-19.

3. W ocenach osiagnie¢ uczniéw nauczyciele zbyt czgsto ograniczaja si¢ do
tradycyjnych form, takich jak zadawanie pytad, w tym gléwnie pytan

o zrozumienie polecen itp.

W omawianym dokumencie, ktéry powstat na podstawie bogatego ma-
teriatu badawczego (wywolanego i zastanego), szczeg6lna uwage zwrdcono na
role kreatywnego nauczyciela, ktéry umozliwi uczniom podejmowanie ,,ryzyka”
poprzez powszechne eksperymentowanie. Nie ulega watpliwosci, ze wiedza
nauczycieli na temat innowacyjnosci jest ciagle niewystarczajaca. Na studiach
pedagogicznych nie prowadzi si¢ zaje¢ obejmujacych zagadnienia innowa-
cyjnosci i nie zwraca si¢ dostatecznej uwagi na kreatywnos$¢ w poczynaniach
dydaktycznych, wychowawczych i opiekuiczych przysztych pedagogéw.

Niepokojace jest to, ze w dzialalnosci kazdej niemal szkoly wszystko co
»wazne” wypierane jest przez to, co rzekomo ,,pilne”, a zatem i innowacje pedago-
giczne spychane sa zwykle na dalszy plan. Zapomina si¢ przy tym, ze kreatywne
uczenie si¢ to takie, w ktérym uczent koncentruje si¢ na rozwoju umiejetnosci
myslenia, a w poczynaniach tych jest systematycznie dowarto$ciowywany
przez nauczycieli. Bardzo wazne jest réwniez pelne angazowanie i wykorzysta-
nie wyobrazni ucznia. Autorzy opracowania w procesie rozwoju kompetencji
proinnowacyjnych proponuja skoncentrowac si¢ na nast¢pujacych obszarach:

1. nauczaniu kompetencji proinnowacyjnych,
2. zastosowaniu innowacyjnych metod nauczania,
3. kreatywnym uczeniu sig.

Warunkiem koniecznym postulowanych zmian w naszych szkotach sa umie-
jetnosci uczniéw zwiazane z wykorzystywaniem wiedzy w praktyce. Pozytywna
ocena ich pracy powinna odzwierciedlaé nie tyle zaséb wiedzy, jak jest obecnie,
lecz poziom wykorzystania wiedzy in praxi wedlug nast¢pujacej gradacji:

1. urozmaicenie nauczania poprzez przeniesienie nauki poza klas¢ lub bu-
dynek szkoty,

2. zwigkszenie intensywnosci interakcji miedzy réznymi rocznikami i klasami,
np. w ramach szkoly i sieci szkét,
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3. zapraszanie do szkét 0séb spoza systemu edukacji w roli ekspertéw.

Nowe zadania nalezy takze postawi¢ przed doradztwem zawodowym
w szkotach podstawowych, liceach, szkotach zawodowych, technikach w celu
lepszego zbierania i wykorzystywania wiedzy o mozliwosciach i zasobach kaz-
dego ucznia, w tym o jego potencjale kreatywnym i proinnowacyjnym.

Nauczyciele otrzymali od dawna oczekiwane wsparcie ze strony wielu
naukowcéw i praktykéw edukacji, ktérzy na stronach raportu wyrazili zanie-
pokojenie perspektywami, jakie roztacza przed $wiatem system edukacji nasta-
wiony na testy. Przystowiowa ,testomania’, stala si¢ nie tylko przekledstwem
nauczycieli i ucznidw, ale i catego pojmowanego holistycznie systemu edukacji
na wszystkich jego etapach i poziomach. Zanim w tym obszarze dokonane
zostang oczekiwane zmiany, niezbedne jest zréwnowazenie programéw naucza-
nia przez zwigkszenie liczby celéw nastawionych na ksztalcenie kompetencji
proinnowacyjnych. Dobrze ze spoza muréw szkolnych dotarl wyrazny glos
moéwiacy, ze jedna z gféwnych barier, jakie blokuja rozwéj kompetencji proin-
nowacyjnych, jest promowany na calym $wiecie, bo nie tylko w Polsce, model
edukacji, w ktérym wprowadzono standaryzowane testy sprawdzajace jedynie
niewielki wycinek licznych kompetencji uczniéw.

Droge do nabywania kompetencji proinnowacyjnych utrudnia réwniez
brak praktycznych umiejetnosci w zakresie projektowania. W tradycyjnym sys-
temie edukacji pewng wiedz¢ o projektowaniu zdobywa si¢ dopiero na poziomie
szkolnictwa wyzszego, natomiast najbardziej innowacyjne szkoly, ktérych nie
brakuje tez na Podkarpaciu, ucza uczniéw projektowania na bardzo wezesnym
etapie i odnosza w tym zakresie sukcesy na poziomie europejskim i §wiatowym.

Inng istotng przeszkoda w rozwoju kreatywnos$ci w szkotach jest nader
Sciste przestrzeganie rozgraniczenia pomiedzy ,,nauka’ i ,,zabawa’. Najbardziej
kreatywne firmy uzyskuja najlepsze wyniki w tworzeniu innowacji dzigki temu,
ze pracownicy doskonale si¢ w nich bawia, najczedciej w atmosferze kon-
struktywnej i zyczliwej rywalizacji. Dlaczego zatem nie mozna takich wzoréw
z powodzeniem przenie$¢ na grunt szkolnych pracowni, sal, boisk i korytarzy?

Kolejnym obszarem wymagajacym naprawy jest to, co okreslamy lakonicz-
nym terminem feedback. Autorzy postuluja, aby nauczyciele zadbali o informacje
zwrotng na temat obszaréw kreatywnosci, w ktérych sa mocni ich uczniowie.
Mozna to osiagna¢ uproszczong analiza SWOT poprzez m.in. tworzenie kwe-
stionariuszy oceny silnych stron kreatywnosci. W ocenianiu dokonan ucznia,
w mysl wspolczesnych teorii, zastosowanie powinna znalez¢ ocena formatywna,
pozbawiona elementu stygmatyzacji ucznia. Nauczyciele powinni poswigcad czas
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na dyskusje z uczniami o ich najmocniejszych stronach, jesli chodzi o kreatyw-
no$¢, a dyskusje te nalezy traktowac jako forme takiej whasnie oceny.

Na $wiadectwa powinny trafi¢ opisy mocnych stron ucznia w obszarze
twoérczosci, kreatywnosci, innowacyjnosci, moga to by¢ np. pierwsze uczniow-
skie publikacje, rozwiazania organizacyjne w szkole, w klasie lub w srodowisku.
Adnotacja taka bedzie wéwczas forma zblizong do oceny sumatywnej.

Twércy omawianego raportu przekonujg ponadto, ze nauczyciele tzw.
przedmiotéw cistych (matematyka, fizyka, chemia) przy ocenianiu pracy ucznia
powinni bra¢ pod uwagg jego zdolnosci do kreatywnego rozumowania (creative
reasoning), a nie odtwarzania z pamigci wyuczonych schematéw i wzoréw;
przedmiotem oceniania powinien by¢ gléwnie tok rozumowania.

Bledy popelniane przez uczniéw z ,dopustu” powinny staé si¢ ,,blogo-
slawieristwem” w procesie nauczania. Nauka na bledach nie powinna by¢
tylko przystowiowa, ale mie¢ wymiar eksplikacyjny, czyli szerzej — edukujacy.
Uczniowie powinni znaé najczgéciej popetniane rodzaje btedéw natury logicz-
nej, ktére w istotny sposéb deformuja procesy poznawcze. Umiejetne omoé-
wienie popelnionych bledéw, nie w kategoriach osobistej porazki czy kleski,
daje mozliwo$¢ ich naprawy, bez emocjonalnego paralizu w oczekiwaniu na
przykre konsekwencje.

Aby szerzej upowszechnia¢ i skutecznie wprowadza¢ idee innowacyjnosci
w szkolach, konieczne jest takze zwrécenie uwagi na ksztalcenie i doskonalenie
nauczycieli, ktére — jako procesy komplementarne — bezposrednio wplywaja na
ogdblng jako$¢ systemu oswiaty. W raporcie zwrécono uwagg, ze liczba szkolen
nie jest trafnym miernikiem w okreslaniu jakosci systemu doskonalenia na-
uczycieli. Znacznie lepszym jest jakos¢ szkolen oraz ich powiazanie w pewne
cykle tematyczne, dostosowane do potrzeb konkretnego nauczyciela. Przejrzyste
oczekiwania wobec nauczycieli beda obecnie i w przysztosci bardzo pomocne
w podnoszeniu jako$ci pracy nauczycieli.

Zmiany w zakresie jakosci pracy szkoly oraz dziatan innowacyjnych we
wszystkich typach placéwek oswiatowych nalezy rozpocza¢ od reformy szkol-
nictwa wyzszego, szczegdlnie na kierunkach pedagogicznych oraz dalszych
konsekwentnych i spéjnych zmian w placéwkach doskonalenia nauczycieli,
ktére maja by¢ modelowymi ,organizacjami uczacymi si¢”. Zdobyte w toku
ksztalcenia i doskonalenia zawodowego doswiadczenie nauczyciele mogliby
nastgpnie przenosi¢ na grunt wlasnych szkét i placéwek.

W tym miejscu warto wspomnie¢ o trudnosciach, jakie napotykaja na-
uczyciele, ktérzy podejmuja dziatalno$¢ innowacyjng w réznych placéwkach
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oswiatowych. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe® uchylita
przepisy zwarte w rozporzadzeniu MENIS z 9 kwietnia 2002 r. w sprawie
warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez
publiczne szkoly i placéwki® oraz rozporzadzenie MEN z dnia 24 sierpnia 2011
roku zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnosci
innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szkoly i placéwki®.

W ustawie Prawo oswiatowe tylko w kilku miejscach znajdujemy dos¢ ogél-
ne zapisy dotyczace innowacyjnosci’. Zgodnie z przepisami ustawy dzialalnos¢
innowacyjna ma by¢ obligatoryjnym i integralnym elementem funkcjonowania
szkoly/placéwki i zapewni¢ ksztaltowanie u uczniéw postaw przedsicbiorczosci
i kreatywnosci, sprzyjajacych aktywnemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym. Nie
okreslono wymagan formalnych warunkujacych rozpoczecie dziatalnosci innowa-
cyjnej w szkole, ani nie wskazano koniecznosci zglaszania innowadji pedagogicznej
kuratorowi o$wiaty i organowi prowadzacemu. Warunki i zasady realizacji innowaciji
w danej szkole powinien okresli¢ dyrektor szkoly. Od 1 wrzesnia 2017 r. nauczy-
ciele i dyrektorzy nie przesylaja do kuratoriéw oswiaty dokumentacji zwiazanej
z innowacjami pedagogicznymi. Luke w tym zakresie staraja si¢ wypelni¢ placéwki
doskonalenia nauczycieli, w tym i Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli
w Rzeszowie. Podczas licznych szkoleri z zakresu innowacyjnosci nauczyciele maja
okazje zapoznania si¢ z opracowang przez nauczycieli konsultantéw dokumen-
tacja zwiazang z innowacjami pedagogicznymi i materialy takie przekazywane sg
nauczycielom, aby pedagodzy mogli skupi¢ si¢ na swoich kreatywnych pomystach.

W 2017, czyli ostatnim roku, kiedy dokumentacj¢ innowacyjna skfadano
w Podkarpackim Kuratorium Os$wiaty w Rzeszowie, innowacje na Podkarpa-
ciu realizowalo okoto 3,5% nauczycieli i wychowawcéw®. Aktualnie, na mocy
obowiazujacego prawa, wsparcie nauczycieli w zakresie przygotowania i realizo-
wania innowacji pedagogicznych podnoszacych poziom kreatywnosci uczniéw
i jako$¢ ksztalcenia konieczne jest zaréwno ze strony placéwek doskonalenia,
jak i dyrektoréw szkét.

Na zakoriczenie warto jeszcze odnie$¢ si¢ do przytoczonej na wstepie sen-
tencji pochodzacej z prawa rzymskiego, ktéra méwi: Prawo nikogo nie zmusza
do rzeczy niemozliwych (Lex neminem cogit ad impossibilia). Trudno odméwié¢

* Dz.U.z2017 r. poz. 59.

> Dz.U. nr 56, poz. 506 ze zm.

4 Dz.U.z 2011 . Nr 176, poz. 1051.

> Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe, Dz.U. z 2017 r. poz. 59: art. 1 pket 18,
art. 44 ust. 2 pke 3, art. 55 ust. 1 pkt 4, art. 68 ust. 1 pkt 9, art. 86 ust. 1.

Wedtug wyliczen autora artykutu.
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racji tej prawdzie, ktéra w naszych realiach nabiera nieco odmiennego znaczenia.
Ustawa Prawo o$wiatowe, nieco na zasadzie deus ex machina, uznala wszystkich
nauczycieli za osoby kreatywne, a szkoly i placéwki za innowacyjne. A przeciez
tak nie jest. Nauczyciele w swoim gronie moga doskonale wspétpracowat, pre-
zentowad wlasne przedsiewzigcia innowacyjne, tworzy¢ zespoly wspierajace si¢
w tych poczynaniach, ale z pewnoscig nie od wszystkich nalezy wymaga¢ orygi-
nalnych i niepowtarzalnych dziatai innowacyjnych. Taki urzedowy ,,przymus”
z pewnoscia deprymuje wielu pedagogéw, ktdrzy na przyklad chetnie wespra
bardziej kreatywne osoby w ich innowacyjnej dziatalnoci.

Istotnym wsparciem dla nauczycieli innowatoréw sa szkolenia i warsztaty
organizowane przez placéwki doskonalenia nauczycieli, ktére podjely trud
przekazywania wiedzy na temat innowacji’. Wielka szkoda, ze poczynania te nie
sa wzmacniane poprzez tresci zawarte w programach ksztalcenia na poziomie
szkét wyiszych, zwlaszeza na kierunkach pedagogicznych. W ciagu ostatnich
2 lat podczas szkolen i warsztatéw autor artykutu miat okazj¢ rozmawiaé z na-
uczycielami na temat podejmowanych przez nich innowagji. Nauczyciele we
wszystkich typach placéwek oswiatowych i na wszystkich poziomach nauczania
z doskonalymi efektami realizujg liczne i niezwykle intersujace innowacje.
Gléwnym powodem nauczycielskiej kreatywnosci sa nie tyle zapisy prawne, co
wielka zawodowa pasja i ogromne zaangazowanie w ksztalcenie i wychowanie
uczniéw. Pedagodzy sa sSwiadomi, ze innowacje najskuteczniej podnosza jako$é
pracy ich placéwek, ale ta §wiadomo$¢ musi by¢ umiejetnie wykorzystana
i wspierana systemowo réwniez przez ustawodawstwo paristwowe.

Kreatywni nauczyciele w innowacyjnych szkotach tworzyli i tworzy¢ beda
wizerunek szkoly na wspélczesnym ,rynku ustug edukacyjnych”, umiejetnie
i efektywnie podnoszac poziom polskiej oswiaty. Zabiegajmy o nich zanim
odejda lub wybiora inng bardziej intratna profesje. Najlepsi absolwenci wyzszych
uczelni najbardziej potrzebni sa wlasnie w naszych przedszkolach i szkotach.

Nie ulega watpliwosci, ze czekaja nas w najblizszych dziesigcioleciach
duze zmiany, ktére z pewnoscia poglebia zjawiska wywolane przez pandemie
zwigzana z wirusem COVID-19. Obecnie funkcjonujacy w Polsce, jak i wigk-
szosci krajéw na $wiecie, system edukacji tylko w niewielkim stopniu wpisuje
si¢ w nadchodzace tendencje i odpowiada na zwiazane z nimi wyzwania. Nie
chodzi tu jedynie o przygotowywanie na potrzeby rynku pracy. Polski system
edukacji nie powinien by¢ nastawiony na cel krétkoterminowy, jakim jest
ograniczenie zjawiska bezrobocia wéréd mlodych ludzi, ale dba¢ takze o to, by

7 Sag one organizowane takze w Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie.
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nie byli oni bezrobotni za kilka, ale réwniez 15 czy 20 lat, gdy upowszechnia
si¢ zupelnie nowe metody produkcji i dostarczania ustug. To, czego oczekuje
europejska i polska gospodarka, to kreatywno$¢ pracownikéw w tworze-
niu innowacyjnych rozwiazan technologicznych i organizacyjnych. Chodzi
o spowodowanie, aby w polskich szkotach programy i metody nauczania byly
bardziej niz obecnie dostosowane do wspélczesnych wyzwan, zwhaszcza jesli
chodzi o ksztaltowanie proinnowacyjnych kompetencji nauczycieli i uczniéw.
To z kolei ma na celu zwigkszenie zdolnosci polskiej gospodarki do tworzenia
innowacyjnych produktéw i ustug. Silna gospodarka jest jednym z gwarantéw
bezpieczeristwa narodowego.
*

Autor mial przyjemno$¢ zapoznania si¢ z wieloma pomystami wdrozo-
nymi w ramach Podkarpackiej Akademii Innowacji Pedagogicznych, ktéra
od pazdziernika 2019 roku funkcjonuje przy PCEN w Rzeszowie. Niejed-
nokrotnie tez miat sposobno$¢ i zaszczyt rozmawiania z ich Autorami i Wy-
konawcami, cz¢sto w jednej osobie. Tym trudniej jest mu zrozumie¢ to ,co
w dniach 30 marca i 1 kwietnia 2020 r. na réznych kanalach zaprezentowali
niektérzy nauczyciele podczas transmisji telewizyjnych w ramach programu
Szkota z TVP. Rozumiejac ich wielka, osobista odwage i z pewnoscig zbyt
krétki czas na whasciwe przygotowanie zaje¢ w niecodziennych i stresujacych
warunkach telewizyjnego studia, stwierdzi¢ nalezy, ze ewidentnie zabraklo
tam przede wszystkim nauczycielskich kompetencji zawodowych, o pasji,
kreatywnosci i innowacyjnym przekazie wiedzy nie wspominajac. Korzystanie,
w warunkach technologicznych studia telewizyjnego, jedynie z tablicy magne-
tycznej, przeniosty wielu z nas o cztery, pie¢ dekad wstecz, wywolujac by¢ moze
mile wspomnienia, ale bledy rzeczowe z poziomu edukacji wezesnoszkolnej
i szkoly podstawowej przyprawily wielu nauczycieli o glebokie zazenowanie.
Nauczyciele bioracy udzial we wspomnianych programach edukacyjnych
zostali pozostawieni sami sobie. Z pewno$cia nalezalo dokona¢ ,kolaudacji”
wezesniej nagranego materiatu, bo nie byla to emisja ,,na zywo”, np. z kole-
zankami i kolegami ze szkoly, nauczycielem metodykiem czy nauczycielem
konsultantem z lokalnego o$rodka doskonalenia. Bledy zostalyby z pewnoscia
dostrzezone i skorygowane, a tak ... Mozna jedynie dokona¢ trawestacji przy-
stowia o dobrych checiach i piekle, bo dobre checi z pewnoscia byly, a pieklo
rozpetato si¢ w mediach spotecznosciowych. Oby negatywne konsekwencje
w postaci fali wzmozonego hejtu omingely zainteresowane osoby, ich rodziny
i cale $rodowisko nauczycielskie.



Twdrezy nauczyciel - kreatywny uczen - innowacyjna szkota

W tym trudnym okresie uczniowie i obecni w domach rodzice oczekiwali
edukacyjnej Ligii Mistrzéw, a nieopatrznie ,zatapali si¢” na relacj¢ rodem z bo-
isk polskiej IV ligi. Zywig — oby nieuzasadniona — obawe, ze to incydentalne
odium przez dlugi czas stanowilo bedzie podstawe do krzywdzacych osadéw
i stereotypdw na temat catego Srodowiska nauczycielskiego.

Roman Zych jest nauczycielem konsultantem w PZPW,
Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie.
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Stres zawodowy nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej

Wstep

Stres jest naturalna, nieunikniong cze¢dcig naszego zycia, dlatego towarzyszy kazdemu
niezaleznie od wieku i wykonywanego zawodu. Jest on rozpatrywany z réznych punktéw
widzenia'. W literaturze naukowej najbardziej rozpowszechniony jest nurt relacyjny,
ktérego twércami sa R.S. Lazarus i S. Folkman, zgodnie z nim stres rozpatrywany jest
w kategoriach relacji migdzy czynnikami zewngtrznymi a ich odbiorem przez podmiot.
Relacja okre$lona jest mianem transakcji, poniewaz nie tylko otoczenie wplywa na osobg,
ale réwniez osoba wplywa na otoczenie (relacja przebiega w obu kierunkach)”.

Stres nauczycieli jest wynikiem interpretowania i warto$ciowania streso-
réw zwiazanych z psychospolecznymi warunkami pracy edukacyjnej. Jezeli
nauczyciel oceni je jako zagrazajace jego dobrostanowi, wéwczas zostanie
emocjonalnie pobudzony i zy¢ bedzie w nieustannym napigciu. W jaki spsoséb
nauczyciel zareaguje na sytuacje stresowa, zalezy od tego, jak ja postrzega, ocenia
i interpretuje, a wigc czy odbiera jg jako mozliwa do przezwycigzenia, czy jako
niemozliwa. W zwiazku z tym te same stresory moga dla jednych by¢ niezwykle
uciazliwe, a dla innych stanowi¢ impuls wyzwalajacy energic do dziatania lub
by¢ niezauwazane. Wrazliwo$¢ nauczycieli na stresogenne bodzce zalezy od
osobowosci jednostki, oceny skutecznosci whasnych dziatar, stanu zdrowia,
odpornosci na sytuacje trudne, sposobéw radzenia sobie z trudnosciami, sta-
zu zawodowego i pedagogicznego doswiadczenia, a takze by¢ wynikiem zycia
w stresie w §rodowisku pozazawodowym.

Stres w umiarkowanych dawkach jest niezbedny do zycia, mobilizuje do

aktywnosci, dostarcza energii, motywuje do dzialania i pokonywania trudnosci,
1

1. Heszen-Niejodek, Zéoria stresu psychologicznego i radzenia sobie, [w:] ]. Strelau (red.), Psychologia:
Podrecznik akademicki. Jednostka w spoteczeristwie i elementy psychologii stosowanej (t. 3), Gdarisk
2000 J.E Terelak, Cztowick i stres, Bydgoszcz — Warszawa 2008; N. Ogitiska-Bulik, Stres zawodowy
w zawodach ustug spotecznych. Zrédia, konsekwencje, zapobieganie, Warszawa 2000.

I. Heszen-Niejodek, op. cit. (Teoria stresu psychologicznego...), s. 466; R. Kretschmann,
I. Lange-Szmidt, Co to jest stres?, [w:] R. Kretschmann i in., Stres w zawodzie nauczyciela,
Gdarnisk 2003, s. 26, J.E Terelak, op. ciz. (Czlowiek i stres), s. 63.

2

Kwartalnik Edukacyijny 4 (99) zima 2019



Stres zawodowy nauczycieli...

ale dtugotrwale i silne napigcie zmniejsza odpornos¢ organizmu oraz kondycje¢
fizyczna, prowadzi do rozdraznienia oraz réznych dolegliwosci psychosoma-
tycznych, a nawet do depresji.

Metodologiczne podstawy badan

Przedmiot badas, cel, problemy badawcze

Przedmiotem podjetych badari uczynilismy stres nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej. Przyjmujemy, ze stres nauczycielski to stan emocjonalny
o negatywnym charakterze pobudzenia, powstaly w wyniku postrzegania
i warto$ciowania sytuacji zwigzanych z pelnieniem roli zawodowej, oczekiwan
i wymagani $rodowiska spofecznego oraz oceny wiasnych zasobéw z punktu
widzenia radzenia sobie z sytuacjami trudnymi.

Celem badarn byto poznanie ogélnego poziomu odczuwanego stresu oraz
zidentyfikowanie czynnikéw generujacych stres u nauczycieli pierwszego etapu
szkolnej edukacji. Badan ukierunkowanych na ten problem w odniesieniu do
edukacji wezesnoszkolnej jest niewiele. Wigcej doniesiert naukowych odnosi sig
do wyzszych etapéw edukacji. Podjecie badan, ktérych obiektem sg nauczyciele
nauczania poczatkowego, jest wazne, gdyz specyfika pracy nauczycieli z dzie¢-
mi o szczegblnych potrzebach edukacyjnych rézni si¢ od pracy na kolejnych
etapach edukacji. Okrelenie stresoréw na tym etapie edukacji ma szczegdlne
znaczenie w opracowaniu strategii i praktycznych dziataii zmierzajacych do
eliminowania lub zminimalizowania przyczyn stresu tkwiacych w jednostce,
jak i srodowisku pracy.

Badania zmierzaly do udzielenia odpowiedzi na dwa pytania:

1. Jaki jest poziom stresu nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej?

2. Jakie sytuacje zwiazane z pelnieniem roli zawodowej nauczyciela

wezesnoszkolnej edukacji postrzegane sa jako stresogenne?

Jako zmienne réznicujace odpowiedzi na te pytania przyjelismy staz pracy
zawodowej. Wskaznikiem poziomu stresu jest Srednia procentowa sumy ocen
wszystkich twierdzeni z wykorzystaniem pigciopunktowej skali. Wskaznik
poziomu: bardzo wysoki — §rednia procentowa sumy ocen: skala 5, wysoki —
skala 4, przecigtny — skala 3, minimalny — skala 1 i 2. Wskaznikiem czynnikéw
stresogennych — procent ustosunkowan do twierdzeri zakwalifikowanych do
10 kategorii przy wykorzystaniu skali 4 i 5 (tabela 2). Wskaznikiem zmiennej
niezaleznej: staz pracy zawodowej nauczycieli — przedzialy stazu zawodowego

(w latach) 1-3, 4 —10, 11-20, powyzej 20.
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Metoda badan

Odpowiedzi na postawione wyzej pytania poszukiwano z wykorzystaniem
metody sondazu diagnostycznego z zastosowaniem techniki ankiety, ktérej na-
rzedziem byt kwestionariusz ankiety, skladajacy si¢ z 50 twierdzeni okreslajacych
rozne sytuacje edukacyjne, zatytutowany Subicktywna ocena pracy nauczyciela
edukacji wezesnoszkolnej. Przykladowe twierdzenia:

* Wykonywana praca wymaga ciaglej koncentracji oraz podzielnosci uwagi
i szybkiego podejmowania decyzji.

* Mam poczucie niekoriczacego si¢ dnia pracy ze wzgledu na nurtujace
problemy pracy zawodowej po jej zakoriczeniu.

* Wykonywany zawdd wymaga duzego nakfadu pracy poza godzinami
spedzonymi z dzie¢mi (uzupelnianie biezacej dokumentacji, organizacja
imprez, spotkania z rodzicami, konsultacje, dodatkowe czynnosci wyko-
nywane w domu, itp.).

* W mojej pracy nauczyciele sa nieréwno traktowani w przydziale zadari
lub dostgpnosci réznych $rodkéw, wyrdznien, gratyfikacji motywacyjnych.

* Rodzice przejawiajg sktonno$¢ do ujawniania postaw roszczeniowych
wobec nauczycieli.

* Praca nauczyciela postrzegana jest przez otoczenie jako konczaca si¢ wraz
z zakoriczeniem lekcji.

Do subiektywnej oceny twierdzeni zastosowano nastgpujacg picciopunk-
towa skale:

1 — cecha nie wystepuje, nie dotyczy mojej pracy,

2 — cecha wystepuje, ale mi nie przeszkadza i nie denerwuje,

3 — czasami mnie to irytuje lub przeszkadza,

4 — do$¢ czesto mnie to irytuje lub przeszkadza,

5 — irytuje mnie to caly czas w pracy, a nawet denerwuj¢ si¢ z tego powodu
w domu.

Skala ta postuzyta do ustalenia poziomu stresu dla kazdej kategorii czyn-
nikéw stresogennych oraz ogélnego poziomu stresu. Sytuacje oceniane skalg
1 i 2 wskazujg na postrzeganie sytuacji edukacyjnych jako obojetnych lub
nieszkodliwych, niemajacych miejsca w pracy zawodowej, badz wystepujacych,
ale niebedacych przyczyng napig¢ emocjonalnych. Sytuacje ocenione skala 3
wskazuja na stres przecigtny (okazjonalny, sytuacyjny). Oceny z zastosowaniem
skali 4 wskazuja na wysoki poziom stresu, a skali 5 na bardzo wysoki. O po-
ziomie stresu wnioskowano na podstawie $rednich procentowych sumy ocen
wszystkich twierdzen kwestionariusza dla kazdego stopnia skali.



Stres zawodowy nauczycieli...

Osoby badane

Badaniami obj¢to 135 nauczycieli o réznym stazu pracy zawodowej: staz
1-3 lat (33,3%), 4-10 (28,1%), 11-20 (17,8%), powyzej 20 lat (20,8%).
Prowadzono je gléwnie wéréd stuchaczy studiéw podyplomowych oraz
uczestniczacych w réznych formach doskonalenia pedagogicznego na terenie
wojewddztwa opolskiego i $laskiego.

Wyniki badani

Ogdlny poziom stresu nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej

Wsréd wielu europejskich krajéw polscy pracownicy naleza do najbardziej
zestresowanych’. Az 22% z nich deklaruje, ze codziennie do$wiadcza stresu
w miejscu pracy. Blisko potowa respondentéw (46%) twierdzi, ze doswiadcza
stresu w pracy czesto lub bardzo czgsto. Wedlug badari przeprowadzonych
przez OBOP Polacy przypisuja najwigkszy stopieni stresu lekarzom, gérnikom
i pilotom. Z kolei eksperci z 16dzkiego Instytutu Medycyny Pracy na podstawie
wielomiesi¢cznych obserwacji doszli o wniosku, ze najbardziej w Polsce zestre-
sowani sg policjanci. Gléwna przyczyna stresu nie jest narazenie na niebezpie-
czenistwo czy wieloletnie obcowanie z ludzka krzywda, lecz biurokracja®. Stres
jest tez nieodtacznie zwigzany z funkcjonowaniem zawodowym nauczyciela.

Tabela 1. Poziom odczuwanego stresu nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (w procentach)

Staz pracy pedagogicznej
Poziom do3lat | 4-10 11-20 214 R
N=45 N=38 N=24 N=28
Bardzo wysoki 10,5 22,8 18,3 21,1 17,8
Wysoki 15,1 22,2 27,7 30,3 22,7
Przecigtny 28,0 27,4 30,4 24,1 27,4
Minimalny 46,4 27,6 23,6 24,5 32,1

Zrodto: badania wiasne.
Z naszych badari wynika, ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej naleza
do grupy zawodowej w wysokim stopniu narazonej na stres, bowiem az 41,5%
badanych przyznaje, ze ich praca edukacyjna jest wysoko (22,7%) lub nawet

3 Polacy najbardziej zestresowanymi pracownikami, hteps://biznes.newseria.pl/komunikaty/
praca/polacy-najbardziej,b797905793, dostep 2017-11-04.

¢ Zawody, w ktdrych stresu jest najwigeej, http://gazetapraca.pl/gazetapraca/1,140742,19
917037,zawody-w-ktorych-stresu-jest-najwiecej.html, dostep 2017-11-04.
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bardzo wysoko (17,8%) stresujaca’. Kazdy nauczyciel inaczej warto$ciuje takie
same sytuacje pracy z punktu widzenia stresogennosci. Co czwarty z najkrétszym
stazem przyznaje, ze jego pracy towarzyszy nieustanne napigcie emocjonalne.
W przedziale stazu od 4 —20 lat odsetek nauczycieli wysoce zestresowanych
jest 0 10% wyzszy w poréwnaniu z nauczycielami z najkrétszym stazem. Po
przekroczeniu 20 lat pracy pedagogicznego wysoki stres przezywa ponad potowa
badanych (51,4%) — wykres 1.

Wykres 1. Odsetek badanych z wysokim i bardzo wysokim poziomem stresu.

?.\] I I
15

]:] I I

0

Stai pracy Stai pracy Stai pracy Stai pracy
do 3 lat od 4 - 10 lat od 17 - 20 lat powyiej 20 lat

m Bardzo wysoki Wysoki

Zrédto: badania whasne.

Poréwnujac stres nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej ze stresem na-
uczycielek drugiego i trzeciego etapu edukacji, zauwazamy, ze dostrzega go
0 13,6% wigcej respondentek pierwszego etapu ksztalcenia®. Stres nauczycieli
wczesnoszkolnej edukacji moze wynika¢ z przekonania, ze praca na tym etapie
edukacji to wielkie wyzwanie i odpowiedzialno$¢’, a takze z poczucia ztozo-
nosci roli zawodowej na etapie wezesnoszkolnego ksztalcenia dzieci (m. in.
nieustanna opieka, ochrona, troska o nalezyte warunki rozwoju, towarzyszenie
dziecku w poznawaniu $wiata, wsparcie emocjonalne, diagnozowanie) iz prze-
$wiadczenia, ze nauczanie poczatkowe stanowi istotny fundament w zakresie

> W grupie nauczycielek przedszkolnych blisko 29,3% doznaje stresu na bardzo wysokim
i wysokim poziomie, za§ w grupie nauczycieli szkolnych pracujacych na drugim i trzecim
etapie edukacji 30,1%. Zob.: S. Korczyniski, Stresory w pracy edukacyjnej nauczyciela przedszkola
»Kwartalnik Edukacyjny” 4 (95) 2018; S. Korczy1iski, Stres w pracy zawodowej nauczyciela,
Krakéw 2014, s. 92.

S. Korczyr'lski, Stres w pracy zdwodowej mzuczycz'e/a, Impuls, Krakéw 2014, s. 92.

R. Michalak, Dziecko u progu edukacji przedmiotowej, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci.
Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, H. Sowiniska (red.), Poznan 2011, s. 542.
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przygotowania dziecka do pokonania progu szkolnego miedzy nauczaniem
zintegrowanym a przedmiotowym, i znaczaco wplywa na stosunek ucznia do
nauki na wyzszych etapach edukacji oraz na ksztaltowanie si¢ osobowosci.

Nalezy podkresli¢ pozytywny fakt, bowiem najwyzszy odsetek nauczycieli
na poczatku pracy zawodowej postrzega siebie jako jednostki stosunkowo do-
brze przystosowane do przezwyci¢zania utrudnien w pracy edukacyjnej Ponad
74% okresla swéj poziom stresu jako minimalny lub przecietny, przy czym
w pozostalych przedziatach stazu odsetek o takim natezeniu stresu jest o 20
punktéw procentowych mniejszy.

Kategorie czynnikéw stresogennych w subiektywnej ocenie
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej

Twierdzenia zawarte w kwestionariuszu ankiety zostaly zakwalifikowane do
dziesieciu kategorii czynnikéw stresogennych (tab. 2). Do kazdego twierdzenia
badani mieli si¢ ustosunkowa¢, positkujac si¢ pigciostopniows skala. Rangg
kategorii ustalono na podstawie wskaznikéw procentowych obliczonych dla
skali 4 (wysoki poziom stresu) i skali 5 (bardzo wysoki poziom stresu). Najwyz-
sza, dziesiata rangg, wskazujaca na najwigksze nasycenie stresogennosci badani
przypisali kategorii zdefiniowanej jako ,zachowania dzieci”. Na wysoki stres
przeciazenia zawodowego wskazuje tez kategoria ,,presja czasu”. W obu katego-
riach na wysoki i bardzo wysoki poziom stresu wskazuje ponad 45% badanych.
Ponad 40% respondentek przezywa stres wynikajacy z poczucie zagrozenia,
sytuacji konfliktowych w pracy, poczucia odpowiedzialnosci oraz uciazliwosci
fizycznych. Najmniej stresu doswiadczaja badani w zwiazku z poczuciem braku
nagréd oraz poczuciem braku wsparcia spofecznego.

Tabela 2. Ranga kategorii ze wzgledu na zawartos¢ czynnikow stresogennych w poszczegdlnych kategoriach.

Nazwa kategorii psycho- | Skala | Staz pracy zawodowej Razem |Ranga
spotecznych warunkéw do3lat| 4-10 | 11-20 | 21+ |N=135
pracy N=45 | N=38 | N=24 | N=28

30,7 27,2 27,8 214 | 27,3 8
16,3 27,2 20,2 26,2 23.2
13,8 22,8 18,8 17,8 19,2
25,2 19,3 23,6 26,2 23,4 5
17,0 26,3 25,0 40,4 | 259
13,3 20,9 13,9 14,3 14,3
25,1 27,0 29,8 18,4 | 24,5 4
11,1 26,3 21,4 22,8 21,0
13,6 20,2 17,9 17.3 17,4

Poczucie zagrozenia

Uciazliwosci fizyczne

Poczucie psychicznego
obciazenia pracg
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Uciazliwosci zwiazane 3 28,2 33,4 31,9 19,1 28,4 3
z petnieniem funkgji 4 12,2 | 21,9 | 31,2 | 26,2 | 21,2
dydaktycznej i wycho- 5 9,3 16,7 | 16,6 | 26,2 | 164
Wawczej

Sytuacje konfliktogenne 24,4 23,2 25,3 21,4 23,6 7

12,0 | 242 | 29,7 | 329 | 23,0
11,0 | 242 | 18,0 | 257 | 19,1

27,2 40,8 31,2 32,2 32,7 2
14,4 13,2 29,2 30,4 21,1
3,3 11,8 16,7 25,0 12,6

22,8 19,7 37,5 16,0 23,2 6
11,5 17,1 35,4 30,4 | 22,0
7,8 28,6 14,6 23,2 19,2

27,0 31,0 36,1 29,8 | 30,2 1
13,0 13,2 30,5 26,2 19,6
6,7 18,4 12,5 15,5 13,1

30,7 31,6 25,0 31,4 | 30,1 9
16,0 21,4 29,2 37,1 25,3
12,9 29,5 28,3 214 | 22,1

38,9 21,0 35,4 25,0 | 30,4
15,0 31,6 25,0 30,4 | 24,6 10
12,8 35,4 26,0 25,0 | 24,1
28,0 27,4 30,4 24,1 27,4
15,1 22,2 27,7 30,3 22,7 -
10,5 22,8 18,3 21,1 17,8

Poczucie niewystarczaja-
cego wsparcia

Poczucie odpowiedzial-
nosci

Poczucie niedostatku
nagréd

Presja czasu

Zachowania dzieci

Srednia procentowa
ogdlem

NN QO [\ Q0 [\ Q0 [\ Q0 [\ 00 [\ 0 [ W0

Zrédto: badania whasne

Uwaga: Ranga oznacza miejsce danej kategorii w zestawieniu z innymi. O naj-
wyzszej stresogennosci $wiadcezy ranga 10, a najmniejszej ranga 1. Skala 3 wskazuje
na umiarkowany stres, skala 4 — stres wysoki, skala 5 — stres bardzo wysoki. Pomi-
ni¢to tu wskazniki procentowe skal 112 gdyz 2 wskazuja na postrzeganie sytuacji
edukacyjnych jako obojetnych lub niemajacych miejsca w pracy zawodowe;.

Zachowania dzieci jako dominujacy stresor w pracy nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej

Klasa szkolna jest zespotem skfadajacym si¢ z uczniéw o zréznicowanej
osobowosci i zréznicowanych zachowaniach wynikajacych m.in. z malej zdol-
nosci do wewngtrznej kontroli i hamowania swego zachowania. Utrudnieniem
dla nauczyciela moga by¢ zachowania dzieci pozostajace w sprzecznosci z ich
oczekiwaniami; brak uprzejmosci ze strony ucznidw, ich zuchwalstwo, agre-
sja, akty przemocy. Rézne dysfunkcyjne zachowania, nawet w pojedynczych
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przypadkach, moga powaznie zaburza¢ przebieg procesu edukacyjnego. Na-
uczycieli irytuje to, ze egzekwowanie dyscypliny od ucznidw staje si¢ coraz
bardziej utrudnione. Latwiej ukara¢ nauczyciela za obraz¢ ucznia i nadaé temu
medialny rozglos niz ukara¢ ucznia za obraz¢ i ponizanie nauczyciela. Z dotych-
czasowych badai prowadzonych wérdd nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
wynika, ze trudnosci wychowawcze stanowia istotny problem dla wszystkich
podmiotéw bioracych udziat w procesie wychowania, dotykaja coraz wigkszej
liczby uczestnikéw i wciaz rosna. Na pierwszym miejscu stawiana jest agresja.
Rzadziej wymienianymi, ale utrudniajacymi nauczycielom prace edukacyjna
sa: korzystanie przez uczniéw z telefonéw komérkowych w czasie zajec i nega-
tywne interakcje z mediami w czasie przerw, niekontrolowane wybuchy ztosci,
»gadulstwo”, nieumiejetno$¢ panowania nad emocjami®. Badania przez nas pro-
wadzone wykazaly, ze nauczyciele w 51,1% napotykaja na powazne problemy
wychowawcze, trudne do przezwyci¢zenia. Rézne zachowania nieregulaminowe
dzieci sa przyczyna stresu u ponad 48% respondentéw.

Az 79% ankietowanych ze stazem pracy 4-10 lat przezywa z tego po-
wodu stres o duzym nasileniu. Nauczyciele z dtuzszym stazem zawodowym
potwierdzaja taki stan emocjonalny w ponad 55%. Uciazliwosécia w pracy
edukacyjnej jest nieprzestrzeganie przez dzieci regut obowiazujacych w spo-
teczno$ci uczniowskiej (wspétdziatania w zabawach i réznych sytuacjach za-
daniowych). Podkresla to 58% ankietowanych, przy czym najcz¢sciej nauczy-
ciele z najkrétszym stazem pedagogicznym (77,7%), w pozostatych grupach
stazu od 43-58%. Kolejna przyczyna stresu nauczycieli jest nadpobudliwo$¢
psychoruchowa wychowankéw, gdyz nadmierna impulsywnos¢, ruchliwosé
i zaburzenia uwagi niektérych uczniéw utrudniaja prace pozostalym uczniom.
Dzieci te wiercy si¢, wstaja z miejsca, zaczepiaj inne dzieci, przeszkadzaja im
w nauce, nie koricza rozpoczetych zadan, nie stuchaja poleceri nauczyciela’.
Zachowania dzieci nadpobudliwych jako przyczyne stresu wymienia 32,5%
ogbtu badanych, ale najczgéciej nauczyciele ze stazem zawodowym 4-20 lat
(75%). Mniejszy odsetek zestresowanych z tego powodu obserwuje si¢ wéréd
nauczycieli z najkrétszym stazem zawodowym (38%) i najdluzszym (43%).
Nauczyciele wezesnoszkolnej edukacji sa tez $wiadkami przejawianych przez
niektére dzieci réznych form agresji i przemocy wobec siebie, co dla 55,5%
jest tez przyczyng irytacji i napig¢ emocjonalnych. Zachowania te sa najbar-

8

B. Komorowska, Trudnosci wychowawcze w edukacji wezesnoszkolnej z perspektywy nauczycieli,
,Roczniki Pedagogiczne” 2014, t. 6 (42), nr 2, s. 102.

? A. Pickutowska, Uezeri z ADHD wyzwaniem dla rodzica, naucgyciela i psychologa, heep://
www.stowarzyszeniefidesetratio.pl/Presentations0/adhd.pdf, dostep 02-11-2017.
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dziej stresujace dla nauczycieli ze stazem zawodowym od 4-10 lat (74%) oraz
z ponad dwudziestoletnim (71,5%).

Opisane zachowania generuja bardzo wysoki i wysoki poziom stresu u 49%
objetych badaniami nauczycieli, przy czym, w zaleznosci od stazu zawodowego
u 28% (z najkrétszym stazem) i 67% ze stazem 4-10 lat.

Presja czasu

Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, w ramach realizacji funkeji dydak-
tycznej, wychowawczej i opiekuriczej, ma do spetnienia wazne i odpowiedzialne
zadania. Wykazuje troske o zdrowie, bezpieczenistwo i higieng kazdego dziecka,
jego rozwdj, udziela pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Nauczyciel dostrze-
ga indywidualne réznice rozwojowe dzieci i dostosowuje do nich wymagania
i wpltyw wychowawczy, rozpoznaje i zaspokaja indywidualne potrzeby rozwo-
jowe i edukacyjne oraz rozpoznaje mozliwosci psychofizyczne dzieci. Sprawuje
opieke nad dzie¢mi, ktére nie radza sobie z pewnymi zadaniami zaréwno
w szkole, jak i poza nia, a takze dzie¢mi przejawiajacymi wybitne uzdolnienia.
Jest podpora dla uczniéw zaniedbanych wychowawczo w domu, stabo umo-
tywowanych do uczenia si¢ oraz ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Wspétpracuje z rodzicami, psychologiem, pedagogiem. To tylko niektére zada-
nia, ale wystarczajace, by ukaza¢ ogrom pracy obok czynnosci dydakeycznych,
zwigzanych z realizacjg tresci programowych. Obciazenie zwigzane z nalezytym
wypelnianiem tak ztozonych zadan uznane zostalo przez 47% badanych za
przyczyng czgstego stresu. Nauczyciele w wysokim odsetku (57%) stwierdzaja,
ze ich praca wiaze si¢ z koniecznoscia niezwlocznego realizowania wielu zadan,
w tym takze biurokratycznych. Ich stresogenng nature podkresla 65%—-70%
nauczycieli ze stazem pracy ponad 4 lat w zawodzie i o polowe mniej ze stazem
do 3 lat. Podobny rozklad procentowy utrzymujacego si¢ przez dtuzszy czas
stresu edukacyjnego obserwuje si¢ w zwiazku z odczuwanym brakiem czasu na
realizacj¢ planowanego materiatu i ocen¢ opisowa dzieci. Dyskomfort pracy
zaburza réwniez brak czasu na wspomaganie rozwoju dzieci wymagajacych
szczegblnej troski i wyréwnywanie niedoboréw. Stres powodowany taka sytu-
acja wymienia 35% badanych pracujacych do 3 lat w zawodzie i $rednio 55%
po przekroczeniu tego progu pracy pedagogicznej. Praca wykonywana w na-
rzuconym czasie i w okreslonym rytmie, bez mozliwosci odprezenia si¢ nawet
w czasie przerwy to kolejny stresor sygnalizowany przez ponad potowe objetych
badaniami nauczycieli po przekroczeniu 3 lat pracy (do 3 lat — okoto 20%).



Stres zawodowy nauczycieli...

Poczucie zagrozenia jako stresor zawodowy

Rozpatrujac zagadnienie stresu, skoncentrowalismy si¢ takze na przyczy-
nach wynikajacych z poczucia zagrozenia, na ktére skladajg si¢ $wiadomos¢
utraty pracy i percepcja kilku innych niekorzystnych warunkéw psychospotecz-
nych pracy. Istotng przyczyna zagrozenia dobrostanu psychicznego nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej okazaly si¢ trzy czynniki: obawa utraty pracy (60%),
lek przed popetnieniem bledu w pracy opiekuriczo-wychowawczej (50%) oraz
zaskakiwanie zmianami i przepisami (47%).

Obawa utraty pracy nurtuje bardzo wysoki odsetek badanych nauczycieli nie-
zaleznie od dlugosci stazu pracy pedagogicznej. Gleboki stres z tego powodu prze-
zywaja nauczyciele mlodzi (58%), jak i z najdtuzszym stazem zawodowym (64%).

Praca nauczyciela obarczona jest ryzykiem bledu, bowiem nieraz trzeba
w sposdb natychmiastowy podejmowa¢ wiele znaczacych decyzji. Nauczyciele
bardzo czgsto lub cz¢sto doswiadczaja stresu ze wzgledu na nurtujace ich mysli
o konsekwencjach wynikajacych z popetnienia jakiego$ btedu wychowawcze-
go, np. w procesie komunikacji interpersonalnej, wyrazania uczué i emogji.
W najwyzszym odsetku poczucie dyskomfortu psychicznego z tego powodu
sygnalizuja nauczyciele z najwyzszego przedzialu stazu zawodowego (64%).
Nauczyciele pracujacy do 3 lat w zawodzie w nieco mniejszym odsetku (40%)
koncentruja mysli na tym problemie, ale z dtuzszym stazem juz w ponad 50%.

Co trzeci badany z najkrétszym stazem zawodowym doswiadcza stresu
w pracy z powodu zaskakiwania zmianami i przepisami, a z dtuzszym nawet co
drugi. Réwniez dostrzegane czgste przejawy niezdrowej rywalizacji wywotuja
stan silnego stresu. Jako zagrazajacy dobrostanowi psychicznemu postrzega je
od 47% do 64% respondentek.

Wykonywanie zawodu nauczyciela wiaze si¢ réwniez z narazeniem na
wiele zagrozen zdrowia specyficznych dla tego zawodu. Czy jest ono przyczyng
stresu badanych przez nas nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej? Okazuje sie,
ze badani nauczyciele nie s3 z tego powodu nadmiernie zestresowani. Niecale
30% do oceny stwierdzenia ,w mojej pracy wyst¢puje zagrozenie zdrowia
wynikajace ze specyfiki wykonywanego zawodu” postuzylo si¢ skalg 4 i 5. Nie
doswiadcza stresu z tego powodu az 64% respondentek z najkrétszym stazem
pracy zawodowej, a w umiarkowanym stopniu doswiadcza go 30%.

Podsumowujac opisang kategori¢ czynnikéw stresogennych, odwotamy
si¢ do wskaznikéw procentowych ukazujacych poziom przezywanego stresu
badanych nauczycieli w czterech przedziatach stazu pracy pedagogicznej. Po-
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czucie zagrozenia jest zrédtem wysokiego i bardzo wysokiego stresu u potowy
ankietowanych. Istniejg pewne réznice wynikajace z dtugosci stazu (30% — staz
pracy do 3 lat; 48% — powyzej 20 lat). W stanie niemal ciaglego stresu znajduje
si¢ 27% ogd6tu badanych, a 14% z najkrétszym stazem zawodowym.

Ucigzliwo$ci fizyczne

Analizujac uciazliwosci fizyczne w pracy nauczyciela, skoncentrowalismy
si¢ na pracy w halasie, liczebnosci dzieci w klasie oraz przebywaniu w dusznych
pomieszczeniach. Srednie procentowe obliczone dla tych trzech czynnikéw,
z wykorzystaniem pigciostopniowej skali pozwolily okresli¢ poziom dos$wiad-
czanego stresu ogélu badanych i z uwzglednieniem czterech kategorii stazu
zawodowego. Ponadprzeci¢tny poziom stresu zwiazanego z ucigzliwosciami
fizycznymi pracy sygnalizuje 40% respondentek. Biorac pod uwagg staz pra-
cy, zauwazamy, ze ocena dyskomfortu fizycznego pracy ulega zmianom wraz
z wydluzaniem si¢ lat pracy w zawodzie, od 29% (staz pracy do 3 lat) do 55%
(staz powyzej 20 lat).

Dla wysokiego odsetka objetych badaniami nauczycieli (45%) zrédlem
czestego i bardzo czgstego stresu jest przebywanie niemal w cigglym halasie.
Z wielu badan wynika, ze halas postrzegany jest przez $rodowisko nauczycieli
jako czynnik szkodliwy i uciazliwy, wymusza zwigkszony wysitek glosowy,
utrudnia odbiér i rozumienie mowy, negatywnie wplywa na zdrowie, a takze
jako$¢ oraz komfort pracy'. Jako czynnik uciazliwy i stresujacy postrzegany
jest przez 40% nauczycieli z najkrétszym stazem zawodowym i $rednio przez
ponad poltowe z dtuzszym stazem, przy czym az przez 73% badanych ze stazem
pracy 4-10 lat.

Poréwnujac wskazniki procentowe wskazujace na poczucie dyskomfortu
psychicznego w obszarze uciazliwosci fizycznych, zauwazamy, ze przyczyna stresu
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej sa tez utrudnienia w realizacji zadan edu-
kacyjnych powodowane duza liczebnoscia dzieci w klasie. W takich warunkach
nauczyciel nie moze poswigci¢ kazdemu dziecku nawet kilka minut podczas
zaje¢. Przepelnione liczebnie klasy uniemozliwiajg nauczycielom indywidualne
podejscie do kazdego ucznia, utrudniaja proces adaptacji dziecka do nowej sytu-
acji oraz negatywnie wplywaja na jakos¢ ksztalcenia. Im wicksza liczba uczniéw
w klasie, tym mniejsza szansa na dopasowanie tempa nauczania indywidualnie

10 D. Augustyniska, J. Radosz, Hatas w szkotach — wplyw hatasu na uczniéw i nauczycieli oraz
Jego profilaktyka, ,Bezpieczeristwo Pracy” 2009, nr 10 (457).
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do kazdego dziecka, tak bardzo potrzebnego na etapie wezesnoszkolnej edukacii.
Towarzyszace nauczycielom napigcie emocjonalne z tego powodu utrzymuje si¢
u 44% badanych. Wraz z rosnacym stazem pracy wyraznie zwicksza si¢ odsetek
irytujacych si¢ nauczycieli z powodu uciazliwo$ci pracy w takich warunkach
(29% — staz pracy do 3 lat, 57% — staz pracy powyzej 20 lat).

Nauczyciele czgsto pracuja w dusznych i/lub ciasnych pomieszczeniach.
Moze to prowadzi¢ m.in. do zmeczenia, uczucia dusznosci, bélu i zawrotéw
glowy, drazliwosci, podraznienia blon §luzowych oczu czy gérnych drég odde-
chowych i wplywa¢ na komfort pracy nauczycieli i uczniéw. Z badan wynika,
ze jako$¢ powietrza w polskich szkotach nie jest prawidlowa, w niektérych
trzykrotnie a nawet pigciokrotnie przekroczona byla dopuszczalna wysoko$é
stezenia dwutlenku wegla''.

Interesowalo nas, czy badani przez nas nauczyciele dostrzegaja ten problem
jako uciazliwy i irytujacy? Prawie co trzeci badany stwierdza, ze nieprzyjemne
odczucia wywoluje praca w dusznych i/lub ciasnych pomieszczeniach. Stres
z tego powodu nasila si¢ w miar¢ uptywu lat pracy. Jako zjawisko irytujace
wymienia je 21% nauczycieli ze stazem do 10 lat, a z dtuzszym stazem 45%,
przy czym po przekroczeniu 20 lat pracy az 57%.

Poczucie psychicznego obcigzenia praca

Nauczycieli najbardziej stresuje to, ze pelnienie roli zawodowej nauczy-
ciela wymaga duzego nakladu pracy poza godzinami spedzonymi z dzie¢mi
(przygotowanie si¢ do zaje¢ lekeyjnych, uzupelnianie biezacej dokumentaciji,
sprawdzanie prac, organizacja imprez, spotkania z rodzicami, konsultacje,
uczestniczenie w réznych formach doskonalenia zawodowego, itp.), co nie
jest brane pod uwage w spolecznym odbiorze tej profesji. Nauczyciel czegsto
jest postrzegany jako osoba szczegblnie uprzywilejowana, cieszaca si¢ dobrze
platna praca, wykonywana w komfortowych warunkach i zajmujaca zdaniem
zewnetrznych obserwatoréw relatywnie malo czasu.

62% badanych uznato duzy naklad pracy poza godzinami ,,przy tablicy” za
czynnik nadmiernie stresujacy, przy czym az 79% nauczycieli ze stazem pracy
4-10 lat. W ocenie przeciazenia obowiazkami, wykonywania odpowiedzial-
nych i trudnych zadan, istnieje wysoka zgodnos¢, niezaleznie od stazu pracy
w zawodzie, bowiem silny stres emocjonalny wynikajacy z czasowo-przestrzen-

"W Dobra jakosé powietrza w szkotach zwigksza efektywnosé nauki, hteps://biznes.newseria.pl/
komunikaty/edukacja/dobra_jakosc_powietrza_w,b1728376464, dostep 2017-11-07.
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nego wykonywania zadari zawodowych dotyka co druga lub co trzecia badang
osobg. Praca poza obowiazujacym pensum sprawia, ze nauczyciele maja po-
czucie niekoriczacego si¢ dnia pracy ze wzgledu na obecne w ich swiadomosci
problemy pracy zawodowej po jej zakoriczeniu. To tez jest przyczyna ciaglego
wewngetrznego niepokoju, wewnetrznych konfliktéw u 37% badanych. Irytuje
to, prawie w takim samym stopniu, nauczycieli z najkrétszym, jak i z najdhuz-
szym stazem pracy pedagogicznej, ale najbardziej pracujacych w zawodzie
4-10 lat (47,4%). Badani stwierdzajq takze, ze po pracy dochodzi czgsto do
analizowania przebiegu minionego dnia pracy w szkole. Stres powodowany
nurtujacymi myslami dotyka co czwarta badana osobe, a wraz z uptywem lat
pracy odsetek zestresowanych jest coraz wigkszy. Dopelnieniem informacji
o nieustajacym stresie nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej po zakoriczeniu
dnia pracy w szkole, jest réwniez stwierdzenie, ze praca edukacyjna wymaga
ciaglego emocjonalnego zaangazowania w sprawy dzieci. Jako przyczyna stresu
wymieniana jest przez nieliczng grupe nauczycieli z najkrétszym stazem (9%),
ale od 28%—42% po przekroczeniu tego progu.

Znaczacym stresorem s tez rosnace wymagania stawiane nauczycielom
(47,4%). Pomijajac nauczycieli z najkrétszym stazem, ktérym trudno zajaé
stanowisko ze wzgledu na niewielkie do§wiadczenie w tym zakresie, zauwazamy,
ze wysoki odsetek (od 42% do 71%) nauczycieli z dhuzszym stazem zawodowym
doswiadcza stresu o wysokim stopniu nasilenia.

Praca nauczyciela uchodzi za psychicznie obciazajaca takze ze wzgledu na
koniecznos¢ ciaglej koncentracji oraz podzielnosci uwagi i szybkiego podejmowa-
nia decyzji. Dla 40,7% ogétu badanych jest przyczyna wysokiego (25,2%) oraz
bardzo wysokiego i czgstego stresu (15,5%), ale stres o najwickszym nasileniu
zauwazaja u siebie nauczyciele pracujacy ponad 10 lat w zawodzie ($rednio 54%).

W zawdd nauczyciela wpisane jest ustawiczne podnoszenie kwalifikacji
zawodowych, a co za tym idzie, rozliczanie z réznych form doskonalenia za-
wodowego. Rzecz w tym, ze obecny system doskonalenia nauczyciele bardziej
kojarza z gromadzeniem dokumentéw niz wewngtrzna potrzeba wzbogacania
do$wiadczeni pedagogicznych. W zwiazku z tym naciski na formalne rozlicza-
nie si¢ z roznych form doksztakcania si¢ sg przyczyng irytacji i utrzymujacego
si¢ napigcia emocjonalnego u blisko 30% objetych badaniami. Stres z tego
powodu nasila si¢ wraz z uptywem lat pracy pedagogicznej. Po 20 latach pracy
do$wiadcza go o 14% wigcej badanych w poréwnaniu z respondentami z naj-
krétszym stazem zawodowym (22,2%). Najwiccej rozterek z tego powodu
doznajg nauczyciele po 10 latach pracy (50%).
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Stres wynikajacy z pelnienia funkeji dydaktycznej
i wychowawczej

Nauczyciel w ramach pelnienia funkcji dydaktycznej i wychowawczej
realizuje wiele Ztozonych zadan, dlatego przez caly czas pozostaje pod wply-
wem stresu. Badajac jego zrédla, interesowalo nas, w jakim stopniu petnienie
funkcji dydaktycznej i wychowawczej przyczynia si¢ do zycia w przewleklym
stresie? Bardzo wysoki i wysoki poziom stresu identyfikuje u siebie blisko 38%
objetych badaniami. Sygnalizuje go znacznie mniejszy odsetek respondentek
z najkrdtszym stazem pracy niz we wszystkich pozostalych. Wzrasta on, w po-
réwnaniu z badanymi ze stazem do 3 lat, kolejno 0 17%, 26% i 31% (ze stazem
ponad 20 lat). Analizujac przyczyny, kedre ztozyly sie na okreslenie poziomu
stresu, zauwazamy, ze najwickszy odsetek (46,6%) wymienia brak niezbednych
srodkéw dydaktycznych. Staje si¢ on coraz bardziej dotkliwy wraz z uplywem
lat pracy pedagogicznej (staz pracy do 3 lat — 33%, staz pracy powyzej 20 lat —
79%). Sa one szczegblnie potrzebne na etapie edukacji wezesnoszkolnej, gdyz
umozliwiajg rozbudzanie ciekawosci poznawczej dzieci, skupienie uwagi na
poznawaniu okreslonych tresci, rozwijanie aktywnosci w trakcie zdobywania
wiedzy i ksztaltowanie umiejetnoséci oraz rozbudzanie motywacji do nauki.
Innym stresorem, stawianym na drugim miejscu, jest przeciazenie liczba
ponadwymiarowych godzin dydaktycznych. Dyskomfort pracy z tego faktu
odczuwa 47% badanych, przy czym najmniej na poczatku pracy zawodowej
(24%), a najwiecej ze stazem przekraczajacym 20 lat (71%).

Znaczacym stresorem jest tez stawianie przez wladze o§wiatowe wygdrowa-
nych wymagan wobec nauczycieli. Ponad 40% do oceny tego stresora postuzyto
si¢ skalg 4 1 5, ale az 71% najdluzej pracujacych w zawodzie pedagoga, a wigc
54% wigcej, w poréwnaniu ze stazem najkrétszym, o 24% — ze stazem 410 lat
i 0 34% wiecej w poréwnaniu ze stazem 11-20 lat. Nauczyciele w zblizonym
odsetku (ponad 32%) podkreslaja, ze przykrych napie¢ doswiadczaja z powodu
ustawicznej kontroli i oceny ich pracy przez wladze o§wiatowe, przetozonych, ro-
dzicéw, a takze dzieci, organizowania zréznicowanych form pracy z dzie¢mi oraz
czgstych kontaktéw z rodzicami, zaréwno indywidualnych, jak i grupowych.

Sytuacje konfliktowe jako Zrédto stresu

Dla wielu nauczycieli stres o duzym nasileniu jest wynikiem postrzegania
spotecznych warunkéw pracy, na kedre sktadaja si¢ miedzy innymi: stosunki mie-
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dzyludzkie, atmosfera i spoteczny klimat panujacy w $rodowisku pracy, system
nagréd. Na atmosfere pracy w szkole oddzialuje wspélzycie i wspétdziatanie grona
nauczycielskiego oraz relacje z rodzicami. Jezeli relacje migdzy tymi podmiotami
ukladaja si¢ pomyslnie, wowczas czesciej wehodza w interakeje, czesciej sobie
pomagaja, czesciej dziela si¢ doswiadczeniami zawodowymi i sg bardziej zadowo-
leni z pracy. Taka atmosfera sprzyja efektywnosci pracy i tworzeniu przyjaznego
klimatu na linii nauczyciel — dziecko oraz nauczyciel — rodzic. Niewtasciwy uklad
relacji spotecznych jest czgsta przyczyng powstawania napie¢ emocjonalnych,
ktére zaktdcaja nie tylko atmosfere wspdlpracy i wspélzycia w zespole nauczy-
cielskim, ale réwniez niekorzystnie wplywaja na calo$¢ procesu dydaktyczno-
-wychowawczego i wywieraja niekorzystny wplyw na uczniéw. Nauczyciel bedzie
mniej zestresowany, jezeli klimat psychospoleczny pracy bedzie odpowiadal
jego oczekiwaniom. Okazuje si¢, ze najwigcej stresu dostarczajg nauczycielom
rodzice, poniewaz maja skfonno$¢ do obwiniania nauczyciela za przejawiany
stosunek dziecka do szkoly oraz do ujawniania postaw roszczeniowych wobec
personelu wychowawczego. Obwinianie nauczyciela przez niektérych rodzicéw
za przejawiany stosunek dziecka do szkoly jest przyczyna czestego stresu u 58%
respondentéw. Przejawia si¢ on we wszystkich grupach stazu zawodowego, ale
w najwickszym nasileniu po przekroczeniu trzech lat pracy zawodowej ($rednio
65,6%). Nauczyciele z najdtuzszym stazem zawodowym, ustosunkowujac si¢ do
twierdzenia ,,rodzice maja skfonnos$¢ do obwiniania nauczyciela za przejawiany
stosunek dziecka do szkoly”, postuzyli si¢ skala 4 w 14,3% i skala 5 az w 57,1%.
Respondenci z trzyletnim stazem pracy pedagogicznej sygnalizuja przejawy
irytacji w 40%. Potwierdzeniem niekorzystnych relacji nauczyciel — rodzic jest
ustosunkowanie si¢ do twierdzenia ,,rodzice przejawiaja skfonnosci do ujawniania
postaw roszczeniowych wobec personelu wychowawczego”. W tym przypadku
wysoki i bardzo wysoki poziom przezywanego stresu jest zblizony (od 35,6% —
staz pracy do 3 lat do 78,6% — staz pracy powyzej 20 lat).

Rodzice oczekuja od nauczycieli indywidualnego podejécia do dziecka, kon-
kretnych cech osobowosciowych (powinien by¢ zaréwno mily jak i wymagajacy),
wysokich umiejetnosci wychowawczych, wymiernych efektéw edukacyjnych.
Przyczyn zlych relacji miedzy rodzicami a nauczycielami jest wiele. Sa to m.in.
nierealne oczekiwania wobec nauczyciela, stereotypy i uprzedzenia, niedostoso-
wanie form wspétpracy do oczekiwan, przemeczenie i brak czasu u obu stron™.

12 Jak poprawié relacje migdzy nauczycielami a rodzicami, http:/[www.swierszczyk.pl/dla-
rodzicow/index.php?option=com_content&catid=218&id=79&view=article, dostep
2017-11-12



Stres zawodowy nauczycieli...

Relacje migdzy rodzicami a nauczycielami mogg przybieraé rézny charakter
— mogg polega¢ na partnerstwie, biernosci lub konflikcie. Przyczyn konflik-
towosci mozna doszukiwac si¢ takze w nauczycielu. ,Nauczycielom i wycho-
wawcom wydaje si¢ niestety do$¢ czgsto, ze juz z racji zajmowanego urzedu
sa lepsi od rodzicéw i moga traktowacé ich z géry. To fundamentalny, ale do$¢
czesty blad — przekonuje Stawomir Broniarz. — Jest oczywiste, ze jesli nauczyciel
potraktuje rodzica jak natr¢tnego petenta, wywota konflike. Jesli bedzie cheiat
mu co$ na sit¢ udowodni¢, nie majac do tego racji, wykopie przepas¢, kedrej
najpewniej nie da si¢ juz nigdy do korica zasypaé. Ale jesli wykaze si¢ cho¢
niewielka empatia, znajdzie si¢ na bardzo dobrej drodze do porozumienia™?.
Nalezy doda¢, ze wigkszos¢ rodzicéw zywo interesuje si¢ nauka swoich dzieci.
Czuja si¢ odpowiedzialni za sukces edukacyjny dziecka.

Inne Zrédlo stresu, na ktére zwracaja uwage nauczyciele, to nieréwne
traktowanie w przydziale zadan lub dost¢pnosci réznych $rodkéw, wyrédznier,
gratyfikacji motywacyjnych. To tez jest przyczyna stresu u 44,4% badanych.
W tym zakresie oczekiwania nauczycieli z najkrétszym stazem pracy nie sa
tak znaczace, jak w pozostalych grupach stazu zawodowego, dlatego poczucie
stresu sygnalizuje niecate 30% respondentek. W miare uptywu lat pracy wzrasta
odsetek o negatywnym emocjonalnym pobudzeniu o 10-40 punktéw pro-
centowych. Nieréwnym traktowaniem, w réznych gratyfikacjach, s wyraznie
poirytowani nauczyciele z najdtuzszym stazem pracy pedagogicznej. Problemu
tego nie dostrzega lub dostrzega w niewielkim stopniu tylko 28,5% badanych.

Korzystniej pod wzgledem stresogennosci przedstawia si¢ atmosfera
w gronie kolezeriskim. Jako stresujaca odbiera ja 27,4% ogétu badanych. Tylko
jedna osoba na 45 badanych uznala, ze atmosfera pracy w jej szkole nie nalezy
do sprzyjajacych wykonywaniu wielu czynnosci zawodowych, ale w przedziale
stazu pracy ponad 10 lat takie stanowisko zajela potowa badanych.

Badajac sytuacje konfliktowe interesowalo nas réwniez to, jak praca
zawodowa wplywa na atmosfer¢ zycia rodzinnego, bowiem wiele czynnosci
zawodowych przenoszonych jest do wykonania w domu. Analizujac ustosun-
kowanie si¢ do twierdzenia: ,,odnosz¢ wrazenie, ze moja praca zawodowa wply-
wa niekorzystnie na atmosfere Zycia rodzinnego” zauwazamy, ze taki zwiazek
dostrzega 24,5% ankietowanych, ale w 36,8% nauczycielki ze stazem 4—10 lat
(najprawdopodobniej najbardziej obarczone wieloma obowiazkami domowymi
i wychowaniem dzieci), ze stazem pracy do 3 lat — 8,8%.

'3 htep://serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/706577,nauczyciel-przesladowca-rodzicow.
heml
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Brak wsparcia

Czlowiek jako istota spoleczna przywiazuje duza wage do kontaktéw inter-
personalnych, tworzenia wigzi osobowych i emocjonalnych. W pracy nauczyciela
w minimalizowaniu stresu wazne jest dzielenie si¢ spostrzezeniami, pomaganie
sobie w rozwigzywaniu ztozonych probleméw dydakeycznych i wychowawczych.
Jezeli nauczyciel czuje si¢ osamotniony, w razie probleméw zdany jest wytacznie
na siebie. Stres tatwiej jest znie$¢ i bywa mniej szkodliwy, gdy mamy poczucie
spolecznego wsparcia. Liczne badania potwierdzajq tezg, ze wsparcie spoleczne,
pochodzace ze $rodowiska pracy, istotnie obniza poziom stresu i zapobiega
wypaleniu zawodowemu. Wspdtpracownicy i przelozeni moga by¢ Zrédlem
wiary w siebie i wlasne kompetencje, moga uswiadomi¢ pracownikom wage
ich osiagnie¢ oraz znaczenie wykonywanej pracy. Wsparcie spoleczne niweluje
negatywne skutki stresu, ostabia sil¢ reakeji stresowej i pozwala fatwiej poradzi¢
sobie z trudno$ciami. Ponadto przychylne, zyczliwe i przyjazne otoczenie moze
stanowi¢ swoista tame¢ niedopuszczajaca do pojawienia si¢ stresordw, korzystnie
wplywajac na samopoczucie pracownika i dajac mu poczucie bezpieczeristwa,
ktore utatwia radzenie sobie z przeciwnosciami zycia codziennego'.

Jak nauczyciele postrzegaja wsparcie, dowiemy sig, analizujac ustosunkowa-
nie si¢ do czterech twierdzen zakwalifikowanych do kategorii ,,poczucie braku
wsparcia”. Srednia procentowa uzyskana z podsumowania ustosunkowan do
czterech twierdzen, z wykorzystaniem skali 1-5, wskazuje, ze wickszo$¢ nauczy-
cieli ujawnia postawe obojetna lub nie przywiazuje wagi do otrzymywanych
wzmocnien, stwierdzajag, iz brak wsparcia tylko czasami ich irytuje lub im nie
przeszkadza. W najwyzszym stopniu odnosi si¢ to do nauczycieli z najkrétszym
stazem pracy pedagogicznej. Dla 34% pomijanie tego typu wzmocnienia jest
przyczyna niemalych rozterek. Najbardziej nurtuje badanych nauczycieli, nie-
zaleznie od stazu zawodowego to, iz rodzice nie wspierajg ich w wielu przed-
siewzigciach i nie respektujg ich zalecer. Do oceny takiej postawy rodzicéw
poziom skali 4 i 5 zastosowalo 35,5% nauczycieli o najkrétszym stazu pracy
i 52,6% ze stazem 4—10 lat i 46% po przekroczeniu tego progu. Rozpatrujac
problematyke wsparcia spolecznego, sondowano réwniez, w jakim stopniu
nauczyciele wezesnoszkolnej edukacji sg zadowoleni z informacji zwrotnych
o efektach ich pracy dydaktycznej i wychowawczej. Pelnia one wazng funkcje
motywacyjng i stanowig podstawe pedagogicznej autorefleksji. Odsetek ze-
stresowanych z powodu braku informacji zwrotnych o tym, czy przydzielone

4 H. S¢k, R. Cieslak (red.), Wiparcie spoteczne i zdrowie, Warszawa 2004.
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zadania wykonuja dobrze, czy Zle, nie jest wysoki (21%) i odnosi si¢ gléwnie
do badanych po przekroczeniu 10 lat pracy. Nauczyciele wypowiadali si¢
takze w kwestii dostrzegania efektéw ich pracy przez nadzér pedagogiczny.
O waznosci takiego oddziatywania na nauczycieli $wiadczy odsetek (37,5%)
ustosunkowan z zastosowaniem skali 4 i 5 do twierdzenia: ,.efekty mojej pracy
sa niezauwazane przez nadzor pedagogiczny”. Odsetek zestresowanych wzrasta
w miar¢ wzbogacania doswiadczen pedagogicznych nauczycieli (20% — staz
do 3 lat, 40,8% — staz 4—40 i 64,3% — staz powyzej 20 lat). Podobnie jest
w przypadku oczekiwanego, w razie potrzeby, wsparcia wspétpracownikéw.
Swiadomos¢ niemoznosci otrzymania skutecznej pomocy w razie pojawienia
si¢ jakichkolwiek trudnosci lub kfopotéw, jest Zrédtem stresu dla ponad potowy
objetych badaniami o stazu pracy przekraczajacym 10 lat.

Jesli nauczyciel otrzyma wsparcie emocjonalne (akceptacje, zrozumienie,
sympatig, zyczliwo$¢, zainteresowanie), wsparcie instrumentalne (konkretna
pomoc w rozwigzaniu jakiego$ problemu), wsparcie informacyjne (co i jak
robi¢, jak zmieni¢), wsparcie oceniajace (pochwale i konstruktywna krytyke)
i wsparcie motywujace (zachgcanie do wysitku) — stres bedzie mniej uciazliwy.

Poczucie odpowiedzialno$ci

Badania nad stresem zawodowym nauczycieli wezesnoszkolnej edukadji
obejmowaly réwniez czynniki zakwalifikowane do ,,poczucia odpowiedzialno$ci”
zwiazanej z profesjonalnym pelnieniem swej roli zawodowej. Jest ono przyczyna
wysokiego i bardzo wysokiego poziomu stresu u ponad 40 badanych. Nauczyciele
najmlodsi przezywaja stres z tego powodu w znacznie mniejszym odsetku (19%).

Nauczyciele $wiadomi sg odpowiedzialnosci za bezpieczedistwo dzieci
w trakcie ich pobytu w szkole, w czasie zaje¢ lekeyjnych, przerw i wycieczek.
Swiadomo$¢ ta nurtuje co czwarta badana osobe z najkrétszym stazem pracy
i co druga we wszystkich pozostatych grupach stazu pracy zawodowe;j.

Wedlug 23% respondentek stres powodowany jest ograniczona mozliwo-
$cia brania udziatu w procesach decyzyjnych funkcjonowania szkoly. Znaczenia
tego czynnika nie dostrzegaja nauczyciele z malym jeszcze doswiadczeniem
pedagogicznym. Pracujacy w zawodzie dtuzej niz 3 lata niemozno$¢ percypo-
wania w podejmowaniu decyzji w kwestii zmian dokonujacych si¢ w systemie
edukacyjnym uznali w 53%—64% za przyczyng wielu napig¢ emocjonalnych.

O poczuciu odpowiedzialnosci nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;j
$wiadczy ustosunkowanie si¢ do stwierdzenia ,mam poczucie, ze moja nie-
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obecnos¢ w pracy, nawet jednodniowa, bedzie problemem dla innych cztonkéw
personelu”. Na skutek takiej sytuacji pojawiajacy si¢ niepokdj emocjonalny
sygnalizuje $rednio 41% respondentek, przy czym coraz wyrazniej uwidacznia
si¢ w miar¢ uplywu lat pracy z dzie¢mi (27% — staz do 3 lat, i kolejno: 31%,
50%, 71% — staz powyzej 20 lat). Nauczyciele zajmujac taka postawe wobec
pracy zdaja sobie sprawe z tego, ze w czasie doraznego zastgpstwa nauczyciel nie
zawsze realizuje zajecia dydaktyczne zgodnie z posiadana specjalnoscia, gdyz nie
posiada do ich prowadzenia odpowiednich kwalifikagji, ale po prostu zapewnia
jedynie bezpieczefistwo uczniom oraz obciaza dodatkowa praca swoich kolegéw.

Poczucie niedostatku nagréd

Spora dawke stresu niesie z sobg praca, w ktérej nie dostrzega si¢ elementu
nagradzajacego. Nagrody moga pochodzi¢ z réznych zrédet i wiazaé si¢ z réznymi
okoliczno$ciami pracy. Poziom wysokiego i bardzo wysokiego poziomu stresu
wynikajacego z poczucia niedostatku nagréd sygnalizuje 33% ankietowanych na-
uczycieli, z przewaga w grupie stazu ponad 10 lat (42%). Nauczycieli w wysokim
stopniu (52%) irytuja docierajace z roznych zrédet (Srodkéw masowego przekazu,
rodzicéw, wychowankéw) opinie o szczegélnym uprzywilejowaniu ich zawodu,
dobrze platnej pracy, dtugim urlopie, wykonywaniu pracy w komfortowych wa-
runkach i zajmujacej relatywnie mato czasu, koriczacej si¢ wraz z opuszczeniem
placéwki przez dzieci. Nie bierze si¢ pod uwage czasu przeznaczonego na inne
czynnosci wykonywane poza wyznaczonym pensum oraz ucigzliwosci zwiazanych
z wykonywaniem tak trudnej i odpowiedzialnej pracy.

Stres przezywany z powodu tak postrzeganej pracy staje si¢ coraz bardziej
ucigzliwy wraz z wydluzajacym si¢ stazem pracy nauczyciela (26,6% — staz do
3 lat, i odpowiednio: 58%, 50%, 86% — staz ponad 20 lat).

Pocieszajace jest to, ze wysoki odsetek badanych uwaza, iz w pracy odbiera
wiele komunikatéw $§wiadczacych o docenianiu ich pracy zawodowej. Stres
wynikajacy z braku poczucia doceniania towarzyszy badanym w 22%, i tylko
w 14% w najwyzszej grupie stazu zawodowego.

Czynnikiem wywolujacym napigcie psychiczne jest obnizanie si¢ prestizu
wspblczesnego nauczyciela. Swiadomos¢ tego faktu jako przyczyne irytacji
podkresla ponad 40% uczestniczacych w badaniu, a najbardziej zmniejszanie
si¢ szacunku do nauczyciela irytuje respondentki z ponad dziesigcioletnim
stazem pracy (50%)".

5 W badaniu IBE czasu i warunkéw pracy nauczycieli ponad 80% nauczycieli wskazato, ze
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W wielu zawodach stres jest zazwyczaj powiazany z wysoko$cia wynagro-
dzenia, a jak jest w przypadku badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej?
Pobory nieproporcjonalne do odciazenia praca za stresor zawodowy uznato 29%
respondentek. Taka opini¢ potwierdzaja w zblizonym odsetku badani, zaréwno
z najkrétszym stazem zawodowym, jak i w przedziale stazu 4-10 lat (Srednio co
czarty badany). Bardziej zréznicowane postawy wobec twierdzenia ,moje pobory
sa nieproporcjonalne do odciazenia praca’ zauwazamy w dwu pozostatych prze-
dzialach stazu, bowiem bardzo wysoki i wysoki stres z tego tytutu przezywa 58%
nauczycieli ze stazem 11-20 lat i 14% o stazem powyzej 20 lat. Co czwarty badany
nauczyciel postrzega jako stresogenne: poczucie niewykorzystywania kwalifikacji
i zdolnosci oraz brak mozliwosci awansu. Odsetek przezywajacych stres wyni-
kajacy z warto$ciowania tych czynnikéw jest wysoce zréznicowany w zaleznosci
od do$wiadczenia pedagogicznego wyrazajacego si¢ liczba przepracowanych lat
pracy w zawodzie. Jest najwyzszy wéréd respondentéw po przepracowaniu 10 lat.

Podsumowanie wynikéw badan

Badania zmierzaly do okreslenia poziomu stresu czynnych zawodowo
nauczycieli oraz zdefiniowania stresoréw najbardziej uciazliwych w pracy na-
uczyciela na poziomie edukacji wezesnoszkolnej.

Okazuje si¢, ze nauczyciele pierwszego stopnia edukacji w wyzszym odset-
ku, niz nauczyciele drugiego i trzeciego, pracuja w stresogennym $rodowisku.
Bardzo wysoki i wysoki poziom stresu utrzymuje si¢ u 40% badanych, przy
czym u nauczycieli drugiego i trzeciego stopnia, $rednio u 28%. Podobnie
jest w przypadku nauczycieli przedszkola. Przyczyna stresu tak licznej grupy
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej moze by¢ wykonywanie na tym etapie

problemem w wykonywaniu tego zawodu jest jego niski prestiz, a okolo 40% wymienita
niski autorytet wiréd uczniéw. Wsréd czynnikéw réznicujacych szacunek dla nauczycieli
wymieniaja: wielko§¢ miejscowosci, czynniki instytucjonalne, wpisane w system
edukacyjny (np. wazno$¢ poszczegdlnych przedmiotéw, specyfika etapéw edukacyjnych),
kulturg organizacyjna szkoly (styl zarzadzania, relacje z dyrektorem, atmosfer¢ w gronie
pedagogicznym), kontakty z otoczeniem, wyniki uczniéw, jak réwniez cechy osobiste
nauczycieli (hetp://www.ibe.edu.pl/pl/o-instytucie/aktualnosci/539-szacunek-dla-nauczycieli).
Badania wykazuja ze sami nauczyciele dostrzegaja zréznicowanie prestizu w zaleznosci od
etapu edukacyjnego, na ktorym ucza. Niektdrzy uwazaja, ze nizej cenieni s3 nauczyciele,
ktérzy pracuja z matym dzieckiem, ale nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej podkreslaja,
iz uznanie nalezy si¢ wlasnie im, bowiem na nich spoczywa ogromna odpowiedzialnos¢ za
przygotowanie najmlodszych do dalszej nauki — to oni tworza podstawy, z keérych korzystaja
nauczyciele kolejnych etapéw edukacyjnych (hteps://www.edunews.pl/system-edukacji/
nauczyciele/3246-o0-prestizu-zawodu-nauczyciela).
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bardzo zlozonych i odpowiedzialnych zadan w skomplikowanym $rodowisku
fizycznym i spolecznym szkoly. Zadaniem nauczyciela jest rozpoznawanie
aktualnych potrzeb rozwojowych dziecka oraz diagnozowanie w zakresie pod-
stawowych umiejetnosci typu szkolnego, a takze wspieranie rozwoju dziecka
w obszarze fizycznym, poznawczym, emocjonalnym i spoleczno-moralnym’.

Odsetek zestresowanych nauczycieli zmienia si¢ w zaleznosci od stazu pracy
zawodowej. Najwyzszy o wysokim i bardzo wysokim poziomie stresu odnotowa-
lismy wérdd ankietowanych o najdtuzszym stazu pracy pedagogicznej (51,4%).
Pewnym zaskoczeniem jest stosunkowo niski odsetek o takich poziomach stazu
w grupie nauczycieli na poczatku pracy zawodowej (25,6%), gdyz poczatki pracy
z reguly wiaza si¢ z duzym napigciem emocjonalnym. Jednak badania wykazuja,
ze w pierwszych latach pracy zawodowej nauczyciele doswiadczaja wysokiego
poziomu satysfakcji zawodowej”. Wszystko, co nauczyciel czyni, jest nowym,
ciekawym do$wiadczeniem. Przejawia duze zaangazowanie w przebieg wszelkich
czynnosci, odkrywa swoje zdolnosci i umiejetnosci pedagogiczne, jest pelen
energii, optymizmu i entuzjazmu. Wnika w sytuacje edukacyjne, analizuje je
w oparciu o $wiezo zdobyta wiedzg, krytycznie nieustannie obserwuje siebie,
wlasne poczynania.

Blisko potowa ogétu badanych uznala za nadrzedng przyczyng stresu za-
chowania dzieci oraz pracg pod wplywem presji czasu. Ponad 40% wymienia:
poczucie zagrozenia w pracy, sytuacje konfliktogenne, poczucie zawodowej
odpowiedzialno$ci oraz uciazliwosci fizyczne. Blisko 40% — poczucie psy-
chicznego obciazenia praca oraz uciazliwosci zwiazane z pelnieniem funkcji
dydaktycznej i wychowawczej. Powyzej 30% — poczucie braku wsparcia oraz
poczucie niedostatku nagréd.

Wsréd wspélnych (wymienianych we wszystkich czterech grupach stazu
pracy) szczeg6towych stresordw, zidentyfikowanych przez ponad 40% ankie-
towanych, znalazly si¢:

1. duzy naklad pracy poza godzinami spedzonymi z dzie¢mi (53%-79%),

2. obawa utraty pracy (48%—-64%),

3. obwinianie nauczycieli przez rodzicéw za przejawiany stosunek dziecka

do szkoly (40%—-71%),
4. mozliwo$¢ popelnienia bledu w procesie oddziatywan wychowawczych

(40%—64%),

16 B. Murawska, Edukacja wezesnoszkolna, [w:] Niezbednik Dobrego Nauczyciela, A.1. Brzezitiska
(red.), Warszawa 2014, s. 44.
17 S. Korczyniski, Satysfakcja zawodowa nauczgycieli, £6dz 2017, s. 169.



5.

Stres zawodowy nauczycieli...

duza liczba dzieci w klasie jako przyczyna przebywania w uciazliwym
halasie (40%—73%).

Wspélnymi tylko dla nauczycieli w trzech grupach stazu powyzej 3 lat

i wymienianymi przez ponad potowe badanych okazaly sie:

1.
2.

10.

rozwiazywanie ztozonych probleméw wychowawczych (58%-79%),
brak czasu na realizacj¢ planowanego materiatu i oceng opisowa dzieci
(549%—-63%),

brak czasu na wspomaganie rozwoju dzieci wymagajacych szczegélnej
troski i wyréwnywanie niedoboréw (50%—57%),

praca wymagajaca niezwlocznego realizowania wielu zadar, w tym
takze biurokratycznych (64%-71%),

obawa popetnienia bledu w oddziatywaniach wychowawczych
(50%—64%),

duzy naklad pracy poza pensum dydaktycznym (57%-79%),
obwinianie nauczycieli przez rodzicéw za przejawiany stosunek dzieci
do nauki (57%—-71%),

ograniczony wplyw na decyzje zwiazane z funkcjonowaniem szkoty
(53%—-64%),

poczucie odpowiedzialnosci za kazde powierzone dziecko (50%-68%),
postrzeganie pracy przez otoczenie jako koriczacej si¢ wraz z zakoncze-

niem zaje¢ lekeyjnych (50%-86%).

Typowe dla ponad 50% nauczycieli z najdtuzszym stazem zawodowym,
a dostrzegane w mniejszym odsetku przez badanych w pozostatych grupach

stazu:

AR

0.
7.

praca w narzuconym czasie bez mozliwosci odprezenia sie (57%),
praca w dusznych i/lub ciasnych pomieszczeniach (57%),

brak niezbednych srodkéw dydaktycznych (79%),

wygérowane wymagania stawiane przez wladze o$wiatowe (71%),
liczba godzin ponadwymiarowych znacznie przekraczajaca obowiazu-
jacy wymiar (71%),

niedostrzeganie efektéw pracy przez nadzér pedagogiczny (64%),
poczucie odpowiedzialno$ci zawodowej (71%).

Dlugo utrzymujacy si¢ wysoki poziom stresu nauczycieli moze skutkowa¢

wyczerpaniem sit, obniionym nastrojem, niepokojem, rozczarowaniem, znie-

checeniem, poczuciem bezradnosci, zmeczeniem, odczuwaniem réznych dole-

gliwosci somatycznych, wypaleniem zawodowym, utratag motywacji do pracy,
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i w znacznym stopniu wplywac na jako$¢ pracy edukacyjnej i relacje z dzie¢mi,
rodzicami oraz ze wspotpracownikami. Zestresowany nauczyciel tatwo popa-
da w stan depresji. Ogromne znaczenie w zachowaniu zdrowia psychicznego
i fizycznego, utrzymaniu prawidlowych relacji z podstawowymi podmiotami
interakcji wychowawczych oraz podniesieniu jakosci zycia osobistego ma
umiejetnos¢ jego przezwyciezania. W opanowaniu stresu wazne jest poznanie
siebie z punktu widzenia podatnosci na stresory, zidentyfikowanie najbardziej
obciazajacych stresoréw, ich zrozumienie i podejmowanie skutecznych dziatan
zapobiegajacych jego rozrastaniu si¢.

dr hab. Stanistaw Korezyniski jest profesorem Wyzszej Szkoty
Bankowej we Wroctawiu Wydziat Ekonomiczny w Opolu; jego
badania i dociekania naukowe obejmujq problematyke osobowosci
nauczyciela, satystakeji zawodowej oraz stresu nauczycieli

i uczniéw na réznych poziomach edukacji, a takze motywacji
szkolnego uczenia sie. Jest autorem licznych monografii oraz
artykutéw opublikowanych w kraju i za granicq, poswieconych
psychopedagogicznym problemom edukacji i pracy zawodowe;.



Michat Kosztotowicz
Piotr Skurski
Zdzistaw Kosztotowicz

Kultura i etyka w procesie
ksztatcenia

Wprowadzenie w ujeciu filozoficznym

Pierwszym z filozoféw, ktéry poruszal problem ksztalcenia, byt Platon
(428-347 p.n.e.). W swym dziele Pasistwo przedstawit przebieg i cele ksztatcenia.
Tym celem wedtug Platona jest stworzenie réwnowagi spolecznej i indywidu-
alnej, ktéra osiaga si¢ przez podzial spoleczenistwa na trzy warstwy:

1. tych, ktdrzy pracujg dla zysku (rzemie$lnicy, kupcy);
2. tych, co oferujg ochrong (zolnierze);
3. tych, co rzadza (wladcy).

Od dwéch pierwszych warstw wymaga si¢ konkretnych umiejetnosci.
Natomiast dla trzeciej rozpoczyna si¢ ksztalcenie, gléwnie w zakresie filozofii
i matematyki. Koncepcja edukacyjna Platona znalazta odzwierciedlenie w na-
uczaniu siedmiu sztuk wyzwolonych w uniwersytetach sredniowiecznej Europy.
Pierwszy etap nauki stanowilo #rivium (gramatyka, retoryka, logika) a nastepnie
quadrivium (arytmetyka, muzyka, geometria, astronomia). Potem nastgpowaty
studia teologiczne i filozoficzne. Celem ksztatcenia bylo wigc odkupienie upadle;
natury czfowieka zgodnie z doktryna chrzescijariska.

Jan Jakub Rousseau (1712-1778) w dydaktycznej powiesci Emil przedsta-
wil z kolei zarys wlasciwego ksztalcenia, by rozwdj kazdej osoby odpowiadat jej
zdolnosciom. Immanuel Kant (1724-1804) uwazal, ze pelny rozwéj umiejet-
nosci jednostki jest podstawowym celem ksztalcenia. Dzigki temu wytwarza si¢
miedzy innymi w osobowosci kazdej jednostki pragnienie $wiatowego pokoju.

W XIX wieku u utylitarystéw celem wszelkiej dziatalnosci ludzkiej bylo
dobro dla jak najwickszej liczby ludzi. Sadzili , ze mozliwie najdalej posunigty
rozwoj wszystkich 0séb bedzie whasciwym $rodkiem do osiagnigcia takiego celu.

Podobne cele ksztalcenia wystgpowaly u pragmatystéw w XX wieku. Inte-
resujace jest ujecie prawdy przez pragmatyste Williama Jamesa (1842-1910),
a mianowicie — zdanie p jest prawdziwe, jezeli ma uzyteczne konsekwencje.
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Stanowi to warto$ciowanie efektywnosci procesu ksztalcenia kazdej jednostki,
jezeli odniesiemy konsekwencje do jej struktury osobowo$ciowej. Za takim
stwierdzeniem przemawia aksjomat dydaktyczny Georga Kerschensteinera
(1854-1932) w wersji zmodyfikowanej, a mianowicie: w kazdej tresci tekstu
zawarta jest struktura osobowosciowa autora'. Zblizenie struktury osobowo-
$ciowej kazdej jednostki do struktury osobowosciowej zawartej w tresci tekstu
stanowi istot¢ efektywnosci ksztalcenia. Postgpowanie wigc zgodnie z efek-
tywnoscia struktury osobowosciowej ksztalconej jednostki stanowi dobro jej
kultury. Kulturg nauczyciela z kolei jest pozytywne odniesienie si¢ do tego, co
jest dobrem ksztalconej jednostki. Ma to charakter etyczny.

Struktura osobowo$éciowa ucznia i jej funkcjonalnoéé

Przez strukture rozumiemy ukfad elementéw wyznaczony poprzez re-
lacje. W naszym przypadku elementami sa czynniki osobowosciowe kazdej
ksztalconej jednostki. Strukture stanowia te czynniki osobowosciowe, ktére
s3 ,blisko siebie”. Psycholog osobowosci Raymond Cattell w 1957 1. ,,odkryt”
16 czynnikéw osobowosciowych i zawart je w ,, Kwestionariuszu osobowosci™.

Po przeprowadzeniu badan przy pomocy wspomnianego kwestionariu-
sza 16 uczniéw dawnych klas III liceum ogélnoksztatcacego i zastosowaniu
punktacji Autora, wyniki surowe poddano standaryzacji za pomoca skali T .
Ma ona postaé:

y =10z + 50 (1), gdzie:

z - wynik standaryzowany

10 - odchylenie standardowe w skali T

50 - $redni wynik w skali T,

y - wynik w skali T

Wyniki w skali T pozostaja w $cistej zaleznosci z wynikami empirycznymi,
poniewaz wsp6tczynnik korelacji miedzy nimi wynosi 1. Latwo zauwazy¢, ze
$redni wynik standaryzowany wynosi zero, a odchylenie standardowe 1. Wyniki
te odnosimy do wartosci krytycznej rozkladu testu studenta:

) t 10,005: — 1’96

i otrzymujemy:

1/1,96 =0,50

K. Kosztotowicz, Pojecie aksjomatu w dydaktyce na przyktadzie aksjomaru dydakrycznego
Kerschensteina, [w:] W. Goriszowski (red.), Terazniejszos¢ i przysztos¢ badat pedagogicznych
na tle zmian w edukacji, Kielce — Piotrkéw Trybunalski 1993.

Ich opis znajduje si¢ na korcu pracy.

1

2
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Podstawiajac ta warto$¢ do wzoru (1), mamy: y = 10*0,5 + 50 = 55.

Dla éredniego wyniku standaryzowanego 0, wartos¢ w skali T i wynosi:

y=10%(0/1,96)+50=50

Stad odleglos¢ migdzy wynikami w skali T, wynosi 5 jednostek.

Ten fakt wykorzystujemy przy konstrukeji mapy czynnikéw osobowoscio-
wych. Przykladem takiej mapy jest tab. 1. Czynniki, ktdre naleza do poszcze-
gblnych warstw, spelniajq relacje ,,blisko siebie”, jezeli znajduja si¢ w niej co
najmniej dwa czynniki osobowos$ciowe.

Tab. nr 1. Mapa czynnikow osobowosciowych ucznia nr 2

Przedzialy kla- | Czynniki osobowosciowe nr warstwy
sowe populacja A populacja B

(85-90] 13
(80-85] L 12
(75-80] LM E H,M 11
(70-75] N EN 10
(65-70] H 9
(60-65] B,E,F 8
(55-60] B 7
(50-55] €6Q.Q |CQ 6
(45-50] A, Q, (dost) A, G, Q,, (dost) 5
(40-45] ,O,Q Q 4
(35-40] o 3
(30-35] Q, 2
(25-30] I 1

Na mapie (tab. 1) struktury osobowos$ciowe (czynniki naleza do odpo-
wiedniej warstwy) u ucznia nr 2 ustalone sa w dwéch réznych populacjach,
a mianowicie A i B. Z owych map dowiadujemy sig, ze ten sam uczeli moze
mie¢ rézne struktury osobowosciowe w réznych populacjach, a tym samym
moze si¢ realizowaé w rézny sposéb. Postepujac w podobny sposéb, mozemy
odpowiednio dobiera¢ populacj¢ tak, by uczen mégl ksztaltowaé najbardziej
efektywna dla niego i spoleczenistwa strukture osobowosciowa.

Zauwazmy, ze w populacji A, odpowiednio w warstwach 6 i 8, skupiaja si¢
czynniki osobowosciowe: {C, G, Q,, Q,} w warstwie 6, {B, E, F} w warstwie
8. W oparciu o tabele¢ A (zamieszczona na koricu pracy) powyzsze struktury
interpretujemy nastepujaco: wynik (+) oznacza powyzej 50 w skali T , a (-)
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ponizej 50. Uczen nr 2 charakteryzuje si¢ (warstwa 6) silnym ego, silnym cha-
rakterem, samodzielno$cia w mysleniu i postgpowaniu, silng wola.

Warstwa 8 dostarcza o uczniu nr 2 informacgji o jego wysokiej inteligencji,
pewnosci siebie, ekspansywnosci i pogodzie ducha.

W warstwie 11 strukture tworzg czynniki osobowosciowe {L M}, dowia-
dujemy si¢ stad, Ze uczen nr 2 posiada cechy podejrzliwosci, zawisci, zazdrosci,
samowystarczalnosci oraz zahamowania. Ujawnic si¢ u niego moze egocentryzm,
niedojrzatos¢, niekonwencjonalnosé. Z warstwy 5 dowiadujemy si¢ z kolei, ze
ocenie dostatecznej z matematyki sprzyjaly w jej uzyskaniu: sztywno$¢, podejrz-
liwo$¢, powsciagliwos¢, chiéd i rezerwa, a takze flegmatyzm i spokdj. Strukture
tworzg czynniki {I, O, Q_} w warstwie 4. Jezeli uczen nr 2 realizowac si¢ bedzie
przez t¢ strukture, to moze on by¢ ufajacym sobie, twardym i realistycznym,
praktycznym i odpowiedzialnym. Moze by¢ réwniez ufnym, pewnym siebie i spo-
kojnym, a takze trzymajacym si¢ zasad i konwengji grupy oraz niesamodzielnym.
Analogicznie interpretujemy struktury osobowosciowe ucznia nr 2 w populacji B.

W populagji A szukamy strukeur, ktére tworza dobra kultury u ucznia
nr 2. Spetnia¢ one powinny nast¢pujace warunki:

1. naleze¢ do odpowiedniego przedziatu, wigkszego od 50,

2. struktury te powinny mie¢ uzyteczne konsekwencje.

Dobrami kultury u ucznia nr 2 sa: {B, E, F} w warstwie 8 oraz {C, G, Q,,
Q,} zwarstwy 6. Nauczyciel, gdy ustosunkowuje si¢ do dobra kultury z warstwy
8, postepuje nastepujaco:

a. zapoznaje z mapg czynnikéw osobowosciowych ucznia nr 2,

b. zwraca uwage temu uczniowi na strukture, ktéra jest jego dobrem
kultury, proponujac, by wytworzyl w swojej swiadomosci funkejo-
nowanie wlasnego wyobrazenia, wykorzystania pewnosci wlasnego
postgpowania, polaczonego zwlaszcza z wysoka inteligencja.

Powinno to wyzwoli¢ u niego koniecznos$¢ zrozumienia przerabianego
materialu. Zrozumie¢, to znaczy wypowiadaé si¢ o nim ,swoimi stowami”
zgodnie z istotg tredci.

Mozna to uczynié, gdy zadajemy sobie pytania i prébujemy na nie odpowie-
dzie¢, podajac przyktady z zycia codziennego wraz z uzasadnieniem. Wyrabia si¢
wtedy u ucznia przekonanie o potrzebie takiego postgpowania, ktére prowadzi
do wyobrazenia sytuacji na miare jego dobra kultury. Ustosunkowujac si¢ do wy-
obrazonej przez siebie sytuacji, uczen ksztaltuje swoja kulturg a tym samym etyke.

Ksztalcenie powinno odbywa¢ si¢ wéwczas, gdy tok lekgji realizuje ukltad
faficuchéw Markowa. Przekonuje o tym nastgpujace doswiadczenie: nauczyciel
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znat struktury osobowo$ciowe ucznidw i proces ksztalcenia z matematyki pro-
wadzit w systemie herbartowskim. Oceniat réwniez wedtug przyjetych obecnie
sposobéw. Uczeni nr 2 (w populacji A) otrzymal z matematyki oceng dostateczna,
ktéra— przeliczona na skale T, — ,,trafia” do warstwy 5 (tab. 1). Spelniona jest wicc
relacja ,blisko siebie” oceny z czynnikami osobowosciowymi. Interpretujemy éw
stan rzeczy, wykorzystujac tabele A, i stwierdzamy, ze wplyw na oceng dostateczng
z matematyki mialy czynniki osobowosciowe: powsciagliwos¢, podejrzliwosé
oraz praktyczna postawa i stato$¢. Nie stanowia one dobra kultury, poniewaz
nie wykazuja pozytywnej dynamiki prowadzacej do zrozumienia przerobionego
materiatu u badanego ucznia. Nauczyciel nie zachowat kultury, a tym samym etyki
wobec tego ucznia, poniewaz prowadzit lekcje w herbartowskim toku lekcyjnym.

Wynika stad, ze dla zachowania przez nauczyciela kultury i etyki w pro-
wadzeniu procesu ksztalcenia powinna by¢ w toku lekcyjnym realizowana
indywidualizacja nauczania. Taka mozliwo$¢ stwarza tok lekcyjny w uktadach
faticuchéw Markowa. Praktyczng realizacje opisywanego problemu przedsta-
wimy w osobnym doniesieniu.

Tabela A. Interpretacja czynnikow osobowosciowych
Wynik wysoki (+)

Czynnik Wynik niski (-)

A - cyklotyma, schizotyma

Osoby chetne do wsp6tpra-
cy, beztroskie, przyjazne,
serdeczne

Os. sztywne, chlodne, po-
wiciagliwe, pelne podejrzli-
wosci i rezerw

B - wysoka inteligencja,
niska inteligencja

Os. inteligentne, blyskotli-

we, niezalezne

Os. nieinteligentne,
nie-sumienne, ulegle

C - dojrzalo$¢ emocjonalna,
neurotycznosé

Os. o silnym ego, state
emocjonalnie, dojrzale
i spokojne

Os. dziecinne, neurotyczne,
zmienne i nieodporne na
frustracje, jednostki o sta-
bym ego

E - dominowanie, uleglo$¢

Os. pewne siebie, agresyw-
ne, dominujace

Os. spokojne, ulegle, nie-
pewne siebie

F - surgencja, desurgencja

Os. entuzjastyczne, ekspan-
sywne i pogodne

Os. powazne, chmurne,
malo ekspansywne, trzezwe
i niekomunikatywne

G - wysokie superego,
niskie superego

Os. o silnym charakterze,
wytrwale, odpowiedzialne,
sumienne, dojrzate emocjo-
nalnie

Os. niewytrwale, zalezne,
lekkomyslne, niesumienne,
i zmienne uczuciowo

H - odpornos¢, brak od-
pornosci

Os. odporne w sytuacjach
zagrozenia, $miale, aktywne
impulsywne,

Os. malo odporne na
zagrozenia, zahamowane
i pelne rezerwy
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Michat Kosztotowicz, Piotr Skurski, Zdzistaw Kosztotowicz

I - wrazliwo$é, niewrazli-
wosé

Os. wrazliwe, wymagaja-
ce, niecierpliwe, zalezne,
delikatne, niedojrzate

Os. majace zaufanie do
siebie, twarde, realistyczne,
praktyczne, odpowiedzialne

L - nadmierna
podejrzliwos¢, jej brak

Os. podejrzliwe, zawistne,
zazdrosne, samowystarczal-
ne, zahamowane

Os. ufne, tatwo dostoso-
wujace si¢ do otoczenia,
otwarte, tolerancyjne,
wyrozumiale, fagodne

M - konwencjonalnos¢,
nickonwencjonalnosé

Os. egocentryczne, niedoj-
rzale, nickonwencjonalne

Os. praktyczne, konwen-
gjonalne, powazne, stale

N - racjonalizm, prostota

Os. nienaganne, zreczne
towarzysko, powsciagliwe
emocjonalnie, wnikliwe

Os. proste, bezpretensjonal-
ne, spontaniczne, niezrecz-
ne towarzysko

O - depresyjna niepewno$é
siebie, pewno$¢ siebie

Os. bojazliwe, niepewne
siebie, lekliwe, depresyjne,
niezadowolone

Os. ufne, pewne siebie,
spokojne

Q, - radykalizm, konser-
watyzm

Os. samodzielne w mysle-
niu i postgpowaniu

Os. spokojne, niepomy-
stowe, szanujace tradycje,
ZwWyczaje

Q, - samowystarczalno$¢,
zaleznos¢

Os. samodzielne w dziala-
niu, pomystowe, niezalezne

Os. trzymajace si¢ zasad
i konwencji grupy, niesa-
modzielne

Q.3 - wysoka samoocena,
niska samoocena

Os. opanowane, dokladne,
o silnej woli, wytrwale, od-
powiedzialne, pewne siebie

Os. niewytrwale, o stabej
woli, nieopanowane i nieza-
dowolone z siebie

Q, - wysokie napiecie
ergiczne, niskie napiecie
ergiczne

Os. napiete, pobudliwe,
rozdraznione, niespokojne,
lekliwe

Os. flegmatyczne i spo-
kojne

dr Michat Kosztotowicz, Kieleckie Towarzystwo Naukowe
w Kielcach, Towarzystwo Naukowe Sandomierskie

w Sandomierzu;

dr Piotr Skurski, Uniwersytet Lédzki;
dr Zdzistaw Kosztotowicz, Towarzystwo Naukowe

Sandomierskie.




Marta Wilk

Przekaz wartosci moralnych
w rodzinie tradycyjnej

Wprowadzenie

Rodzina jest instytucja naturalng uczestniczaca w procesie wychowania
jednostki. A. Giddens pisze, ze ,, prawie we wszystkich spoleczeristwach mozna
odnalez¢ strukture nazwang przez socjologéw rodzing nuklearna, skfadajaca
si¢ z dwojga dorostych ludzi tworzacych wraz z wlasnymi lub adoptowanymi
dzie¢mi wspélne gospodarstwo domowe”'. Uczestnictwo w tej podstawowej
grupie spolecznej zaczyna si¢ wezesniej niz w innych §rodowiskach. Wedtug
D. Golemana ,zycie rodzinne jest pierwszg szkola, w ktdrej uczymy si¢ czué
do samych siebie i jak inni beda reagowad na nasze uczucia, co mysle¢ o tych
uczuciach i jaki mamy wybdr mozliwych reakeji, jak odczytywaé i wyraza¢
nadzieje i obawy”%.

Zdaniem I. Burkackiej, ,w tradycyjnych ujeciach socjologicznych rodzina
jest grupa ztozona z 0s6b potaczonych stosunkiem malzediskim i rodzicielskim,
ale podkresla si¢, zZe moze sig rozwija¢ takze przez adopcje dzieci™. To autono-
miczna instytucja spoleczna, zawierajaca system norm, ktére reguluja zachowa-
nia ludzi oraz organizujg je we wzorce z bardziej rozbudowanymi strukturami
i funkcjami spotecznymi. Autorzy ksiazki Pedagogika rodziny, pisza: ,Rodzina
w znaczeniu pedagogicznym ujawnia swoja wewnetrzng istote, strukture, sens
egzystencjalny oraz powiazania ze §wiatem wzgledem niej zewnetrznym zawsze
w kontekscie wychowania (edukacji) cztowieka. Jest zarazem $rodowiskiem
wychowawczym, grupg i instytucjq wychowawcza. Tym, co zespala te rézne
punkty spojrzenia na rodzing, jest »rodzinno§¢ cztowicka«™. Przez rodzinnogé
autorzy rozumiejg ceche tkwigca w cztowieku immanentnie, gdyz cztowiek jest
istotg rodzinng, niezaleznie od osobistych loséw.

' A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2004, s. 194.

2 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznan, s. 369

1. Burkacka, Monoparentalnosé, wielorodzina i rodzina zrekonstruowana. Wspétczesne nazwy
modeli Zycia rodzinnego. Dostepny online: htep://arteshumanae, umes.pl nr 2, 2017, s. 64.
(dostegp: 2.10.2018).

*S. Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Pedagogika rodziny, Torui 2014, s. 29.
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Marta Wilk

Zainteresowanie rodzing jest uwarunkowane tym, ze wywiera ona istot-
ny wplyw na ksztaltowanie si¢ postaw, aspiracji i plandéw zyciowych, calej
osobowosci cztowieka, a takze dlatego, ze obserwuje si¢ zjawisko traktowania
rodziny jako czynnika niezaleznego, ktéry wywoluje szereg zjawisk spolecz-
nych i ekonomicznych. Burkacka, powotujac si¢ na dane Gléwnego Urzedu
Statystycznego, pisze, ze ,,Polacy bardzo wysoko cenig rodzing — wskazuje na
to wynik najnowszych badari spdjnosci spotecznej, przeprowadzonych przez
Gléwny Urzad Statystyczny w 2015 roku, w ktdérych rodzina znajduje si¢ wsréd
trzech najwazniejszych wartosci najczesciej wymienianych przez mieszkancéw
Polski™. Wedtug Raportu z badarti Mtodziez wobec matzeristwa i rodziny polska
mlodziez spo$réd wymienionych w kwestionariuszu ankiety wartosci, zasad
i celéw zyciowych wartosci rodzinne ocenita najwyzej°. ,Rodzina jest rozumia-
na jako przekaznik wartosci, ale takze jako warto$¢, ktéra moze hamowacé lub
przyspiesza¢ realizacje innych warto$ci™.

Wspblczesnos¢ wyznacza szybkie tempo zwiazane z pracg zawodowa
czowieka, kryzys warto$ci moralnych uznawanych za absolutne, czgsto nie-
obecno$¢ rodzicéw, zaréwno fizyczna jak i emocjonalna. Nowe formy zycia
rodzinnego nie wplywaja korzystnie na procesy wychowawcze w rodzinie trady-
cyjnej, a co za tym idzie na prawidlowy rozwéj emocjonalny i spoteczny dzieci
i mlodziezy. Epoka , plynnej nowoczesnosci” w relacjach miedzyludzkich oznacza
niepewno$¢, zmienno$¢ srodowisk, w ktérych funkcjonuje cztowiek, a takze
poczucie bezsilnosci. Wedlug Z. Baumana ,dzisiejsza niepewnos$¢ jest potezna
sita indywidualizujaca. Poniewaz nie wiemy, w ktdrej przegrédce obudzimy si¢
jutro, niepewnos¢ losu dzieli, zamiast jednoczy¢, a pojecie »wspdlnego interesu«
staje si¢ coraz bardziej mgliste i traci wszelka pragmatyczng warto$¢™. Cytowany
autor wskazuje na symptomy zasadniczej zmiany kulturowej zwiazanej z ptynna
nowoczesnoscia, ktdra charakteryzuje si¢ wieloscia pogladéw i strategii zyciowych.
Jest to kultura wielorakich odmiennosci oraz kryzysu wartosci.

»Czasy wspolezesne charakteryzuja si¢ kryzysem wartosci. Ubolewa sig czgsto
nad brakiem moralnosci, utratg etosu, anarchig i samowola, rozluznieniem dyscy-
pliny i porzadku, relatywizmem, nihilizmem i dekadencja moralng™. W zwiazku
z szybkimi zmianami spolecznymi i kryzysem wartosci moralnych mnoza si¢

> 1. Burkacaka, op. cit. (Monoparentalnosé, wielorodzina...), s. 62.

¢ T. Biernat, P. Sobierajski, Mlodziez wobec matzenistwa i rodziny, Torun 2007, s. 35-42.

J. Marianiski, Wartosci jako praedmiot badart socjologicznych [w:] H. Mielicka (red.), Wybdr
tekstow. Socjologia wychowania, Kielce 2000, s. 225.

8 Z.Bauman, Plynna nowoczesnosé, Krakéw 2006, s. 229-230.

? . Marianski, op. ciz. (Wartosci jako przedmiot badas. . .), s. 226.
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réwniez problemy zwiazane z zachowaniem tradycyjnego systemu rodzinnego.
Mtodzi ludzie czujq si¢ zagubieni w masowej kulturze konsumpcji. Nie zawsze
potrafig dokonywa¢ wlasciwych wyboréw w réznych sytuacjach zyciowych.

Tworza si¢ nowe formy zycia rodzinnego, takie jak: rodzice samotnie wy-
chowujacy dzieci, model wielorodzinny — rodziny patchworkowe, konkubinat
(kohabitacja), kobiety bezdzietne z wyboru, gejowskie i lesbijskie uktady part-
nerskie'®. Oparta na tradycyjnych wartosciach rodzina stopniowo traci w obecnej
rzeczywistosci racje bytu. ,Mozna powiedzie¢ — pisze Bauman — ze mamy tu do
czynienia ze strukturalng kopia przejscia od instytucji malzeristwa do wolnego
zwiazku wraz ze wszystkimi towarzyszacymi temu procesowi postawami i kon-
sekwencjami, w tym takze zakladana tymczasowoscia kohabitacji i mozliwoscia
zerwania zwiazku w dowolnym momencie i z dowolnego powodu, w miarg jak
znikaja pozadanie i potrzeba bliskosci™'. Wspétczesnie jako rodzing okresla si¢
takze coraz czeéciej wolne zwiazki kobiet i mezczyzn bez zawierania $lubu. Tym
bardziej istotne jest, aby prawidtowo funkcjonujaca rodzina tradycyjna trwata, po-
niewaz jest ona najlepszym srodowiskiem wychowawczym dla dzieci i mlodziezy.

Tradycyjna, dobrze funkcjonujaca rodzina to srodowisko, w ktérym na-
stepuje przekazywanie kazdemu nowemu pokoleniu dziedzictwa kulturowego.
W rodzinie nast¢puje wdrazanie i wprowadzanie miodego cztowieka w normy
zycia zbiorowego, w mechanizm konformizmu spotecznego oraz w elementarne
wartoéci kultury ludzkiej. Uzewngtrzniajac pozadane spotecznie i moralnie
cechy, nadaje si¢ zyciu sens'”. A. Blasiak pisze, ze ,kultura duchowa rodziny
wiaze si¢ z faktem, iz rodzina jest miejscem przechowywania i przekazywania
wszelkich wartosci kulturowych. Kazda rodzina posiada swoje indywidualne
srodowisko kulturowe i jest miejscem inkulturacji swoich cztonkéw. Trzeba
réwniez zaznaczy¢, ze rodzina zyje i dziata w kontekscie kultury szerszej, ktéra
we whasciwy sposéb modeluje jej oblicze duchowe, moralne czy spofeczne.
Wsréd istotnych elementéw duchowej kultury rodziny nalezy wymienié: stowo,
symbol, zwyczaj oraz warto$ci”"?.

Pojecie ,warto$¢” jest naczelng kategorig aksjologii. ,,W socjologii przez
warto$¢ rozumie si¢ najczesciej to wszystko co wiaze si¢ z pozytywnymi emo-
cjami, co skupia na sobie pragnienia i dazenia cztowieka, co uwaza si¢ za wazne

1 A. Giddens, op. cit. (Socjologia), s. 204-212.

" Z.Bauman, op. cit. (Phynna...), s. 231.

2 A. Pekala, Rola rodziny w ksztattowaniu systemu wartosci u dzieci w wieku przedszkolnym,
[w:] E. Jurczyk- Romanowska, K. Gandecka (red.), Wychowanie w rodzinie, nr X1 (1/2015),
Wroctaw 2015, s. 97.

B A. Blasiak, Aksjologiczne aspekty procesu wychowania, Krakéw 2009, s. 136.
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i istotne w zyciu, godne pozadania, na zdobyciu czego jednostce najbardziej
zalezy oraz czego si¢ na co dzieri poszukuje jako rzeczy cennej”'. Wartosci
odgrywaja wazna rol¢ zaréwno w indywidualnym, jak i spotecznym rozwoju
czowieka. Zdaniem Mariariskiego mozna je rozumiec ,,jako duchowe, moralne
przekonania jednostek i grup spotecznych, kierujace postawami oraz zachowa-
niami jednostkowymi i zbiorowymi. Jezeli zmieniaja si¢ wartosci, zmieniaja si¢
réwniez zalezne od nich postawy i wzory zachowan. Wartosci majg charakter
bardziej ogélnych i trwalych orientacji okreslajacych perspektywy zycia codzien-
nego, jego sens i znaczenie, a takze posrednio wyznaczaja normy odnoszace
si¢ do konkretnych zachowan””. Wartosci moralne mozna zatem rozumie¢
jako idee, ktére wplywaja na zachowania czlowieka, tego, ktéry je prakeykuje
oraz na innych ludzi, wobec ktérych sa skierowane. Zinternalizowane wartosci
moralne wplywaja na ksztaltowanie zachowan w taki sposéb, ze ludzie staja si¢
lepsi wobec innych, a wtedy poprawia si¢ jakos¢ stosunkéw miedzyludzkich.

Socjalizacja pierwotna a przekaz wartosci

Warto$ci moralne wynosimy przede wszystkim z domu rodzinnego.
Przeniesienie wartosci, styléw zycia i wzoréw zachowan z rodzicéw na dzieci
odbywa si¢ w trakcie bezposredniego wychowania w oparciu o posiadane mo-
dele wychowawcze oraz poprzez sposoby karania i nagradzania. ,Male dziecko
w procesie nasladownictwa przejmuje od rodzicéw wartosci i normy, kierujac
si¢ obawa przed nagana i kara, utrata mitosci rodzicéw czy wymuszonym po-
stuszeristwem. Wielko$¢ przewinienia ocenia ono wedtug wielko$ci wyrzadzonej
krzywdy, pomijajac intencj¢ osoby dziatajacej. Nie pojmuje ono jeszcze sensu
i znaczenia regut postgpowania oraz traktuje je jako rzeczy zewnetrzne i ustalone
raz na zawsze. Dopiero w okresie pdzniejszym obce wartosci i normy zostaja
przez dziecko uwewnetrznione”'S.

Rodzice wpajaja i wzmacniaja pozadane zachowania lub tez ich zabraniaja.
Ponadto wplywaja na system wartoéci swoich dzieci spontanicznie, niezaleznie
od zatozonych celéw wychowawczych, gdyz sa dla nich najistotniejszym wzorem.
Najwazniejszym elementem tej nauki jest przyklad wlasny ze strony rodzicéw.
Zatem w $rodowisku rodzinnym dziecko jest wychowywane nie tylko intencjo-
nalnie, poprzez $wiadome oddziatywania wychowawcze, ale przede wszystkim

' J. Mariariski, Wartosci w ujeciu socjologicznym, [w:] H. Mielicka (red.) Wybdr tekstow. Socjologia
wychowania, Kielce 2000, s. 233.

15 J. Mariasiski, op. cit. (Wartosci jako przedmiot...), s. 225

1 J. Mariaiski, Moralnos¢ w kontekscie spotecznym, Krakéw 2014, s. 46.
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naturalnie, poprzez uczestnictwo w réznych sytuacjach zyciowych, gdzie ogromna
role odgrywaja rodzice i ich indywidualne preferencje aksjologiczne. Istotne jest,
aby praktykowane przez rodzicéw moralne wartosci, ktére dostrzegaja i interpre-
tuja ich dzieci, byly spdjne z tymi, ktére sg przez nich wyglaszane. Przekazywany
przez rodzicow system wartosci podlega internalizadji i staje si¢ nieuswiadamianym
celem wyboréw orientacji dokonywanych przez dziecko i realizowanych w trakcie
jego dorostego zycia. Wartosci zinternalizowane to takie, co do ktérych cztowiek
jest przekonany, ze s realne i godne pozadania, wplywaja na postgpowanie mto-
dego cztowieka, wyznaczaja jego zachowania w taki sposéb, iz jednostka uznaje
je za whasne i realizuje w swoim postgpowaniu. Wychowanie w rodzinie odbywa
si¢ w trakcie indywidualnych, wyjatkowych i niepowtarzalnych interakeji zacho-
dzacych miedzy dzieémi i rodzicami. W tym sensie rodzina jako podstawowe
srodowisko spoleczne jest najbardziej prywatng grupa spofeczna. Nauczanie
wartosci jest najwazniejszym zadaniem rodzicow.
Z wartosci wynikaja normy, ktére wywieraja wplyw na sposéb myslenia
i zachowanie czlowicka. B.M. Nowak pisze, ze ,kultywowanie i przekazywanie
wartosci, norm oraz wzoréw postgpowania akceptowanych spolecznie jest do-
konywane w toku realizacji funkdji socjalizacyjnej rodziny, ktéra przygotowuje
miode pokolenie do odgrywania rél spolecznych oraz przestrzegania norm spotecz-
nych”". Brak przyswojonych wartosci moralnych bedzie powazna strata w zyciu
mlodego cztowieka, ktdrej zazwyczaj nie da si¢ odrobi¢ w pézniejszym czasie.
W dzisiejszym $wiecie plynnej nowoczesnosci, zaréwno dorostym jak
i dzieciom trudno si¢ zorientowad, co jest dobre, a co zle. Przemiany w zyciu
spotecznym, kryzys rodziny tradycyjnej, wplywaja negatywnie na internalizacje
norm moralnych przez dzieci i mlodziez. Nieuporzadkowana hierarchia wartosci
prowadzi do tego, iz miodzi ludzie nie majg drogowskazéw dotyczacych postepo-
wania w réznych sytuacjach codziennego zycia. Dzieciom i mlodziezy, u ktérych
wystepuja deficyty w zakresie wartosci moralnych, brakuje umiejetnosci zacho-
wania si¢ wobec innych, maja zaburzona sfer¢ komunikacji mi¢dzyludzkiej. Nie
potrafia podejmowa¢ stusznych decyzji zyciowych. W zwiazku z tym trudno im
odnalez¢ si¢ w zyciu czy tez osiagna¢ sukces. Brak im wewngtrznych hamulcéw
dla niemoralnych zachowar, sa podatni na demoralizujace wplywy otoczenia
zewnetrznego. Nie moga osiagnaé harmonii w zyciu osobistym z najblizszymi
oraz z osobami bedacymi w ich otoczeniu spotecznym. Taka harmonia cechuje
osoby przestrzegajace wartosci moralnych. Wychowanie, w ktérym jest deficyt
wartosci moralnych w wymiarze spolecznym, prowadzi do relatywizmu warto-

7 B.M. Nowak, Rodzina w kryzysie, studium resocjalizacyjne, Warszawa 2012, s. 19.
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§ci, naruszania norm moralnych oraz do przyzwolenia dla nieakceptowanych
spolecznie zachowan.

W spoteczenistwie polskim istnieje przekonanie, ze wychowanie dzieci
moze odbywac si¢ w szkole, kosciele lub w innych organizacjach i grupach
miodziezowych. W rzeczywistosci instytucje te moga jedynie uzupelniaé
dzialania rodzicéw, lecz nigdy nie zastapia ich w spetnianiu obowiazkéw wy-
chowawczych. Jezeli rodzice okazuja sobie nawzajem szacunek, zrozumienie,
serdeczno$¢ i pomoc, to wtedy spontanicznie wplywaja na zachowania spoteczne
i postawy moralne swoich dzieci.

Warto$ci moralne nadaja zyciu sens, stanowiac jednoczes$nie swoista
profilaktyke przed réznymi zagrozeniami $wiata zewngtrznego. A. Regulska,
powolujac si¢ na M. Lobockiego, podaje nastgpujace argumenty przemawiajace
za uznaniem wartosci moralnych w wychowaniu:

* Internalizacja wartosci moralnych powoduje, iz w sposéb whasciwy przy-
swaja si¢ warto$ci materialne.

* Preferowanie warto$ci moralnych sprawia, iz dzieci chca by¢ uzyteczne dla
innych, co jest wazne z punktu widzenia spotecznego rozwoju cztowieka.

* Uznanie, zaakceptowanie i przyjecie za wlasne wartosci moralnych sprawia,
ze fatwo nie ulega si¢ konsumpcyjnemu stylowi zycia.

* Przyswojenie warto$ci moralnych pozwala ustali¢ kierunek i sens zycia,

w konsekwencji zapobiega dokonywaniu niefortunnych i ztych z wyboréw

w wymiarze indywidualnym i spotecznym.

* Wartoéci moralne sa trudniejsze do przyswojenia niz wartosci materialne'®.

Wazne wartosci moralne, o ktére nalezy zabiega¢ w procesie wychowania
rodzinnego, to: altruizm, tolerancja, wolno$¢.

Altruizm w wychowaniu

Altruizm to troska o dobro innej osoby okazywana w sposéb swiadomy i bezin-
teresowny. A. Comte, ktéry wprowadzil to pojecie do filozofii, nazwal nim uczucia
wynikajace z wrodzonych jego zdaniem czlowiekowi instynktéw spotecznych.
S. Pikus pisze, ze ,altruizm jest przeciwieristwem egoizmu a motywacja altruistycz-
na przeciwieistwem motywagji egoistycznej”'?. Altruizm jest zatem dyspozycja
jednostki do zachowari odmiennych od egoistycznych. Warto$¢ ta jest wazna
w wychowaniu, gdyz wzbudza u dzieci potrzebg bycia uzytecznym dla innych.

18 A. Regulska, Znaczenie wartosci w wychowaniu rodzinnym, [w:] A. Regulska (red.), Pedagogika
rodziny. Wybrane problemy, Warszawa, 2010, s. 59.
19 S. Pikus, ABC wiedzy 0 moralnosci, Gdynia 1995, s. 61.
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Zdaniem E. Aronsona ,altruizm to kazde dziatanie, ktére przynosi korzysé
innej osobie, lecz nie przynosi korzysci pomagajacemu, a czgsto wiaze si¢ z ponie-
sieniem przez niego jakiego$ osobistego kosztu™*. Jest to wspieranie jednej lub kil-
ku 0s6b bezinteresownie. Pomaganie innym moze si¢ odbywac w réznych sferach,
np. materialnej, cielesnej, informacyjnej, moralnej, motywacyjnej i emocjonalne;.
HAltruizm utozsamia si¢ zazwyczaj z 1) z niesieniem réznego rodzaju pomocy lub
wsparcia konkretnej osobie, a niekiedy wickszej ich liczbie, 2) z uswiadomieniem
sobie potrzeby okazywania im troski, 3) z bezinteresownoscia tego typu $wiadczen
i4) z pelna ich dobrowolnoscig™'. Chodzi tu réwniez o zainteresowanie si¢ innym
potrzebujacym pomocy, przezwyci¢zenie egocentryzmu, przyjmowanie postawy
prospolecznej, ksztaltowanie postaw na rzecz dziatari ukierunkowanych na ludzi
potrzebujacych pomocy i ofiarno$¢ wobec potrzebujacych. Altruizm wiaze si¢
z mitoscia, zyczliwoscia i uprzejmoscia wobec innych. Dzieci i mlodziez ceniace
t¢ warto$¢ pomagaja tym, z ktdrymi wiaza je wigzi pokrewienistwa, przyjazni,
osobom znajdujacym si¢ w potrzebie i proszacym o pomoc, ludziom, ktérych
spotkalo nieszczeécie. Altruizm wigze si¢ z wrazliwoscia na osoby potrzebujace
pomocy, empatia, z otwartoécig na odmienno$¢ innych ludzi a takze z checia
i wolg niesienia pomocy innym.

Warto$¢ ta jest waznym elementem wychowania w rodzinie. Lobocki pisze,
ze ,najwyzsza miarg efektywnosci wychowawczej jest to, w jakim stopniu wy-
chowanek nasz okazuje innym swéj szacunek, zyczliwo$¢ i zrozumienie. Innym
argumentem przemawiajacym za preferowaniem altruizmu w wychowaniu jest
mozliwo$¢ godnego dzigki niemu przetrwaniu w warunkach stechnicyzowanej
cywilizacji niosacej ze soba niepewnos¢ i zmienno$¢ w stosunkach miedzy-
ludzkich, a co za tym idzie, poglebiajace si¢ poczucie osamotnienia. Poza tym
okazywanie innym zachowan i postaw altruistycznych warunkuje normalne
funkcjonowanie grup i zbiorowosci ludzkich™. Istotne jest to, iz mtody czto-
wiek dzigki zachowaniom prospotecznym ma mozliwos¢ wlasnej samorealizacji
i samodoskonalenia si¢. Cytowany autor pisze: ,,Cztowiek realizuje si¢ gtéwnie
poprzez innych ludzi, w tym takze dzigki przynoszeniu im ulgi w cierpieniu
i zapewnieniu wsparcia moralnego, a nade wszystko poszanowaniu ich godnosci
osobistej”. Jest to wazne stwierdzenie w czasach, w ktérych kréluje mentalnosé
indywidualistyczna, oznaczajaca prawo jednostki do wyboru sposobéw za-

2 E. Aronson, Czlowick istota spoteczna, Warszawa 2005, s. 449.

2 M. Lobocki, Altruizm a mitos¢ blizniego, [w:] T. Kukulowicz, M. Nowak (red.) Pedagogika
ogdlna. Problemy aksjologiczne, Lublin 1997, s. 103-104.

2 M. Lobocki, ap. cit. (Wychowanie moralne...), s. 88-89.

2 Tbidem, s. 89.
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chowania si¢, budowania relacji z innymi i przyzwolenia na odrzucanie norm
zakazujacych i nakazujacych okreslone zachowania, troski i dziatar na rzecz
czynienia dobra ukierunkowanego na innych.

M. Krajewski zwraca uwagg, ze ,,wrazliwo$¢ per procura jest niezbedna do
tego, by podtrzymywaé nasze przekonanie o istnieniu moralnych zobowiazan
wobec innych. Jednocze$nie ta reprodukcyjna rola interesujacego nas fenomenu
sprawia, ze jego praktykowanie prowadzi do upewnienia si¢ w przekonaniu, iz
mozna by¢ wrazliwym na cierpienia innych i jednoczesnie traktowa¢ ich jako
osoby funkcjonujace na marginesach naszego $wiata. Jako takie, z kt6rymi nie
chcieliby$my si¢ spotka¢ i wéréd nich zy¢”*. Przyklady tego typu wrazliwosci
to obecnie powszechne dziatania charytatywne takie jak: publiczne zbiérki
pieniedzy, zywnosci, ubran, plastikowych nakretek.

Altruista mozna nazwa¢ nie tylko osobe, kto ma do zaoferowania np. pie-
niagdze lub pomoc innemu kosztem utraty whasnej energii, zdrowia i czasu, ale
tego, kto nie szczedzi innym swej serdecznosci, uczué przyjazni i wyrozumiatosci.
Altruista jest rowniez ten, kto przynosi pocieche i ukojenie cztowiekowi bedacemu
w trudnej sytuacji lub réwniez osoba serdeczna i pogodna, wierzaca w godno$¢
i wielko$¢ cztowieka®. Takie postawy altruistyczne wobec drugiego cztowieka sa
niezmiernie wazne. W trudnych dla czlowieka sytuacjach zyciowych wazne jest
wsparcie moralne, czasami jest ono wazniejsze niz konkretna pomoc materialna.

Tolerancja i jej znaczenie w wychowaniu

Tolerancja jest wazng wartoscig w wychowaniu ze wzgledu na wspieranie
autonomii moralnej dzieci i miodziezy. W rozumieniu tej wartosci kluczowa
rol¢ odgrywa najblizsze srodowisko mtodych ludzi, jakim jest rodzina. Autory-
tarny styl wychowania w domu rodzinnym wyklucza ksztattowanie tolerancj.
Mlodzi ludzie musza mieé przyzwolenie na podejmowanie samodzielnych
decyzji i popelnianie bledéw, co wiaze si¢ ze zgoda rodzicéw nawet na nie-
whasciwe z ich punktu widzenia zachowania dziecka. Wtedy dzieci i mlodziez
nabywaja umiejetno$ci podejmowania samodzielnych decyzji i ksztaltuje si¢
ich autonomia moralna.

Tolerancja oznacza zgod¢ na myslenie inne niz wlasne, stanowi wyraz
szacunku dla cztowieka, ktéry ma inne poglady religijne, przekonania poli-

# M. Krajewski, Wrazliwos¢, [w:] M. Boguni-Borowska (red.), Fundamenty dobrego
spoteczenstwa. Wartosci, Krakéw 2015, s. 303.
» M. Lobocki, op. cit. (Altruizm a mitosé...), s. 104.
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tyczne czy $wiatopoglad. Z tego punktu widzenia mozna wyrézni¢ tolerancje
religijna, polityczna, intelektualna. E. Tarkowska pisze, ze , tolerancja, szacunek
dla innych pogladéw, zyczliwo$¢ i wyrozumialos¢ dla innych, liczenie si¢ z ich
pogladami i uczuciami — to kolejne cechy cztowieka w systemie demokratycz-
nym. Istotna jest tez aktywno$¢ rozumiana jako przeciwieristwo biernosci,
bedacej wyrazem akceptacji zaistnialej sytuacji”.

Z badani M. Karwatowskiej wynika, iz wedtug polskich uczniéw ,tolerancja
to akceptacja, aprobata, respektowanie cudzych pogladéw, wyznania; tolerancja
to wyrozumialo$¢, zrozumienie, zyczliwy stosunek do cztowieka; tolerancja to
szacunek, akceptacja cztowieka takim, jaki jest; tolerancja to wyrozumiato$é,
a takze zaakceptowanie innych””. Zatem mlodzi ludzie sa tolerancyjni wobec
odmiennosci innych wtedy, gdy ich zachowania wskazuja na: rozumienie
pogladéw innego, uznanie wiary, upodoban innych ludzi, r6znych od ich wha-
snego postepowania. Czlowiek tolerancyjny wykazuje szacunek wobec innych
ludzi, niezaleznie od ich wygladu lub wyznawanej wiary. L. Kotakowski pisze:
»W pierwotnym sensie jestem tolerancyjny, jesli nie przesladuje, nie zadam
przesladowan i nie zachowuje si¢ agresywnie w stosunku do czegos, czego wy-
raznie nie lubig, nie aprobuje¢, co mnie razi albo budzi niech¢¢ czy odrazg™.
Tolerangji uczymy si¢ poprzez cierpliwe i uwazne stuchanie swoich rozméwcéw,
wtedy gdy nastawiamy si¢ na rozumienie ich pogladéw.

Tolerancja nie jest przyzwoleniem i godzeniem si¢ na wszystko w zakresie
mys$lenia i postgpowania innych ludzi. Oznacza to, iz nie mozna by¢ tolerancyj-
nym wobec kazdego zachowania, np. wobec naruszania norm. Zyjac w otocze-
niu innych ludzi, nie mozna zapomina¢ o granicach tolerancji, ktérych trzeba
sie trzymac i kedrych nie wolno przekraczaé. Granice te wyznaczone s przez
dobro i prawde. Tolerancja nie moze polega¢ na obojetnosci wobec klamstwa,
nieszczerodci, zbrodni i zta.

Wychowanie do wolnosci

M. Golka, odwotujac si¢ do Baumana, pisze, ze ,wolna jednostka jest
tworem historycznym; zapewne tez takim historycznym konstruktem jest
wolna wola, jako ze raczej nie mogla ona cechowa¢ cztowieka i towarzyszy¢
mu od zawsze. Nie byla oczywistoécia, lecz powstala Zzmudnie w procesie

% E. Tarkowska, Przyzwoitosé, [w:] Ilbidem, s. 203.
27 M. Karwatowska, Uczert w swiecie wartosci, Lublin 2010, s. 54.
2 L. Kotakowski, Miniwyktady o maxisprawach, Krakéw 2009, s. 38.
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réznych oddziatywan inspiracji, zaprzeczen”™”. Wolnos¢ jest konieczna, aby
mozna bylo postepowa¢ zgodnie z zasadami moralnymi, na pewno nie jest to
oderwanie si¢ od wszelkich uwarunkowan i uleganie wszelkim sklonnosciom.
Bycie wolnym oznacza umiej¢tnos¢ wyboru i decyzji, a takze opieranie si¢ presji
zewngtrznej. Wychowanie do wolnosci jest znaczacym problemem w dzisiejszym
$wiecie pelnym patologii, zagrozen i konsumpcji. Zdaniem J. Marianskiego
»w spoleczenistwach szybko rozwijajacych si¢ ekonomicznie wolno$¢ staje si¢
powoli wolnoscig konsumpcji. Wielu uwaznych i krytycznych obserwatoréw
wspolczesnosci przestrzega przed mentalno$cia konsumpceyjna, zagrazajaca
psychicznej i duchowej kondycji jednostek i catych spoteczeristw. Przecenianie
warto$ci materialnych zagraza warto$ciom duchowym™.

Dla dzieci uczacych si¢ podejmowania trafnych wyboréw moralnych
wazna jest umiejetnos$¢ korzystania z przystugujacych im praw, a takze rozu-
mienia obowiazkéw. Wychowywanie w duchu wolnosci jest to takze szacunek
okazywany innym. Wazne jest wi¢c posiadanie wewngtrznych ,hamulcéw”
i nauka ,,podejmowania decyzji i dziatan” ukierunkowanych na czynienie dobra
i w poczuciu odpowiedzialnosci za innych.

Z badan Karwatowskiej wynika, ze mlodziez pragnie wolnosci, jednak nie
zawsze ma do niej §wiadomy stosunek. Stowo wolnos¢ kojarzy si¢ mtodym lu-
dziom przede wszystkim ze sfera osobista, podmiotowa. ,, Wolnos¢ to mozliwo$¢
decydowania o samym sobie bez wplywu i presji innych, mozliwo$¢ robienia
rzeczy, na ktére ma si¢ ochote; prawo do decydowania o wlasnym zyciu i czynach,
mozliwos¢ robienia tego co si¢ chce w zyciu; brak jakichkolwiek ograniczen,
kontroli”'. Badani réwniez wskazuja na obszary ograniczajace wolno$¢, np. w ka-
tegorii ,,otoczenie” najczesciej wymieniali rodzicéw jako osoby, ktére najbardziej
ograniczaja wolnos¢. Ponadto w badaniach pojawily si¢ réwniez wypowiedzi
mlodych ludzi (uczniéw liceéw ogélnoksztatcacych), keérym wolnosé kojarzy sig
z wyraznie zaznaczonymi granicami. ,, Wolno$¢ to mozliwo$¢ robienia rzeczy, na
ktére ma si¢ ochote, ale w granicach rozsadku; stan cztowieka, w ktérym nie jest
on od niczego i nikogo uzalezniony. Ma mozliwo$¢ wolnego wyboru i decydo-
wania o sobie zgodnie ze swoim sumieniem; mozliwos¢ robienia rzeczy na ktére
ma ochote, ale w granicach zasad etycznych i bez ograniczenia wolnosci innych
o0s6b; stan, w keérym cztowiek moze robi¢ wszystko, ale pod warunkiem, ze nie

¥ M. Golka, Wolnos¢, [w:] M. Boguni-Borowska (red.) Fundamenty dobrego spoteczeristwa.
Wartosci, Krakéw 2015, s. 274.

30 ]. Marianiski, Wolnosé jako wartosé spoteczna i moralna [w:] J. Daszykowska, M. Rewera (red.)
Przemiany wartosci i styléw zycia w ponowoczesnosci, Warszawa 2010, s. 21.

3 M. Karwatowska, op. cit. (Uczer w swiecie...), s. 149.
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szkodzi swoim dzialaniem innym™?. Zatem wolnos¢ kojarzy si¢ mtodym ludziom
réwniez z istnieniem granic, przyjetymi i spotecznie akceptowalnymi normami,
dostrzeganiem innych ludzi oraz z tym, iz rozumienia tej wartosci i korzystania
z niej mlody cztowiek uczy si¢ w rodzinie.

Podsumowanie

Warto$ci moralne jako zinternalizowane idee zorientowane na czynienie
dobra sa skutkiem procesu wychowania przebiegajacego przede wszystkim
w domu rodzinnym. Mlodzi ludzie, czgsto zagubieni w przyjemnosciach
konsumpcyjnych, nie zawsze potrafiag dokona¢ wlasciwych wyboréw. Dlatego
niezwykle wazne w ich zyciu jest sprzyjajace srodowisko wychowawcze, jakim
jest rodzina. Wzorce i zasady postgpowania, przekazywane przez rodzicéw, sa
w zyciu mlodziezy Zrédlem norm aksjologicznych, ktérymi mbodzi ludzie kieruja
si¢ zaréwno w zyciu osobistym, jak i spotecznym. Internalizacja waznych dla
cztowieka wartosci moralnych, takich jak: altruizm, tolerancja, wolno$¢, doko-
nuje si¢ poprzez nasladowanie rodzicéw a takze poprzez §wiadome uczenie si¢
wyboru orientacji na wartosci moralne. Tradycyjna rodzina jest naturalnym $ro-
dowiskiem wychowawczym zycia cztowieka, gdzie buduje on whasna hierarchie¢
wartosci i przyjmuje ja jako wlasna poprzez internalizacje. Nieprzestrzeganie
zasad 1 wartosci moralnych moze by¢ Zrédtem niedostosowania spotecznego
i innych probleméw. Oboje¢tnos¢ wobec wartosci moralnych powoduje zanik
wiezi w rodzinie, osamotnienie, niezaspokojenie potrzeb cztowieka. Dzieci
musza opiera¢ si¢ na ponadczasowych wartosciach moralnych, aby mogly po-
siada¢ odpowiednia baz¢ do zbudowania wlasnej przyszlosci i szczgsliwego zycia.

dr Marta Wilk jest pedagogiem, pracuje w Zaktadzie

Pracy Socjalnej w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jana
Kochanowskiego w Kielcach. Zainteresowania naukowe
obejmujq: patologie spotfeczne, uzaleznienia, fenomenologie

i profilaktyke przestepczosci, resocjalizacje i profilaktyke
jednostek niedostosowanych spotecznie, pedagogike zabawy.
Jest autorkq licznych artykutéw zwiqzanych z wyzej wymieniong
problematykq; ORCID ID: 0000-0002-1117-97-69

32 Tbidem, s. 150.
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Konferencja Jak uczycd

o Holokauscie?

W ramach obchodéw XII Migdzy-
narodowego Dnia Pamieci o Ofiarach
Holocaustu 28 stycznia 2020 roku
w Podkarpackim Centrum Edukacji
Nauczycieli w Rzeszowie odbyta si¢ 111
edycja miedzynarodowej konferendji fzk
uczy¢ o Holokauscie? Tematyka stycznio-
wej konferencji koncentrowata si¢ wokét
zagadnien: Jak uczy¢ o Holocauscie bez
bezposrednich $wiadkéw?, Czy osoby
z drugiego i trzeciego pokolenia moga
nam w tym pomoc?

W konferencji swéj udziat zapo-
wiedziato 14 gosci ze Stanéw Zjed-
noczonych, Izraela, Ukrainy i Polski.
Wydarzenie wspétorganizowane byto
we wspdlpracy z Zakladem Historii
i Kultury Zydéw w Instytucie Hi-

Kwartalnik Edukacyjny 4 (99) zima 2019

storii Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Instytutem Pamigci Narodowej
Oddzial w Rzeszowie, Fundacja
Ochrony Dziedzictwa Zydowskiego

i Podkarpackim Kuratorium Oswiaty
w Rzeszowie.

Obchody Migdzynarodowego
Dnia Pamieci o Ofiarach Holokaustu
na Podkarpaciu corocznie organizo-
wane sg pod patronatem Marszatka
Wojewd6dztwa Podkarpackiego, a ich
celem jest uczczenie pamigci o zy-
dowskich ofiarach Holokaustu. Na
obchody od 12 lat przyjezdzaja osoby
pochodzace z réznych paristw i repre-
zentujace pierwsze, drugie, a nawet
trzecie pokolenie rodzin ocalonych
z Holokaustu.



Powitania wszystkich uczestnikéw i otwarcia konferencji dokonata Izabela
Pyra, dyrektor PCEN w Rzeszowie.

Wystapienia konferencyjne rozpoczeta Nina Talbot, zamieszkata w Nowym
Yorku amerykariska malarka, ktéra przedstawila losy swojej rodziny pochodzacej
z Dynowa. Najblizsi artystki w przewazajacej czgsci zostali wymordowani. Nina
Talbot jest autorka obrazéw skladajacych si¢ na wystawe noszaca tytul Zwarze
Dynowas prezentuje ona portrety tych cztonkéw rodziny, kedrzy ocaleli dzigki
emigracji do Stanéw Zjednoczonych w okresie mi¢dzywojennym.

Kolejnym prelegentem byt Yacov Blasbalg, obecnie zamieszkaly w Tel
Avivie. Prelegent przedstawil interesujace fotografie dokumentujace historie
jego rodziny, ktéra zyta w przedwojennym Rzeszowie. Z kolei Marta Lasota
z Muzeum Uniwersytetu Rzeszowskiego w swoim wystapieniu méwita o tym,
jak szuka¢ Sladéw o Holokauscie oraz jak wykorzystaé pozyskane materialy
historyczne i archiwalne.

Agata Smierzytiska z krakowskiej Fundacji Anioty Kultury dokonata pre-
zentacji instytucji, oméwila jej zadania oraz dokonania organizacji dziatajacych
na rzecz dialogu w Polsce.

Dr Renata Frankl, przed wojng zamieszkata w okolicach Przeworska, jako
jedna z ocalatych z Holokaustu podzielita si¢ $wiadectwem osoby doswiadczonej
okruciefistwem wojny i zaglady.

Wsréd wystepujacych oséb nie zabraklo organizatora i koordynatora
obchodéw Migdzynawowych Dni Pamiegci o Ofiarach Holokaustu profesora
UR Waclawa Wierzbierica, ktéry w krétkim wystapieniu przedstawit sposoby
wykorzystania relacji potomkéw ofiar Holokaustu w nauczaniu o zagladzie
Zydéw studentéw Uniwersytetu Rzeszowskiego. Podobng tematyke zapre-
zentowal filozof dr Sergiusz Hirik z Uniwersytetu Narodowego Akademii
Kijowsko-Mohylariskiej w Kijowie, ktéry tematyke Holokaustu od wielu lat
przybliza studentom kierunkéw humanistycznych w Kijowie.

Pochodzacy z tej samej kijowskiej uczelni dr Witalij Czernoiwanenko
odniést si¢ do tragicznych wydarzeri majacych miejsce na terenie niemieckiego
obozu koncentracyjnego w Babim Jarze i wykorzystania tej wiedzy w nauczaniu
o Holokauscie. Z kolei stosunek cerkwi prawostawnej na Ukrainie do proble-
matyki Holokaustu oméwit dr Andrij Cebenko z Uniwersytetu we Lwowie.

Na zakoriczenie konferencji Joanna Albigowska, nauczycielka z Zespoltu
Szkétnr 1 w Sanoku, w ramach prezentacji przyktadéw dobrych praktyk peda-
gogicznych podzielila si¢ z uczestnikami konferencji wiedza z zakresu praktycz-
nej realizacji tematyki dotyczacej Holokaustu w szkotach ponadpodstawowych.
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W tym roku ze wzgledu na klopoty zdrowotne we wspétorganizo-
wanym przez rzeszowski PCEN wydarzeniu nie mogla wzia¢ udzialu
zamieszkata w Miami na Florydzie Judith Elkin, kt6ra chciata si¢ podzie-
li¢ do$wiadczeniami wynikajacymi z przekazywania wiedzy mlodziezy
amerykanskiej na temat wojny i Holokaustu. Pani Elkin zapowiedziala
swoj udziat w przyszlorocznym spotkaniu z nauczycielami.

W tegorocznej konferencji Jak uczyé o Holokauscie? wzigto udziat 68
nauczycieli z Podkarpacia. W przewazajacej wickszosci sg to pedagodzy,
ktérzy od wielu juz lat uczestnicza w tych spotkaniach. To osoby posia-
dajace ogromna wiedzg historyczng i metodologiczng dotyczaca tematyki
II wojny $wiatowej i zaglady Zydéw.

opr. Roman Zych
PZPW, PCEN w Rzeszowie



Seminarium w Tarnobrzegu

W dniu 4 lutego 2020 roku w Podkarpackim Centrum Edukacji Na-
uczycieli Oddzial w Tarnobrzegu odbyto si¢ seminarium pt. 7ok lekcyjny
w uktadach taricuchéw Markowa jako rozszerzenie herbartowskiego toku
lekcyjnego. Gosciem i zarazem prelegentem byl dr Michal Kosztotowicz,
nauczyciel akademicki Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach,
autor okoto 300 prac naukowych, gléwnie z zakresu metodologii dydak-
tyki, z ktérej wynika gtéwny cel ksztalcenia, a mianowicie: ksztalcenie
na miar¢ mozliwosci kazdego ucznia.

Doktor Michal Kosztotowicz ksztakcit si¢ u stynnego matematyka
Hugo Steinhausa, wspéttwérey Lwowskiej Szkoly Matematycznej, do
ktérej nalezal m.in. Stefan Banach. Po II wojnie $wiatowej profesor
Steinhaus byl dziekanem Instytutu Matematyki na Uniwersytecie Wro-
clawskim, a éwezesny student WSP w Opolu — Michat Kosztolowicz
uczestniczyt w wykfadach i seminarium magisterskim prowadzonym
przez mistrza. Po zakonczeniu studiéw pracowal w Sandomierzu jako
nauczyciel matematyki. W 1970 r. M. Kosztolowicz zostat zatrudniony
jako wyktadowca na Wydziale Matematyki na Uniwersytecie Jana Ko-
chanowskiego w Kielcach. Doktorat obronit na Uniwersytecie Lédzkim.

Doktor Kosztotowicz miat cykl wyktadéw na Uniwersytecie
Oxfordzkim i na innych renomowanych uczelniach europejskich. Wy-

dINZOOLO I N3od



PCENTOTOCZENIE

84

dawat opinie i przygotowywat recenzje dla kilku uniwersytetéw w Kanadzie
i USA. Jest cztonkiem licznych towarzystw naukowych, w tym Towarzystwa
Naukowego Sandomierskiego.

Twierdzi, ze ,matematyka to nauka humanistyczna, poniewaz stuzy czto-
wiekowi” i jest ,elementem kultury duchowej, a wzory matematyczne i definicje
to dobro kultury”. Wyznaje zasadg, ze ,,s3 rzeczy, w ktdre trzeba uwierzy¢, aby je
zobaczy¢”. I dlatego uwaza, ze umyst ludzki jest wielka niewiadoma, podobnie
zresztg jak i jego mozliwosci. A jeszcze wigksza niewiadoma wedlug dr. Kosz-
totowicza jest ludzkie serce, w ktdrym jest mitos¢ do Boga i cztowieka. Wiara
i matematyka majg wiele wspélnego, poniewaz sa fundamentem filozofii jako
nauki ,milujacej madro$¢”. Dlatego twierdzi, ze cztowiek powinien korzysta¢
z nauki, a nauka powinna opierac si¢ na cztowieczeristwie.

I te idee dr Kosztotowicz realizuje w zyciu i swojej pracy naukowej. Wycho-
wat liczne pokolenia matematykdw, zajmuje si¢ tez dydaktyka nauczania i swoja
prelekcje poswigcit whasnie tym problemom. Opracowal bardzo interesujaca
koncepcje ksztalcenia, w ktérej wykorzystuje wybrane metody matematyczne
do szacowania rezultatéw ksztalcenia.

Opr. Anna Szylar
PZPW, PCEN O/Tarnobrzeg
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Marta Brzezawska

Janka

Nadzieja nigdy nie opuszczata
Wojciecha Gorzynika. Nawet wtedy,
gdy uciekal z rodzinnego domu w Ja-
worniku. Sasiedzi plakali, kiedy szed}
znajomg $ciezka pod gore, a za nim
zona i dwoje dzieci. Slorice mocno
przypiekalo. Wyschnicte klosy zbéz
kladly si¢ na ziemi pod cigzarem
dojrzatych ziaren. Wojciech wiedziat,
ze nie on bedzie je zbieral... Cigzko
pracowal na ojcowiznie, ale macocha
— nowa gospodyni, wygnata ich z cha-
tupy. Tulali si¢ wigc po okolicznych
wsiach, szukajac swojego szczgdcia na
ziemi. W Orelcu, gdzie zamieszkali
w opuszczonej chacie, urodzit si¢ ich
syn Michal. Ochrzczono go w miej-
scowym kosciele, a niedtugo po tym
rodzina osiedlifa si¢ w Warikowe;.

Gdy Michal skoriczyt 18 lat, opu-
Scit rodzinny dom. Nie mégt dtuzej
w nim zostaé, poniewaz brakowalo
jedzenia dla wszystkich. Przyjat si¢
do stuzby przy dworze Karola i Ksa-
werego Dwernickich w Witrylowie.
Nie byto mu lekko — w lecie powozit
furmanke, a w zimie dogladal bydta.
Nie umiat pisa¢ ani czyta¢, ale jak kaz-
dy mlody cztowiek marzyt o rodzinie
i wlasnym domu. By}t wysokim przy-
stojnym mezczyzna, nic dziwnego, ze

wpadt w oko pélsierocie, biednej jak
mysz ko$cielna— Antosce. Dziewczyna
miala ciezkie dziecidstwo. Po $mierci
ojca, ktéry zmart majac trzydziesci
sze$¢ lat, Antosia musiata pomagad
matce i rodzedstwu.

— Jesli co$ komus uczynisz do-
brego, wréci do ciebie; wréci chocby
po latach — mawiala czgsto do wy-
glodniatych maluchéw uczepionych
jej spdédnicy. Cho¢ niewiele starsza
od swoich braci i sidstr, potrafita si¢
nimi opickowa¢ w czasie, gdy matka
pracowala na panskim polu.

Zimg 1920 roku przedzierali
si¢ przez zasypane $niegiem Dzialy,
witrylowskie pola i lasy, aby dojs¢ do
kosciota parafialnego w Dydni. Dzie-
wigtnastoletnia panna mloda ubrana
byta, tak jak nakazywala tradycja,
w biale ubranie, ale ukryte pod ,,grubg
chusta’ nie zdradzalo wyjatkowego
stroju przysztej zony. Michat wyposa-
zony w juchtowe cholewiaki brodzit
jak bocian w $nieznych zaspach, robiac
glebokie slady dla swojej wybranki.

Mtodzi gospodarze zaczyna-
li wspélne zycie w jednej izdebce
w dworskim czworaku. Za drewniang
przegroda ustawiong na $rodku po-
mieszczenia lezala sterta ziemniakéw.
Po drugiej stronie desek ustawiono
prosta prycze, na ktérej zawsze lezaly
porozwalane bambetle. Koto pieca
w przetaku, wsréd pokruszonych jaj,

Kwartalnik Edukacyjny 4 (99) zima 2019

85



NAUCZYCIEL NIEPODLEGEEJ

86

popiskiwaly mate kurczaczki. Niedtugo Antosia urodzita cérke Jancie, a kiedy
Michal awansowal na lesnego, zamieszkali w malutkim domku na Skalce obok
paniskiego ogrodu. Cigzko im bylo, ale zyli zgodnie i szczgdliwie. W 1922 roku
na $wiat przyszla ich druga cérka — Jézia.

Pierwsze kroki, ktére male dziewczynki stawialy na glinianej podfodze,
wecale nie ucieszyly matki. Nienaturalnie wykrzywione nézki i ustawianie stp
do $rodka bylo sygnatem angielskiej choroby, ale gdy tylko storice zaczelo saczy¢
si¢ przez malutkie okienko w kuchni, Antosia zaczeta wyprowadzaé dzieci na
podwérko. Wsadzata je golutkie do kupki piasku, ktéry Michal przywiézt znad
Sanu i wracata do swoich zaje¢, dogladajac co jakis czas, czy maluchy bawia si¢
spokojnie. Chociaz Janka byta starsza od Jézi tylko o dwa lata, matka nie oba-
wiala si¢ zostawia¢ pod jej opiekg miodszej c6rki. Antonina nieraz obserwowata
Janke. Spokojna, powazna, czgsto zamyslona, réznila si¢ od réwiesniczek ze wsi.
Martwila si¢ o nig, bo nijak nie pasowata do ich prostego, wiejskiego $wiata.

Zimy, ktére nawiedzaly Witrytéw, byly szczegélnie uciazliwe dla mieszkari-
coéw wioski. Zasypane drogi i domy, schowane mi¢dzy dwoma wzniesieniami,
zamieraly na zimowe miesiace. Ojciec dbal, aby cérki mialy porzadne buty
do szkoly.

— A mozesz mi pokaza¢ literki? Chciatbym i ja nauczy¢ si¢ czytaé? — prawie
wszyscy dorosli, keérych znata Janina, byli analfabetami, ale prosba ojca nieco
ja zaskoczyta. Jej surowy i oszczedny w okazywaniu emocdji ojciec o nic nigdy
jej nie prosil! To, ze maja pas¢ krowy, pracowaé w domu i polu, wszystkie dzieci
w domu wiedziaty od malego, ale zeby uczy¢ liter?

Antonina u§miechala si¢ pod nosem na widok meza uwaznie shuchajacego
Janki, kiedy w zimowe wieczory siadali koto pieca przy lampce naftowej i krok
po kroku oddawali si¢ lekturze elementarza. Mréz na polu malowal fantazyjne
wzory na oknach w kuchni, a Michal kreslit krzywe literki w szarym zeszycie.

Niedlugo po urodzeniu si¢ trzeciej cérki Whadzi Michat kupit 3 morgi
ziemi od Dwernickiego i zaczal budowa¢ dom. Piaszczyska znajdowaly si¢ na
koricu goscirica, na tle Sciany lasu graniczacego z rzeka. Ze stromej gestwiny
wyplywal mocnym nurtem szeroki na dwa, trzy metry Cerkowny Potok. Roz-
pedzona woda rozdzielata drewniang ktadka szeroka, plaska take lezaca u stop
wzniesienia. Po wschodniej stronie doliny na niewielkim piaszczystym skrawku
ziemi wystajacym z brzegdéw géry wznosit si¢ drewniany dom z bali pokryty
strzecha, z dwoma pokojami, kuchnia i.... drewniang podtoga. W 1935 roku
juz zamieszkali na swoim. Janka wyjechala wtedy na nauki do Brzozowa, a J6zia
konczyka kurs kulinarny w Witrylowie.



Wojna i gtéd daly si¢ we znaki wszystkim mieszkaricom wioski, ale nawet
po 1945 roku nie byto spokoju. Jeszcze w czasie okupacji niemieckiej ksigdz
grekokatolicki Jozef Krysa zaczal podburza¢ Ukraificéw przeciwko Polakom.
Janka wzdrygala si¢, styszac stowa kaplana na niedzielnej mszy, z ktdrych ply-
nefa nienawisé i wrogos¢. ,,Co to za ksiadz, ktdry kaze bra¢ do reki siekiere, by
zabija¢ znienawidzonych Polakéw?” — zastanawiala si¢, wracajac po sumie do
domu. Bala si¢ o rodzing, bo to whasnie w Witrylowie rozpoczely dziatalno$¢
zbrojne oddzialy ukrairiskie, ktérych cztonkéw Polacy nazwali banderowcami.
W obawie przed nimi we wsi powstala samoobrona i kazdej nocy mieszkancy,
uzbrojeni w powojenne pepesze i karabiny, trzymali warte na obrzezach osady.
Szczegblnie pilnowali miejsc od strony Ulucza, bo tam oprawcy pojawiali si¢
juz od 1944 roku.

Konczyt si¢ dziesiaty dziert wrzesnia 1946 roku...

Niedaleko, na skraju lasu od strony Ulucza wart¢ pelnita Dziunia naj-
mlodsza siostra Janki. Sama zglosita si¢ za ojca. Michat, ktéry ostatnio skarzyt
si¢ na bél zotadka i musial zosta¢ w domu, nie chcial, zeby jego najmlodsza
cérka nadstawiata karku za niego, ale na szukanie innego mezczyzny nie byt juz
czasu. W lesnym szalasie czekal juz na nig kuzyn — Staszek Truchan. Siedzieli
bez ruchu zatopieni w mroczno$¢ lasu.

Nagle zrobilo si¢ bardzo cicho. Dziunia wytezyla wzrok. Paralizujacy lek
ogarnal ja na widok idacych gesiego banderowcéw. Byli tuz obok, trzymali
w rekach bron gotows do strzatu. Skradali si¢ bezszelestnie, nie chceieli zbudzi¢
mieszkaricéw wioski. Szli od strony Sanu, bylo ich duzo, na pewno pare setek
» Tak si¢ boje!” — wiedziala, ze ma biec do wsi, ale nie miala sit, by wsta¢. Zdre-
twiale ze strachu ciato odmawiato postuszeristwa. Ostatkiem sit poderwata si¢
bezglosnie i znikneta w gestwinie. Rzucila si¢ biegiem w strong wioski. Nagle
za plecami uslyszala trzy wystrzaly z karabinu i glosny huk granatu. Chlopak
zaalarmowal calg wies! W tym samym czasie Dziunia sobie tylko znanymi
skrétami dotarta do domu strzeleckiego.

— Banderowcy idg od strony Ulucza! — wrzasnela ledwo zywa do stacjo-
nujacych tam zoknierzy. Wyszta na gosciniec i popatrzyta w strong rodzinnego
domu. Piaszczyska plongly! ,O Boze! Matka! Ojciec! Janka! Wszyscy zgingli!
Padta bez sit na ziemig. ..

— Uciekaj szybko do lasu! —— uslyszala znajomy glos wuja biegnacego droga.

— Zyja? — zapytala z nadzieja w glosie.

— Nie — wiedzial, ze ma na myfli rodzicéw. Wyttukli wszystkich. Chodz ze
mna — chwycit j za ramiona i powl6kt w strong zarosli. Gdy dotarli do sigotu,
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zobaczyta skulonego ojca, ktéry obejmowat ramieniem Antoske. Nakryta starym
pledem jeczata bolesnie, Michal patrzyt tepym wzrokiem przed siebie i milczal.

— Mamo! Tato! — rzucita si¢ im z placzem na szyj¢ — A gdzie Janka?

—Janka nie spata i ich zobaczyta. Obudzita mnie i wyszedlem na zewnatrz
sprawdzi¢, co sig stalo. Zaczeli do mnie strzelaé. Janka w tym czasie wybiegla
z mama tylnym wyjsciem i schowata si¢ w jamie pod skarpa. Nie zabili mnie,
uciektem do jamy. Janka wrécita potem do domu, widziala, jak kradna nasz
dobytek i dziela si¢ fupami. Nic nie udalo jej si¢ uratowa¢! Zdazyta tylko
bydto wypusci¢ ze stajni. Na wspomnienie zwierzat zalamat si¢ mu glos.

Tymczasem banderowcy rozbiegli si¢ po wiosce, a ich czarne cienie znaczyly
ognisty szlak. Ztoczynicy podpalali po drodze domy i zabudowania gospodarcze.
Krzyk kobiet i placz dzieci uciekajacych z plonacych doméw przedzieral si¢
przez ostrzat karabinéw. Plamy czarnego dymu unosily si¢ nad wioska.

*xok

Obszerny parterowy budynek stal posrodku wsi. Dwie smukfe kolumny
podpieraly blaszany daszek. Na parterze znajdowala si¢ waska, ciemna sien,
ktéra dzielita szkole na dwie czgsci — klasy lekeyjne i mieszkanie dla nauczyciela.
Tuz po wyzwoleniu kierownikiem szkoly zostal pan Mankowski. Janka, ktéra
skofczyla kursy nauczycielskie w Brzozowie, z bijacym sercem przekraczata
prog tego wiejskiego gmachu, aby rozpoczaé tu swoja pierwsza prace. Spieszyta
si¢... Musiala posprzatad i pobieli¢ maleriki pokoik, bo rodzice, ktérzy po spa-
leniu domu na Piaszczyskach przez banderowcéw nie mieli si¢ gdzie podziaé,
postanowili zamieszka¢ z najstarsza c6rka. Byli tacy dumni z Janki! Nie dos¢,
ze skonczyla szkole, to jeszcze miata pracowaé jako nauczycielka! Sasiedzi,
rodzina i znajomi patrzyli z rado$cia na dziewczyne, ktéra nie mogla doczekaé
si¢ chwili, gdy chwyci po raz pierwszy reczny dzwonek, aby zawotaé dzieci na
lekcje. Tymczasem pucowata nieuzywane tak dtugo dziecigce fawki, przecierata
okna, zamiatala podwérko. Michat pracowal juz w witrytowskiej kopalni, dat
Jance pienigdze na nowe ubranie.

— Nauczycielka musi wyglada¢ paradnie! — dziewczynie udato si¢ dostrzec
prawie niewidoczny usmiech pod wasem na ojcowskiej twarzy. Mezczyzna nie
krytzadowolenia. A Janka? Byta taka szczgdliwa! Spotkanie z uczniami, ktérzy na
skutek wojny nie tylko byli w réznym wieku i nieraz nie miescili si¢ w fawkach,
utwierdzilo ja tylko w przekonaniu, ze to jest praca dla niej.

Antek Baran, przystojny mlodzieniec z Witrylowa, zwrécit jej uwage
fagodnym spojrzeniem bi¢kitnych oczéw i fagodnym usposobieniem. Michat



znal go dobrze, bo razem pracowali w kopalni. Podobal mu si¢ ten skromny
i uczynny chlopak. Niedtugo slubny orszak ze szcz¢sliwa panna mloda stawit
si¢ pod kosciotem w Konskim. Janka, ubrana w jasny kostium i eleganckie
trzewiczki, miata na glowie wielki kapelusz owiniety zwiewnym tiulem. W reku
trzymata skérzang kopertowke.

Mtodzi po skromnym weselu zamieszkali w szkole. Michal z Antoning
wyprowadzili si¢ do odbudowanego domu na Piaszczyskach, a kiedy pan Mari-
kowski zaczat prace w innej miejscowosci, Janka zostata kierownikiem szkoly. Tu
urodzita trojke swoich dzieci — Anig i blizniaki Marysi¢ oraz Tadeusza. Cigzka
choroba syna, desperacka walka o jego zdrowie i przysztos¢ przyspieszala jej cheé
do nauki i pracy. W chwilach smutku i matczynego przygnebienia siggata po
niebieski kajecik i zapisywala w nim swoje pierwsze utwory poetyckie. Nie porzu-
cita marzen o dalszej edukacji. W regionalnej prasie ukazat si¢ artykul o mlodej
mamie — nauczycielce, ktéra zdawata mature z przerwami na karmienie dzieci. ...

Na przelomie lat sze$¢dziesiatych rodzina przeniosta si¢ do Sanoka. Nowy
dom wybudowali na skraju miasta, tuz obok rzeki.

— Patrz synku! San plynie do Witrytowa, bedzie zabierat ze sobg histori¢
o nas, do naszej starej szkoly, domu...

Niedtugo do Janki dofaczyli rodzice, ktérzy sprzedali dom na Piaszczy-
skach i zamieszkali u najstarszej cérki. Janina pracowata w podmiejskiej szkole
na Plowcach, a potem dostala etat w sanockiej dwéjce. Szybko awansowata na
kierowniczke $wietlicy. Cérki, ktére ukonczyly studia, zaczely pracowaé w tej
samej podstawdwce, co Janina. Kobieta nie kryta wzruszenia! Duma rozpierata
jej matczyne serce, a niekoriczace si¢ rozmowy o szkole wypelnialy przytulna
kuchnie w domu nad Sanem.

Tesknote za rodzinng wsia i ludZzmi, kedrzy darzyli j szacunkiem przez
lata, wyrazala w swoich wierszach. Do poezji Janiny si¢ga Beata Szajnowska
i cytuje jej utwory w swojej ksiazce o Witrylowie.

Po przejéciu na emeryture zajela si¢ tworzeniem kroniki rodzinnej, inspi-
rujac si¢ legendami i prawdziwg historig rodu. Nie ma czasu na nudg! Dziala
w oddziale zwiazku ZNP, udziela si¢ na rzecz gluchych i niepelnosprawnych,
podrézuje. Z pasja uprawia swéj malenki ogrédek, wychowuje wnuki, organi-
zuje rodzinne uroczystosci.

Odeszta w czerwcu 2008 r. Byla wyjatkowa kobieta.Cho¢ od zycia otrzy-
mala wiele cioséw, nigdy si¢ nie poddawata i z wiarg patrzyla w przysztosé.

Beata i Helena Szajnowskie w swojej ksigzce o Witrylowie tak pisza
o Niej: ,W 1967 roku po 21 latach pracy w Witrylowie odeszla Janina Baran.
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Na wlasng prosbe wraz z rodzing przeniosta si¢ do Sanoka. Jej zastuga byla
odbudowa szkolnictwa we wsi, a prace zaczynala od podstaw. Whozyta duzo
wysitku, zachecajac mlodziez do nauki. Zmagala si¢ z takimi problemami jak:
brak podstawowych pomocy naukowych i sprzetu, remonty budynku itp. Za
zaangazowanie dydaktyczne i spoleczne otrzymala wiele dowodéw uznania,
m.in. podzi¢kowania pisemne z Polskiej Akademii Nauk za opracowanie ma-
terialéw do historii Szkoly Podstawowej w Witrytowie, z Okregowego Osrodka
Metodycznego w Rzeszowie za odczyty pedagogiczne oraz album ,Galeria
Prado” za prace pisemna o dzialalnosci organizacyjno-wychowawczej szkoly.
Otrzymala ponadto Ztoty Krzyz Zastugi, Krzyz Kawalerski Orderu Odrodzenia
Polski, odznake Przyjaciel Dziecka, Ztotg Odznake Zwiazku Nauczycielstwa
Polskiego oraz Nagrode¢ Ministra O$wiaty i Wychowania pierwszego stopnia.
Mimo dobrowolnego odejscia z rodzinnej wioski, tgsknota za latami przezytymi
w Witrylowie pozostata w niej na zawsze, co wyrazita w swoich wierszach”.
Etosem pracy i swoim zyciem zashuzyla na miano Nauczyciela Niepodleglej.

Marta Brzezawska



Michat Borkowski

Portret Pani Heleny

Helena Stanistawa Borkowska, urodzona 19 grudnia 1913 roku w Posadzie
Jaémierskiej 6wczesnego wojewddztwa lwowskiego, w latach szkolnych 1927/28
oraz 1932/33 uczgszczata do panstwowego gimnazjum humanistycznego
w Brzozowie. W roku 1933 zdala gimnazjalny zwyczajny egzamin dojrzatosci
typu humanistycznego wobec Paristwowej Komisji Egzaminacyjnej. W latach
1947-51 studiowata na Uniwersytecie Jagielloniskim w Krakowie na wydziale
Rolnym Studium Spéldzielcze nauki ekonomiczno-spétdzielcze; dyplom
ukoniczenia studiéw uzyskata 25 wrzesnia 1951 r.

W latach 1.09.1940-1.08.1944 brala udzial w tajnym nauczaniu w Ja¢-
mierzu i okolicach, realizujac program gimnazjum. Byla cztonkiem Komisji
Oswiaty i Kultury do spraw tajnego nauczania w powiecie sanockim w czasie
niemieckiej okupacji ziem polskich.

Nalezy wspomnie¢, ze w czasie okupacji w powiecie wytworzyly si¢ dwa
osrodki prowadzace tajne nauczanie. Pierwszy przy Gimnazjum Krélowej Zofii
w Sanoku i drugi, ktéry przed wojna nie miat placéwki o§wiatowej na szczeblu
gimnazjalnym, a znajdowat si¢ w Ja¢mierzu. Tutaj, na tzw. prowingji, trudno
bylo dobra¢ wyksztalcong kadre gimnazjalna; byli to przewaznie nauczyciele
uczacy w szkole podstawowe;j. Ja¢mierz i jego okolice, chociaz byly tu trudniej-
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sze warunki nauczania i stabiej wykwalifikowana kadra, szczycit si¢ wigkszymi
osiggni¢ciami w poréwnaniu z Sanokiem i jego otoczeniem.

Pani Helena potrafita w swojej miejscowosci stworzy¢ przyjazng atmosfe-
r¢, chetnie — pomimo mlodego wieku — pomagata w organizowaniu tajnego
nauczania. Pragne przytoczy¢ kilka anegdot ze wspomnien moich dziadkéw.
Jeden z nich opowiadal mi, ze gdy byl chlopcem kilkunastoletnim, on i jego
koledzy bardzo chcieli si¢ uczy¢. Pomimo zakazu wladz spotykali si¢ po do-
mach i tam mlodzi nauczyciele pomagali im w zdobywaniu wiedzy. Czgsto,
gdy przychodzil transport ksiazek, a Jaémierz nie byt miejscem docelowym,
stad ksiazki dostawaly si¢ dalej do Sanoka, wraz z panig Heleng roztadowywali
je 1 dostarczali na miejsce.

Bywalo wyjatkowo niebezpiecznie. Pewnego razu — jak wspominat dziadek
— gestapo przeszukato dom jednego z nauczycieli jaémierskich i gdy znaleziono
nielegalne wg Niemcéw materialy, zostat zestany do obozu, gdzie zginal. Jego
cérka natomiast zostala aresztowana. Wstrzymano wtedy na pewien czas taj-
ne nauczanie. Pani Helena jednak caly czas pomagata chlopcom z Ja¢mierza
w zdobywaniu wiedzy. Niestety, uczniowie z pobliskich miejscowosci musieli
bardzo uwaza¢, gdy przychodzili uczy¢ si¢ do doméw nauczycieli; czgsto na-
uka odbywata si¢ w stodotach. Jedna z takich stod6t — szkél byta stodota pani
Borkowskiej. Pewnego razu, gdy odbywaly si¢ w niej zajecia, a prowadzita je
pani Helena, w naszej miejscowosci nieoczekiwanie zjawito si¢ gestapo. Wia-
domos$¢ blyskawicznie dotarla do uczacych si¢. Ksiazki pochowano w ztobach
kréw, za$ sami uczniowie zabrali sie do mtocki. Pani Helena, ubrana w chuste,



wykonywata robote¢ wraz z innymi. Gdy weszto gestapo, stwierdzilo, ze tu sa
same dzieci, poniewaz nauczycielka wygladata tak mlodo, ze nie rozpoznano
jej wérdd uczniéw. Niejeden raz whasnie dzigki mlodemu, dziecinnemu wreez
wygladowi oraz szybkiej i sprawnej organizacji uniknigto przeszukan, a tym
samym aresztowan. Nalezy wspomnie¢, ze tajne nauczanie w Jaémierzu i oko-
licach prowadzone bylo z inicjatywy mlodziezy.

Tuz po okupacji — od 1 wrze$nia 1944 do 31 sierpnia 1945 r. — Helena
Borkowska byta kierownikiem filii Gimnazjum Meskiego w Sanoku znajdu-
jacej si¢ w Jaémierzu. Szkota gromadzit okoto 80 oséb, ktére po jej ukoncze-
niu czesto kontynuowaly nauke w szkotach $rednich. Tajne nauczanie bylo
dla mlodych prawdziwym dobrodziejstwem. Zostalo ono wysoko ocenione
w podziemnej prasie. Absolwenci tajnego nauczania posiadali pelny zaséb
wiadomosci w zakresie obowiazkowego programu szkolnego. Osiagneli wiele
sukceséw pomimo trudnych i niebezpiecznych warunkéw, w jakich odbywata
si¢ nauka. Nauczycielom i Organizatorom nalezy si¢ uznanie nie mniejsze niz
zolnierzom pierwszej linii frontu.

Uwazam, ze Halina Borkowska wraz ze wszystkimi nauczycielami orga-
nizujacymi tajne nauczanie w naszej miejscowosci powinna by¢ uznana za

Nauczyciela Niepodleglej.

Michal Borkowski
opiekun Elzbieta Galazka
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Mariusz Kalandyk, Kim jest Kopciuszek?
Idzie gender, by nas zwi(zj)es¢...

KAROLINA KWAK

CZY KOPCIUSZEK
MUSI BYC DZIEWCZYNA?

EDUKACJA POLONISTYCZNA
BEZ SCHEMATOW RODZAJOWYCH

universitas

Na stronie 84. ksigzki Karoliny
Kwak pt. Czy Kopciuszek musi by¢
dziewczyng? mozemy przeczytaé na-
stepujacy fragment: ,Gdy patrzymy
na fotografi¢ malego Franklina Delano
Roosevelta, przysztego prezydenta
Stanéw Zjednoczonych, zobaczymy
chlopca z wlosami si¢gajacymi do
ramion, siedzacego prosto na pniu,
ubranego w biala, si¢gajaca do kolan
sukienke i trzymajacego w rekach
kapelusz z piérem. Dzisiaj podobne
ubranie chlopca uznaliby$my za kon-

94 Kwartalnik Edukacyjny 4 (99) zima 2019

trowersyjne [...]”". Dodajmy, ze obok
umieszcza autorka bardzo podobne
zdjecie malego Czestawa Milosza...
Oczywiscie, nie robi tego przypadko-
wo. Ow zabieg jest fragmentem wick-
szej cato$ci: bogato udokumentowane-
go materialu na temat natury zmian
zachodzacych w kulturze ostatnich
dziesi¢cioleci, a dotyczacych — najogél-
niej rzecz ujmujac — rozumienia plci
oraz seksualnosci cztowieka.

Wydaje si¢, ze od dluzszego juz
czasu zyjemy w obszarze rzadko spo-
tykanego splotu nieporozumieni lub
— co gorsza— $wiadomie aranzowanego
zaktamywania znaczenl oraz intengji.
Stowo ,gender” stalo si¢ bowiem spo-
sobem nie tyle namystu nad szybko
postepujacymi zmianami, lecz sposo-
bem ideologicznego réznicowania roz-
moéwcéw, a w przypadkach skrajnych
— ich pi¢tnowania. Brzmi to nie tyle
niepowaznie, ile groznie. Z punktu
widzenia nauczycieli, zwlaszcza po-
lonistéw, problem plci przestaje by¢
bowiem jednym z waznych tematéw
literackich, ktére warto analizowaé
z ragji ich oczywistych, istotnych dla

' K. Kwak, Czy Kopciuszek musi by
dziewczyng? Edukacja polonistyczna bez
schematéw rodzajowych, Krakéw 2019, s. 84.
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rozwoju mlodego cztowieka, senséw, a staje si¢ ,,zatrutym zrédlem”, przestrzenia
budzacych strach podejrzeni i oskarzen. Stawia ich w niezwykle trudnej sytuacji
— nie przez nich sprokurowanej. Ksiazka Karoliny Kwak, zawodowo czynnej
nauczycielki jezyka polskiego, wydaje si¢ wychodzi¢ naprzeciw potrzebom
srodowiska polonistycznego, by sine ira et studio pokaza¢ obiektywne skutki
okreslonych dzialari badawczych uczonych z wielu dziedzin wiedzy, zajmujacych
si¢ problematyka schematéw rodzajowych, oraz wskazywaé metodyczne sposoby
madrego wprowadzania owych tresci do pedagogicznej prakeyki.

W czeéci pierwszej autorka dokonuje waznych rozréznient oraz przedstawia
wyniki prac badawczych z filozofii, psychologii, psychologii spofecznej, socjologii
iantropologii, ktére pokazuja sposoby rozumienia takich pojec jak: jazii, osobowos¢
i tozsamos¢. Skupia si¢ na wynikach badaii m.in. Williama Jamesa oraz George’a
Herberta Meada. Wedtug uczonych proces ksztaltowania jazni (refleksyjnej zdol-
nosci umystu do traktowania siebie jako obiektu whasnych mysli) oraz swiadomosci
(procesu poznawania $wiata oraz odnajdywania w nim swojego miejsca) jest zZlozony
i zajmuje duzo czasu. Podobnie rzecz si¢ ma z osobowoscia. Wedlug G. H. Meada
osobowos¢ ksztaltuje si¢ wraz z rozwojem moéwienia; to jezyk jest warunkiem osia-
gniccia osobowosci. Osobowos¢ ,,nie istnieje [...] w chwili narodzin, lecz ksztattuje
si¢ dopiero w procesie socjalizacji jako efeke relacji jednostki z innymi jednostkami.
Najwazniejsza cecha osobowosci jest to, ze »jest sama dla siebie obiektem«™. Co
wazne, w owych relacjach istotna okazuje si¢ by¢ ,,wymiana symbolicznych znaczer”.
Ksztaltowanie ,,ja” polega bowiem na przyjmowaniu na siebie rdl, ktére jednostka
naladuje, by spelni¢ wymagania wlasnej grupy spolecznej. Sa one, co oczywiste,
zréznicowane i stanowia powazne wyzwanie dla mlodego cztowieka. Moga ksztatto-
wac osobowos¢ aprobujaca lub kontestujaca. Ta druga jest bardziej samoswiadoma
i ma wickszy wplyw na proces spolecznego rozwoju’.

Autorka poréwnuje sposoby opisu jazni przez wielu autoréw, m.in.
Charlesa Hortona Cooleya, Adama Podgéreckiego, Jana Turowskiego czy Elz-
biety Hatas i uzupelnia swoje analizy o problem ludzkiej tozsamosci. Jest ona,
najogdlniej, sposobem definiowania siebie; ulega modyfikacji pod wplywem
nowych doswiadczeni jednostki w przestrzeni spolecznej. Jest wtedy nazywana
tozsamoscia spoleczna. Tozsamo$¢ osobowa oznacza poczucie procesualnego
charakteru wlasnego istnienia oraz §wiadomos¢ bycia tym samym podmiotem
bez wzgledu na zakres i rodzaj zmian, ktérym si¢ podlega®.

2 Ibidem, s. 36.
3 Por.: ibidem, s. 37-38.
4 Por.: ibidem, s. 40.

EIVA\EIOk !

95



ENZJE

~
\

RE

96

Mariusz Kalandyk

W cytowanej ksigzce Karoliny Kwak nalezy wspomnie¢ o jeszcze jednym
zjawisku z pogranicza socjologii oraz psychologii: socjalizacji. Wydaje si¢
ona z pewnego punktu widzenia szczegélnie wazna. Odstania bowiem rela-
cje miedzy tym, co ma charakter indywidualny a tym, co wiaze si¢ z natura
funkcjonowania instytucji. Socjalizacja jest ze swej natury opresyjna, wszak
zmiany, ktdre si¢ projektuje, maja stuzy¢ spotecznej uzytecznosci’. Takim tez
celom stuzy poniekad instytucja dla nas bardzo istotna — szkota. Wszak jest
ona systemem do$¢ sformalizowanych rdl i stuzy zaréwno inkulturacji, jak
i ¢wiczeniu kompetencji spotecznych mlodego cztowieka. Istnieje jednak jej
drugie oblicze. Wspélczesna placéwka dydaktyczna ma wzmacniaé réwniez
wachlarz wartosci indywidualnych, ksztaltowad poczucie sprawczosci i wla-
snej warto$ci, wiar¢ we wlasne sity, uczy¢ wspélpracy itd. Interakcja miedzy
nauczycielami i uczniami — tak méwi interakcjonistyczna teoria socjalizacji
— ma sprzyja¢ ksztaltowaniu si¢ tozsamosci ucznia.

Na uwagg zastuguje wigc koncepcja Jurgena Habermasa. W jego interak-
cjonistycznej teorii rél miedzy potrzebami jednostki a wymogami instytugji
istnieje znaczacy rozziew, dysproporcja. Fakt 6w stawia w trudnej roli jednostke,
ktéra nie jest w stanie w pelni zinterioryzowa¢ okreslonych wartosci, zaréwno
ze wzgledu na trudnosci w ich interpretacji, jak i z powodu indywidualnych
potrzeb ich reprezentowania. Czytamy:

W wyniku stopniowego uzyskiwania autonomii przez jednostke nie jest mozliwe zacho-
wanie konformistycznego stanowiska wobec narzucanego $wiatopogladu. [...] [Alby
z powodzeniem funkcjonowad w spoleczeristwie, jednostka powinna wypracowaé tolerancje
na frustracjg i wieloznacznos¢ oraz dystans wobec rdl, czyli takie kompetencje, ktére beda
ja chronily przed represyjnymi strukturami systeméw rél‘.

Warto o tym pamigtaé, wkraczajac w delikatny wychowawczo obszar
ksztaltowania rél plciowych przez grupy spoleczne. Watek éw, przedstawiany
czgsto jako zestaw tresci zagrazajacych moralnosci miodych ludzi, w swym
naukowym ksztalcie wydaje si¢ by¢ niezwykle istotny jako cz¢$¢ zawodowej
swiadomosci nie tylko zreszta polonistéw. Ple¢ jest bowiem jedna z podstawo-
wych kategorii spoteczno-kulturowych, a nie tylko biologicznych. Margaret
Mead udowodnila na przyklad, iz odmiennosci przypisywane plci wynikaja
zaréwno z réznic kulturowych, ktére sa cecha okreslonych spotecznosci, jak

> ,Sq [...] one od poczatku ograniczaniem indywidualnosci, najwazniejsze stajg si¢ bowiem

w calym procesie: przyswojenie obowiazujacych norm, umiejetnos¢ podporzadkowywania sie
oraz zdolno$¢ do wspélistnienia. Nie inaczej jest w procesie socjalizacji szkolnej, w ktérym
dziecko jest poddawane naciskom z wielu stron[...]”. Ibidem, 42-43.

o JIbidem, s. 49-50.
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iz proceséw socjalizacyjnych. Owo stanowisko ma zréda w przeprowadzonych
empirycznie badaniach psychologicznych’.

Czym wigc jest owo ,gender”? Skad si¢ wzigto? W jaki sposéb jest defi-
niowane? Do czego jest potrzebne naukowcom? Karolina Kwak szczegétowo
to wyjasnia m.in. pomiedzy stronami 57. a 68. Na uzytek niniejszej recenzji
warto napisaé, iz Anna Burzyriska, teoretyk literatury, definiuje ,,gender” jako
yspoteczno-kulturows tozsamos¢ plciows’, ,$wiadomos¢ spoteczno-kulturo-
wych determinacji pci” lub tez jako ,zdeterminowana historycznie, spolecznie
i kulturowo role plciowa”®. Pierwszy za$ stowa ,gender” uzyt w 1955 r. brytyj-
ski psycholog i seksuolog John Money, ,aby odrézni¢ ple¢ kulturowa od plci
biologicznej podczas definiowania spotecznego odgrywania rél seksualnych™.
Z kolei w 1964 r. amerykanski psychoanalityk Robert Stoller po raz pierwszy
dokonat rozréznienia na ptec biologiczna oraz tozsamos¢ spoteczno-kulturowa .

Warto jeszcze przypomnied przy tej okazji jedna badaczke: amerykanska
feministk¢ Ann Oakley; to ona bowiem wprowadzita omawiane pojecie do
nauk humanistycznych. Wskazala przy tym réznice pomiedzy kategoriami , sex”
i ,gender”. ,Sex” (pled) jest terminem bezposrednio odsytajacym do biologii,
za$ ,gender” (rodzaj, pte¢ kulturowa) jest pojeciem zwiazanym z psychologia
oraz kultura. Z naszego punktu widzenia najwazniejsza wydaje si¢ uwaga ba-
daczki, iz we wszystkich badanych kulturach pte¢ biologiczna byta naturalnym
sposobem przypisywania plci kulturowej, ale nie znalazly si¢ ani dwie kultury,
ktére réznicowalyby te druga w ten sam sposéb'’.

Majac $wiadomos¢, ze nie uciekniemy od tego pojecia, podkreslmy, ze wciaz
jest ono pod wieloma wzgledami niejasne i skomplikowane, poniewaz taki jest
zestaw zjawisk, ktéore opisuje. Kojarzone z dyskursami feministycznymi, stato
si¢ wygodnym narzedziem ideologicznego fechtunku sprowadzajacego czgsto
rzecz caly do politycznych awantur i ideowych pohukiwan. Tymczasem jej
banalizowanie lub straszenie dramatycznymi skutkami ,,genderyzmu” przynosi
w efekcie narracje falszujace wazna cze$¢ literackiej rzeczywistosci, ktdra — ze
istnieje — winna by¢ madrze eksplikowana na lekcjach jezyka polskiego.

7 Ibidem, s. 51.

8 Karolina Kwak przytacza owe definicje za wydawnictwem autorstwa A. Burzynskiej i M.P.
Markowskiego pt. Teorie literatury XX wicku. Podrecznik, Krakéw 2009, s. 441.

? Karolina Kwak, op. cit., s.57.

1 Jbidem, s. 57.

W Jbidem, s. 62. O osobach interseksualnych bedziemy mogli przeczyta¢ m.in. na 63. stronie
ksiazki. Rzecz jest o tyle interesujaca, ze osoby tego rodzaju wybieraja kulturowe cechy ,bycia
kobietg” lub ,,bycia mezczyzng” po to, by méc bezpiecznie sig poruszaé w przestrzeni spolecznej
i nie by¢ narazonym na réznego rodzaju szykany.
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Jak si¢ wydaje, autorka ma pomyst na usuniecie skrajnosci w dyskusjach na
ten wlasnie temat. Czytamy: [...] ,przeciwstawne stanowiska mozna pogodzic,
kiedy przyjmie si¢ trzecie rozwiazanie i uzna ple¢ biologiczng za pierwotna,
natomiast za istotniejsza w procesie konstruowania tozsamosci — ple¢ spoteczno-
-kulturowa™"2. Dodajmy jednak, ze od wielu lat toczy si¢ spér, czy biologia w ja-
kikolwiek sposéb determinuje to, co nazwano gender identity (odczuwanie siebie
jako kobiety lub mezczyzny). Podobnie rzecz si¢ ma z tzw. ,rola plciowa’, tj. silg
ukonstytuowang przez kulture, oparta jednak na stereotypach, a internalizowana
w procesie socjalizacji. Wida¢ stad, ze zaproponowane rozwiazanie nie jest idealne,
pozwala jednak skupi¢ si¢ na polonistycznych i literackich aspektach dziel, keére
w sposéb charakterystyczny warunkuja odbidr lektur, ich interpretacje czy tez
podporzadkowywanie si¢ stereotypowym schematom rozumienia. Takim sche-
matem jest na przyktad zespét cech przypisywanym kobietom i me¢zezyznom®™.

Czy podoba si¢ Paristwu ten cytat?: ,Zadaniem szkoly jest stworzenie ta-
kich warunkéw, by dzieci rozwijaly si¢ zgodnie ze swoimi zainteresowaniami
i talentami, a nie wedlug okreslonego schematu. Przeciez nie kazda dziewczynka
musi by¢ w przysztoéci matka, tak jak nie kazdy chlopiec musi zrobi¢ kariere
zawodowg . O ile pierwsze zdanie wydaje si¢ by¢ oczywiste, wielu z nas moze
zaskoczy¢, a nawet oburzy¢, zdanie drugie. Wymierzone jest przeciez w stereo-
typ niestychanie drogi wielu cztonkom naszego spoleczeristwa. Stereotyp éw
traktowany wszak bywa jak dogmat fundacyjny, kamieri wegielny okreslonych
wyboréw $wiatopogladowych. Mysle, ze tu thkwi zarzewie konfliktu. Kolejny
z kolei sad, ze jednym z najwazniejszych zadai edukacji polonistycznej jest
obalanie stereotypéw, moze brzmie¢ juz wrecz obrazoburczo.

Przyznam, ze dla mnie jest to dobra informacja. Ksiazka K. Kwak jest bowiem
kolejna préba wywolania w $rodowisku polonistéw dyskusji na temat rzeczy-
wistych potrzeb edukacyjnych w zakresie nauczania literatury oraz wezwaniem
do refleksji na temat kontekstéw tej rozmowy, cz¢sto wypaczajacych prawdziwe
intencje badawcze, a takie stan opisywanej materii poznawczej. Wiazacej si¢
w duzym zakresie ze stylem prowadzenia zaje¢ na temat szkolnych lekeur.

Warto przy tej okazji przyjrze¢ si¢ na przyklad kategorii ,grzecznych
dziewczynek”. Rozmowa na 6w temat (Kwak poswigcita mu réwniez troche
miejsca) pozwoli zrozumie¢ intencje na swéj sposéb nowego (w Polsce na
pewno) spojrzenia na literackie sposoby ukazywania, a tym samym problema-

12 Thidem, s. 59.
13 Por. podrozdziat: Damy i rycerze XXI wielu, czyli ideaty wiecznie zywe, ibidem, s. 68-75.
4 Thidem, s. 99-100.
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tyzowania, psychologicznych, spotecznych i kulturowych stereotypéw. Choréb
réwniez. Na przyklad ,uwieZniecia w usmiechu” lub ,bycia niewidzialnym”.
Problemem w tym przypadku nie jest réznica wynikajaca z réznic hormonal-
nych miedzy chlopcami i dziewczgtami w wieku dojrzewania; rzecz jest bardziej
skomplikowana. Wiaze si¢ bardziej z tym, ze ,réznice miedzy plciami utrwala
srodowisko, a takze nie§wiadome starania dzieci, by sprosta¢ idealom kobiety
i mezcezyzny, wykreowanym przez §wiat dorostych”®. Szkota moglaby bardziej
pamigtaé o tym, ze jest nie po to, by uczy¢ mlodych formul optymalnego
wpasowania w spoleczne role, ale i zachowant mentalnych nastawionych na
podwazanie schematéw i stereotypéw oraz uczenie rozpoznawania §wiatéw
bardziej skomplikowanych, niejednoznacznych, wielokolorowych'®.
Ciekawie w zwiazku z tym prezentuje si¢ dobér tekstéw literackich, ktére
pokazujg intencje pedagogiczne autorki. Znajduja si¢ tu na przyklad ksiazki
Rafata Kosika, Anny Onichimowskiej, Davida Walliamsa, Johna Boyne’a,
Grzegorza Kasdebke czy tez Andrei Beaty. Ich intencja jest ukazanie ,,wspSlnoty
loséw” 0s6b posiadajacych rézne plcie. W przypadku Kosika jest to pokazywanie
tych samych wydarzen z punktu widzenia dziewczyny i chlopaka'’. Obie per-
spektywy nie maja charakteru konfrontacyjnego; w pewien szczegdlny sposéb
si¢ uzupelniaja. Podobny rodzaj narracji wybieraja Onichimowska i Kasdebke.
W ich przypadku autorka pisze cze$¢ zatytutowana Gdybym byta chtopcem, za$
autor — Gdybym byt dziewczynkq'®. Jaka jest idea wiazaca owych pozycji? Cytuje:
»Dziewczynka, podobnie jak chlopiec, moze zosta¢ w przysztosci, kim tylko
zechce, a cechy czy wybér zainteresowan nie sa dyktowane przez pleé. Zaleza
od wielu czynnikéw, réwniez od marzen i planéw. Najwazniejsze, by robi¢ to,
co sprawia, ze jest si¢ szczg$liwym. Trzeba uswiadamia¢ to dzieciom™".
Podkreslmy jeszcze raz: ideg przedstawionych ksiazek nie jest jakikolwiek
rodzaj konfrontacyjnosci; celem — pokazywanie odmiennosci jako cennej cechy
kazdego cztowieka, nadajacej Zyciu wartoéci, oraz uczenie postaw rozumienia
Innych; otwartoéci wobec nich. Na swéj sposéb kazdy z nas w $wiecie tak
dynamicznych zmian, komunikowania si¢ 0séb nalezacych do réznych kultur
i ras, jest dziwolagiem, odmieficem, Barnabg Brocketem, ktéry — zamiast, jak

15 Ibidem, s. 108. Problem zostal przedstawiony w podrozdziale Na ratunek niewidzialnym
dzieciom! Kiedy trzeba powiedziec ,dosy¢”? (s. 104-109).

16 Por.: ibidem, s. 109.

17 R. Kosik, Amelia i Kuba. Godzina duchéw, Warszawa 2014; idem, Kuba i Amelia. Godzina
duchow, Warszawa 2014.

'8 A. Onichimowska, G. Kasdebke, Gdybym byta chtopcem, Gdybym byt dziewczynkq, 1.6dz 2011.

¥ K. Kwiek, op. cit., s. 122-123.
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Bég przykazat, chodzi¢ po ziemi — unosi si¢ w powietrzu®.

Na zakoniczenie drugiego rozdziatu ksiazki autorka podkresla: ,,podejmujac
tak zwany trudny temat (zwlaszcza jesli dodatkowo budzi on spoleczne kon-
trowersje), nauczyciel odczuwa niepokdj — czy nie bedzie 7le zrozumiany [...].
Dlatego powinien si¢ na to zdecydowa¢ tylko wéwczas, gdy jest przekonany
o tym, ze temat go nie przero$nie [...]. Dla tego tematu nie ma prostych roz-
wigzan i moze wlasnie z tego powodu wiedza o réznorodnosci genderowej jest
tak wazna. [...] Sprawiedliwe opisywanie (i odczytywanie) $wiata to kwestia
odpowiedzialno$ci. Kazde peknigcie, ktére prowokuje pytanie o cztowieka, jest
wazne. Skofczy¢ si¢ moze tylko ta literatura, ktdra nie stawia pytai”*’.

Trzecia czg$¢ omawianej ksiazki stanowi oméwienie wynikéw wihasnych
badan na temat: ,,Jak w wybranej grupie dzieci funkcjonuja stereotypy rodza-
jowe?”. Ich analiza i interpretacja pokazuja ciekawe zaleznosci i trendy. Otéz
na przyklad wszystkie poddane badaniu dzieci w wieku od 9 do 14 lat, bez
wzgledu na ple¢, jako najwazniejsze wskazaly wartosci prospoteczne, ktdre
wiaze si¢ ze wspolnotowoscia oraz relacjami z najblizszym otoczeniem. Praca,
pieniadze, sukces — kojarzone ze sferg dziatania — wybierano bardzo rzadko.
Pierwszy zestaw stereotypowo przypisuje si¢ kobiecie, drugi — mezczyZznie?.

Réwnie interesujaco wygladaja informacje dotyczace tego, jakie wartosci
najmlodsi przypisuja sobie samym? Okazuje si¢, ze sposroéd o$miu cech (trzeba
bylo wybra¢ dwie) bardzo czgsto wybierano empati¢ (dzieci starsze robily to
czgsciej) a takze ambicje oraz — nie$miatos¢. Mlodsze grupy stosunkowo czesto
wskazywaly takze (sic!) gadatliwo$¢. Starsze dziewczynki, rzadziej niz ich mlodsze
kolezanki, powolywaly si¢ na uzdolnienia matematyczne; odwrotnie zaznaczali
to starsi chlopcy®.

Trzeci z kolei zestaw polecent dotyczyt podobnej liczby o§miu wartosci, ale
zasady ich wyboru wiazaly si¢ z okresleniem owych cech jako typowo meskich
lub typowo kobiecych. Ankietowani mogli réwniez zaznaczad, iz s to wspdlne
cechy obu plci. Szczegétowe analizy zamieszczone w ksigzce? pokazuja dwie
generalne tendengje. Niektdre cechy przypisywane sa jednej tylko plci, np. deli-

2 Por.: ]. Boyne, Lekkie zycie Barnabyego Brocketa, Warszawa 2013. Autorka przedstawia jeszcze
ksiazki amerykariskie pokazujace rézne rodzaje zachowan mtodych bohateréw, odbiegajace od
przyjetych stereotypéw. Sa to m.in.: Its Okay to Be different Todda Parra, My Princess Boy Cheryl
Kilodavis, Jacobs New Dress Sarah i lana Hoffmandw, A Fire Engine for Ruthie Lesl€i Newman,
czy tez — osobno: Mam na imig Jazz Jessiki Herthel i Jazz Jennings, Warszawa 2019.

2! Karolina Kwak, 0p. ciz., s. 155, 156, 157.

2 Por.: ibidem, s. 174-175.

3 Por.: ibidem, s. 175-179.

2 Por.: ibidem, s. 179-187.
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katno$¢ jako cecha kobieca i agresywno$¢ jako cecha meska, inne za$§ wymykaja
si¢ podobnej stereotypizacji. Dotyczy to np. odwagi, traktowanej przez wielu
respondentéw jako cecha charakterystyczna dla obu plci. Czgéciej jednak robity
to dziewczgta. Podobne rozstrzygniecia dotyczyly réwniez opiekuriczosci. Obie
grupy czesto okreslaly ja jako ceche wspélng kobiet i mezezyzn.

Zadania: czwarte i piate dotyczyly umiejetnosci okreslenia, co w przedsta-
wionych sytuacjach jest zabawne badZ budzi sprzeciw oraz czym jest inno$¢.
Polecam analiz¢ odpowiedzi mlodziutkich respondentéw?.

Autorka ksiazki na podstawie przeprowadzonych ankiet formutuje intere-
sujace wnioski. Wszystkie dzieci jako najwazniejsze warto$ci wskazuja rodzing
i mito$é; znajdziemy tu réwniez przyjaciét oraz poczucie bezpieczeristwa. Sa
to jakosci przypisywane stereotypowo kobietom. Generalnie wigc ujawniaja
si¢ w badaniu symptomy powielania stereotypéw rodzaju, cho¢ pojawialy si¢
réwniez, co prawda rzadziej, wybory oden odbiegajace. Generalnie autorka za-
uwaza symptomy odchodzenia w wielu przypadkach od oczywistych schematéw
i sposobéw przyporzadkowania. Wida¢ to np. w procesie konceptualizowania
przez respondentdéw innosci. Staje si¢ ona wypadkowa osobistego potencjatu
jednostki, jej dziatan oraz spotecznego funkcjonowania, a nie przejawem braku
kompetencji spolecznych, psychologicznych lub kulturowych?. Nalezy jednak
podkresli¢, $wiadcza o tym rysunki tworzone przez grupe dzieci w wieku 9-10
lat, ze w ich przypadku podejscie stereotypowe do plci jest czgstsze. Potrzebuja
one wyraznych rozréznieni na to, co chlopiece i dziewczece; czesciej daje sie
to zauwazy¢ wérdd chlopcéw. Potrzeba oryginalnosci, ktéra tagodzi grupowy
konformizm w tym wzgledzie, przychodzi pézniej”.

Polecam Padstwu ostatnie rozdzialy ksiazki. Ich atrakcyjno$¢ polega na
pokazaniu odmiennych sposobéw odczytywania basni, ktére budowaly i buduja
do tej pory nasze wezesne doswiadczenia czytelnicze oraz kulturowe; tekstéw
pod wieloma wzgledami archetypicznych. Mam tu na mysli historie O Rybaku
i lotej rybce (w innej wersji thumaczenia: O Rybaku i jego zonie) oraz o Kopciuszku
(w innej wersji: Popielgtku). Obie zostaly odczytane, zinterpretowane i niejako
przeczytane, i przepisane na nowo®. Ich dydaktyczny, emocjonalny, psycho-
logiczno-rozwojowy sens nabrat dzigki temu nowych barw i nowych znaczen.
Przyznaje: fascynujacych, ujmujacych, madrze réznicujacych réznorakie dziecigce

» Por.: ibidem, s. 187-197.

% Por.: ibidem, s. 197-199.

27 Por.: ibidem, s. 205-208.

28 Por.: K. Kwak, Basnie prze-pisane. Reinterpretacje wybranych basni i motywéw basniowych we
wspdtczesnej literaturze dla dzieci, [w:] eadem, op. cit. (Czy Kopciuszek...), s. 209-254.
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doswiadczenia. Napisze tylko, zachecajac do lektury réwniez tej czgdci ksiazki, ze
rodzaj przedstawionych tu zdarzen artystycznych oraz kontekstéw (poczawszy
od teatru, skoriczywszy na wspélczesnej prozie i filmie) otwiera nowe pole do
niezwykle interesujacej interpretacji na pozér mocno juz zwietrzatych, opatrzo-
nych mentalnie i artystycznie tresci. Jego intencje streszcza nastgpujacy fragment:
~Rozmawiajac z dzie¢mi o basniach i tekstach na podstawie basni napisanych,
warto zwrdci¢ uwage na ich uniwersalny wymiar. Réznica plci jest faktem, ale
nabiera sensu dopiero w kontekscie kulturowym. Uczynienie dziewczynki gléwna
bohaterka przedstawionych w basni wydarzed nie oznacza, ze utworu nie zro-
zumieja chlopey. Przypisanie odwagi i waleczno$ci bohaterowi plei meskiej nie
$wiadczy o niezdolnosci ‘drugiej plci’ do wielkich czynéw. [...] Rzeczywistosé
nie ulega zagladzie, bo przeciwne sily dobra i zta, madrosci i niewiedzy, odwagi
i tchérzostwa réwnowaza si¢ pomigdzy ludZmi i w nich samych (bez wzgledu na
pled). Sposéb, w jaki odczytamy zapisane w tekscie znaczenia, zalezy tylko od
nas. To kwestia odpowiedzialnosci za sprawiedliwy obraz §wiata bez stygmatu”™.

Nie sposéb — na zakoriczenie — nie wspomnie¢ o rozdziale podsumo-
wujacym, zatytwlowanym Edukacja w oku rodzaju’®. Jego intencje maja dla
nas, polonistéw, szczeg6lna wage. Jak juz wspomniatem, znajdujemy si¢ jako
nauczyciele budujacy zreby ludzkiej tozsamosci oraz podstawy kompetencji
kulturowych i aksjologicznych, w sytuacji bardzo szczegélnej, wymagajacej
delikatnosci, wyczucia i taktu. Kazacej réwniez wazy¢ racje, ktére jednak da-
dza malorostemu ludowi zaséb $rodkéw umozliwiajacych mu radzenie sobie
w coraz bardziej skomplikowanej rzeczywistosci w sposéb wolny od uprzedzent
i resentymentéw. Dadza mu narzedzia wyboru.

Ciekawie w zwiazku z tym przedstawia si¢ stratyfikacja typow tozsamosci,
ktére samo $rodowisko nauczycielskie przypisuje pracujacym tam osobom.
Okazuje sig, ze osobowo$¢ osiagnicta (najwyzszy poziom rozwoju — jednostka
niezalezna, $wiadoma, poniekad wewnatrzsterowna) deklaruje niewiele ponad
38% respondentéw, nadang 39,1% (jednostka utozsamia si¢ z wybranym
autorytetem), rozproszong (niemajaca kompetencji stuzacych podejmowaniu
jednoznacznych decyzji zyciowych) 14,1%, za$ moratoryjna (poszukujaca, ale
niepotrafiaca udzieli¢ istotnych odpowiedzi na wazne zyciowe pytania) 8,7%?'.
Pierwsza ma charakter podmiotowy, pozostale — przedmiotowy. Autorka
ksiazki, wprowadzajac owe kryteria opisu mozliwych tozsamosci, dochodzi do

2 Ihidem, s. 253-254.
30 Thidem, s. 283-318.
31 Calo$¢ analiz — ibidem.
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interesujacych wnioskéw. W okreslonych sytuacjach szkola jako instytugja,
ze wzgledu na przedstawione wyzej aspekty charakterystyk tozsamosciowych
nauczycieli, odstania wiele stabosci. Sa to m.in.: zgoda na dziatania odtwércze
wedlug ustalonego z géry porzadku, swoisty zawodowy konformizm, powie-
lanie gotowych wzorcéw, problemy z podejmowaniem decyzji, niechgé wobec
réwniez konstruktywnych zmian, bierno$¢, czy tez brak efektywnych relacji
dydaktycznych i wychowawczych z uczniami®”. Karolina Kwak cytuje réwniez
autorke badan poswieconych owemu problemowi — Henryke Kwiatkowska:
»ozkota funkcjonujaca wedhug standardu podmiotowego ksztalci ludzi niezalez-
nych, autonomicznych, podmiotowych, natomiast szkota funkcjonujaca wedtug
standardu przedmiotowego — ludzi zaleznych, podporzadkowanych, uleglych™.

Czy beda jakie$ konkluzje? To oczywiste; dotycza jednak przede wszyst-
kim tego, co wiaze si¢ z tozsamoscia rodzajowa nauczyciela, bo ksiazka owej
tozsamosci jest w duzej mierze poswigcona. Dojrzato$¢ nauczyciela w tym
wzgledzie daje wicksze szanse w osiaganiu przezeni dojrzatosci w roli zawodowej.
Buduje postawe otwartosci, ceniaca uczniowska podmiotowo$¢, indywidu-
alno$¢, aktywno$¢ poznawcza i odpowiedzialnos¢. Buduje szkole rozumiang
jako wspélnota, a nie sformalizowana instytucja. Szkolna wspélnota buduje
bowiem che¢ bycia razem, bez dyskryminujacych stereotypéw — réwniez tych
zwiazanych z plcia. ,Nie ma bowiem gotowego, jedynie stusznego kodu na
ple¢. Ani biologia, ani kultura nie implikuje uniwersalnego zestawu cech, ktére
bedzie posiada¢ jednostka okreslana jako kobieta lub mezczyzna. Jednoczesnie
stuszna wydaje si¢ sSwiadomos¢, ze réznimy si¢ od siebie, [...] zmieniamy pod
wplywem nowych do$wiadczeri i kazdy z nas [...] tworzy mozaike dystynkeyw-
nych cech — indywidualnych, ludzkich, nie za$ zediskich czy meskich. Musza
to zrozumie¢ nauczyciele, zwlaszcza polonisci. To od nich, w duzej mierze,
spoczywa odpowiedzialno$¢ za ksztalt przysztego swiata. Otwartego na innos¢.

Bez uprzedzen™*.

Zapraszam do lektury tej niezwykle intrygujacej ksiazki.
dr Mariusz Kalandyk

K. Kwak, Czy Kopciuszek musi byé dziewczynq? Edukacja polonistyczna bez
schematéw rodzajowych, Wydawnictwo Universitas, Krakéw 2019, ss.342.

3% Szczegly — ibidem.

3 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 240-241, cyt. za: ibidem, s. 298. W 2002
r. deindywiduacje przejawiato az 62% nauczycieli.

3 K. Kwak, ibidem, s. 321.
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Dorota Szumna, Czy w szkole jest miejsce
na rozwijanie krytycznego myslenia?

Niektére ksiazki, cho¢ wpadaja
‘i«\c’““s“m by nam w rece przez zupelny przypadek,
& % na dlugo zapadaja w pamie¢. Tak bylo
w moim przypadku z monografia Ewy
Wasilewskiej-Kaminskiej Myslenie kry-
tyczne jako cel ksztatcenia. Na przykladzie
systeméw edukacyjnych USA i Kanady,
ktéra ukazata si¢ nakladem Wydaw-
nictwa Uniwersytetu Warszawskiego'.
To publikacja dla wszystkich zaintere-
sowanych poszukiwaniem odpowiedzi
na pytania o istot¢ i sens ksztalcenia
krytycznego myslenia. Pytania takie,

CEL KSZTALCENTA

tj. po co ksztalci¢ myslenie krytyczne
i dlaczego whasnie ten typ myslenia?,
czy mozna wskaza¢ jego konstytutyw-

ne cechy?, w jaki sposéb je rozwijaé
w toku instytucjonalnej edukagji?, stawia sobie zapewne niejeden refleksyjny
nauczyciel czy wyktadowca na réznych etapach swego zawodowego rozwoju.
Osadzenie tych rozwazari w ,,nie naszej” rzeczywisto$ci edukacyjnej poszukiwan
tych nie utrudnia, wszak cel taki znajdujemy takze w podstawie programowe;j
obowiazujacej w polskich szkotach?.

' Ewa Wasilewska-Kaminska, Myslenie krytyczne jako cel ksztatcenia. Na przykladzie systeméw

edukacyjnych USA i Kanady, Warszawa 2020.

> Rozporzadzenie MEN z dnia 14 lutego 2017 . w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej,
w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, ksztalcenia ogdélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoly
specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoly policealnej, Dz.U.
poz. 356, z pézn. zm.; Rozporzadzenie MEN z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podstawy
programowej ksztalcenia ogélnego dla liceum ogdlnoksztatcacego, technikum oraz branzowe;j
szkoty 1I stopnia, Dz.U. poz. 467. Umiejetno$¢ ,rozwijania samodzielnego, krytycznego
mySlenia uczniéw” zapisano tez wérdd oczekiwanych efektéw uczenia si¢ kandydatéw do
zawodu nauczyciela. Rozporzadzenie MNiSW z dn. 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu
ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, D.U. poz. 1450.



Czy w szkole jest miejsce na rozwijanie krytycznego myslenia

Mimo ze pojecie ,krytycznego myslenia” jest obecne w podstawowych
dokumentach ukierunkowujacych prace szkét i nauczycieli, réwniez w publi-
kacjach i materiatach adresowanych do nauczycieli, wciaz nie wydaje si¢ znaj-
dowa¢ powszechnego przelozenia na dydaktyke i codzienna pracg z uczniami;
dotyczy to takze polskich szkét. Jak podkresla sama autorka, ani ewentualna
zgoda co do rozumienia jego istoty, ,,ani umieszczenie jego nazwy w oficjalnych
dokumentach nie rozwiazuja problemu skutecznego wprowadzania zmian do
procesu ksztalcenia” (s. 54). Potrzebna jest bowiem powszechna akceptacja
tak sformulowanego celu wsréd teoretykéw, praktykéw i szerokich kregdw
spofecznych oraz wspélpraca pierwszych i drugich w procesie projektowania
i podejmowania stuzacych mu dzialan. Tym bardziej wigc warto odnotowad
pojawienie si¢ ksiazki E. Wasilewskiej-Kamiriskiej i zarekomendowac jg peda-
gogom oraz nauczycielom zainteresowanym glebsza refleksja na temat, ktéry
podejmuje. By¢ moze jej lektura pozwoli bardziej wnikliwie i rzeczowo spojrze¢
na zapisy dotyczace krytycznego myslenia zawarte w podstawie programowe;.
Wydaje si¢ to tym bardziej zasadne, ze omawiana publikacja oparta zostala
w gléwnej mierze na literaturze anglojezycznej, mato lub zupelnie nieznanej
polskim nauczycielom. Przyblizanie aktualnych, warto$ciowych dyskusji na
temat mozliwosci i sposobéw nauczania w szkotach krytycznego myslenia jest
szczegblnie potrzebne w sytuacji weiaz dominujacego u nas transmisyjnego
modelu nauczania’.

W USA i Kanadzie — wedlug E. Wasilewskiej-Kamirskiej — krytyczne
myslenie jako cel ksztalcenia zyskalo powszechng aprobate, wykraczajaca da-
leko poza kregi akademickie. Stalo si¢ ,ucielesnieniem umiejetnosci zupelnie
podstawowych, uniwersalnych oraz uzytecznych we wspétczesnym swiecie”,
»koniecznych i korzystnych” tak ,z perspektywy jednostki”, jak i ,funkcjono-
wania paristwa, jego demokragji i ekonomii” (s. 64). Zasadnos¢ jego nauczania,
mimo silnie zdecentralizowanych w obu krajach systeméw edukacyjnych, nie
byla kwestionowana, a dyskusje sprowadzaly si¢ przede wszystkim do ,,wpro-
wadzania nauczania myslenia krytycznego do procesu ksztalcenia i skutecznej
operacjonalizacji tego celu” (s. 65).

Jednym z pierwszych i zasadniczych argumentéw, ktéry zdaniem autorki
przesadzil o tym, ze rozwijanie krytycznego myslenia uznane zostalo w szko-
fach amerykanskich i kanadyjskich za uzasadnione, a wrecz nieodzowne,
byla ,potrzeba utrzymania i pieleggnowania demokracji oraz dobrej kondycji

3

Na temat réznych koncepcji dydaktyki i ich odniesied do prakeyki edukacyjnej pisze
D. Klus-Stariska, Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce, Warszawa 2018.
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panstwa” (s. 69). W tym kontekscie nakreslano sylwetke przyszlego absol-
wenta — ,pozadanego obywatela”, ktéry powinien by¢ ,racjonalnie myslacy
i odpowiedzialny”, ,intelektualnie autonomiczny”, posiada¢ umiejetno$¢ oraz
gotowo$¢ uczestniczenia w debacie, ,rozstrzygania kwestii kontrowersyjnych
lub spornych poprzez uczestniczenie w racjonalnym dialogu”, opartym na
réwnosci wszystkich jego uczestnikéw i szacunku dla 0oséb o odmiennych po-
gladach. Ma by¢ zatem osoba ,,rozumiejaca polityczne, ekonomiczne i spoteczne
wyzwania oraz aktywnie i odpowiedzialnie w nich uczestniczac[a]”. Maja go
w tym wspiera¢ poznane w toku ksztalcenia ,techniki racjonalnego docieka-
nia, weryfikowania prawdziwosci twierdzen lub poprawnosci argumentacji”
(s. 67—69). Umiejetnosci te maja jednocze$nie stanowi¢ swego rodzaju ochrong
przed manipulacjq i indoktrynacja, a tez zalewem informacyjnym, ulatwiajac
dokonywanie analizy, selekgji i oceny ogromnych ilo$ci informacji oraz wiary-
godnosci zrédel, z ktérych pochodza. Zdaniem wielokrotnie przywotywanych
przez autorke dziataczy ruchu na rzecz myslenia krytycznego ,ten typ mysle-
nia staje si¢ niezbednym narzedziem, a wrecz mechanizmem przetrwania dla
wspolczesnego czlowieka” (s. 70).

Problematyka podjeta przez E. Wasilewska-Kamiriska swymi korzeniami
siega Johna Deweya i jego rozwazai poswigconych refleksyjnemu mysleniu®.
To whasnie za sprawa tego amerykanskiego filozofa i pedagoga upowszechniony
zostal poglad, ze wspieranie rozwoju myslenia powinno by¢ centralnym celem
procesu ksztalcenia. Jak pisze autorka — do tej fundamentalnej kwestii Dewey
szdotal przekonaé wielu”, zapoczatkowujac edukacyjny ruch na rzecz nauczania
myslenia krytycznego w XX wieku (s. 24). Juz w latach 30. w Stanach Zjedno-
czonych zrealizowano ,,dwa istotne przedsiewzi¢cia edukacyjne”, odwotujace si¢
do Deweyowskiej koncepdji refleksyjnego myslenia (s. 24-26). Od tego czasu
powstalo wiele odmiennych, bo osadzonych w réznych nurtach filozoficznych,
koncepcji i programéw nauczania krytycznego myslenia, a do amerykariskich
uczonych dolaczyli kanadyjscy (w latach 70.), podejmujac wspélna dyskusje na
famach pismiennictwa naukowego. Przez kolejne lata tworzyli oni teoretyczne
podstawy dziatan stuzacych urzeczywistnianiu idei nauczania krytycznego my-
$lenia, jego konceptualizacji i operacjonalizacji na potrzeby dydakeyki. , Takie
wysitki byly podejmowane konsekwentnie od czaséw Deweya przez réznych
filozoféw, psychologéw i pedagogéw, ktdrzy gleboko wierzyli w sens i potrze-
be nauczania mysglenia krytycznego” (s. 32). Na drodze tej pojawily si¢ takie
nazwiska jak Israel Scheffler, Robert Ennis, Ralph Johnson, Anthony Blair,

*J. Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 2002.
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Matthew Lipman, Richard Paul i inni, ktérych poglady i wkiad w omawiang
problematyke autorka przybliza réwnie rzetelnie, co przystepnie i zajmujaco.

Przyjeta w ksigzce linia rozwazan przebiega od nakreslenia Zrédel tytuto-
wej idei i jej teoretycznych umocowari po realia i skutki jej wprowadzania do
praktyki edukacyjnej. Kreslac historyczna perspektywe ksztalcenia krytycz-
nego myslenia, autorka przybliza najwazniejszych badaczy, publikacje oraz
wydarzenia’, keére w USA i Kanadzie przyczynily si¢ do wlaczenia do rozméw
o edukagji i jej efektach tzw. ,czwartego R”. Obok dotad podstawowych
celéw ksztalcenia: Reading, wRiting, aRithmetics, w latach 70. pojawito si¢ ro-
zumowanie, tj. potrzeba uczenia krytycznego myslenia (ang. critical thinking)
(s. 34-35). ,,Zasadnicze zmiany w postrzeganiu celéw, a co za tym idzie — pro-
cesu ksztalcenia przejawialy si¢ m.in. tym, ze zamiast zapamigtywania i przy-
swajania informacji zaczgto podkresla¢ umiejetnosé myslenia. Zauwazono, ze
nauczanie rozumowania powinno by¢ podstawowym, obok czytania, pisania
i liczenia, celem ksztalcenia” (s. 35). W dalszej czgsci publikacji znajdziemy
omowienie okolicznosci i zdarzen, ktére doprowadzity do wyniesienia myslenia
krytycznego do rangi najwazniejszego celu ksztalcenia, analize niektdérych jego
teoretycznych koncepcji oraz programéw nauczania w szkofach®. Charaktery-
styki te poprzedzaja rozwazania dotyczace istoty tytutowego pojecia — autorka
ukazuje catkiem odmienne sposoby jego rozumienia, opisywania i badania.
Nie zabrakto tez, co oczywiste, informacji o efektach dziatan podjetych w obu
krajach w nastepstwie powszechnej akceptagji idei krytycznego myslenia i jego
ksztalcenia na wszystkich szczeblach edukacyjnych.

Ksztalcenie to ma charakter interdyscyplinarny. Jego wprowadzaniu do
szkét od poczatku towarzyszyly liczne polemiki i rozbieznosci co do podsta-
wowych zalozen, rozumienia istoty krytycznego myslenia, jego elementéw
konstytutywnych, mozliwosci nauczania w warunkach instytucjonalnych
i wielu innych aspektéw. Fakt, ze teoretycy i praktycy zainteresowani owa idea

5

6

Rozdzial I: Kszratcenie myslenia krytycznego — perspektywa historyczna (s. 18-58).
Charakterystyce wybranych teoretycznych koncepcji myslenia krytycznego oraz programéw
jego nauczania w amerykanskich i kanadyjskich szkotach pos$wigcone zostaly dwa odrebne
rozdzialy, tj. IV: Wybrane koncepcje myslenia krytycznego (s. 119-159) oraz VI1: Programy
nauczania myslenia krytycznego (s. 182—223). Niektére z tych przedsiewzigé stanowia spdjna
cato$¢, od opracowania teoretycznej koncepcji po umocowany w niej program warsztatéw
mySlenia krytycznego, zaproponowana metodg oraz materialy dydakeyczne. Przykladem
jest tu koncepcja filozofa i pedagoga Richarda Paula, wyrosta z przekonania o powszechnym
wystgpowaniu, naturalnych lecz nieuswiadamianych, ,patologicznych tendencji ludzkiego
mySlenia” (s. 129-137, 197-205). W rozdziale VI oméwiono tez inne programy z sukcesem
wdrazane w szkolnictwie wyzszym, ale i w pracy z catkiem malymi dzie¢mi, w tym znany tez
polskim nauczycielom program ,Filozofia dla dzieci” M. Lipmana (s. 205-210).
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reprezentowali rézne dyscypliny naukowe utrudnial wypracowanie wspélnej
koncepdji, kfadli oni bowiem nacisk na nieco inne aspekty myslenia krytycznego
i metodyki jego nauczania’ (s. 48—49). Chociaz préby usystematyzowania pro-
blematyki podejmowano wielokrotnie w réznych okresach jej popularnosci, nie
doprowadzily one jednakze do przyjecia wspdlnej definicji i upowszechnienia
jednej wybranej koncepcji krytycznego myslenia. Zdaniem autorki, pomimo
réznorodnosci podejs¢ i programéw, istnieje jednak ,koncepcyjny rdzer my-
$lenia krytycznego i elementéw dla niego konstytutywnych” (s. 85).

Za istot¢ krytycznego myslenia uznaje si¢ ewaluacje (s. 88). Mozna o nim
zatem méwié jako o mysleniu ewaluacyjnym, jest bowiem nastawione na oceng
»zaréwno proceséw, jak i wytworéw myslenia, nie pomijajac wlasnych” i ma
»skutkowa¢ racjonalnym sadem” (s. 116). ,, Umiejetnos¢ racjonalnego i rzetelne-
go sadzenia jest (...) pozadanym rezultatem my$lenia krytycznego jako procesu
intelektualnego oraz oczekiwanym efektem ksztalcenia tego typu myslenia”
(s. 95). Powinna — z jednej strony — faczy¢ si¢ ze swiadomoscia ztozonosci pro-
bleméw wspélczesnego swiata, z drugiej zas z rozumieniem wielo$ci czynnikéw
majacych wplyw na wydawane przez nas sady. Myslenie krytyczne to zawsze
myslenie zamierzone i nierutynowe, racjonalne i logiczne, ale tez — a zdaniem
wielu przede wszystkim — etyczne. Poznawanie technik i regut rozumowania
musi zatem i$¢ w parze z ksztaltowaniem krytycznej postawy. ,,Z tego powodu
konceptualizacja myslenia krytycznego zostata wzbogacona o swoisty etos osoby
myslacej krytycznie, ktéra ponad wszystko dazy do poznania prawdy i temu
nadrzednego dazeniu $wiadomie podporzadkowuje wszystkie procesy zwiazane
z intelektualnym dociekaniem” (s. 116).

Oceng jako gléwny aspekt krytycznego myslenia akcentuje wiele z przyta-
czanych przez autorke definicji®. Odsytam czytelnikéw do tresci trzeciego roz-
dzialu, przesledzi¢ tu mozna dyskusj¢ na temat istoty tytulowego pojecia i jego
kluczowych komponentéw, ale tez powiazan z innymi istotnymi dla edukagji
pojeciami, jak rozwiazywanie probleméw czy metapoznanie (,myslenie o my-
$leniu”), oraz typami myslenia (gtéwnie kreatywnym). Autorka dokonuje takze
analizy literatury przedmiotu pod katem poszukiwania odpowiedzi na pytanie

,» Teoretyczne rozwazania oraz praktyczne zastosowania wypracowane w tej dziedzinie sg
konglomeratem pogladéw filozoficznych, koncepcji wyrostych z badari psychologicznych
oraz edukacyjnych, jak réwniez zdobyczy z obszaru logiki nieformalnej i teorii argumentacji”.
Jego ksztalceniem ,zajmuja si¢ aktywnie nie tylko przedstawiciele wydzialéw filozoficznych,
psychologicznych, medycznych, ekonomicznych, inzynieryjnych, lecz takze szkoleniowcy
biznesmenéw i zwykli nauczyciele”, E. Wasilewska-Kamiriska, op. cit. (Myslenie krytyczne. ..),
s. 9-10.

Rozdzial I1I: Pojecie myslenia krytycznego (s. 80-118).

8
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o umiejetnosci i techniki umozliwiajace ,,umiejetne dochodzenie do racjonalnych
sadéw” (s. 96). Brak zgody co do definiowania samego pojecia i réznorodno$é
funkcjonujacych koncepcji przektada si¢ jednak na trudnosci z wyszczegélnie-
niem jego umiejetnosci skfadowych, wsréd ktérych — to efekt dtugo trwajacych
dyskusji — wymienia si¢ zaréwno umiej¢tnosci uniwersalne, jak i specyficzne
dla danej dziedziny wiedzy. Implikacje dla dydaktyki sa tu oczywiste z uwagi
na organizacj¢ jego nauczania — w ramach ksztalcenia przedmiotowego czy na
specjalnie prowadzonych kursach. Ztozonos¢ probleméw, z ktérymi styka si¢ na
co dzieni wspélezesny cztowiek kieruje uwage zwolennikéw nauczania myslenia
krytycznego na jego aspekty uniwersalne i ponaddyscyplinarne (s. 98).

Szczegblnie waznym okresem w dyskusji na temat uczenia krytycznego
myslenia byly lata 80. ubieglego wieku. Zgloszony wéwczas poglad, ze efektem
tego uczenia powinna by¢ konkretna etyczna postawa sprawit, iz ,,zacz¢to wy-
raznie odrézniaé techniki myslenia krytycznego (ang. critical thinking skills) od
postawy krytycznego mysliciela (ang. critical thinking dispositions)” (s. 46). Stad
tez, niezaleznie od proponowanego zestawu kategorii i wyliczania skladajacych
si¢ nani szczegdtowych umiejetnosci, propagatorzy nauczania krytycznego my-
$lenia sa zgodni co do tego, Ze opanowanie zestawu technik rozumowania nie
jest wystarczajace. Ksztalcenie krytycznego myslenia powinno ,koncentrowaé
si¢ na dw6ch wymiarach: na kompetencjach rozumowania oraz na ksztaltowa-
niu krytycznej postawy” (s. 105) — to réwnorzedne, niezbgdne komponenty
myslenia krytycznego oraz pozadane efekty ksztalcenia. Krytyczna postawa i jej
podwdjna rola eksponowana jest przede wszystkim w ujeciach filozoficznych.
Ma ona -z jednej strony — ,,ufatwia¢ transfer nabytych umiejetnosci myslenia
krytycznego do dziedzin innych niz te, w ktérych zostaly wyksztalcone oraz
na konteksty pozaszkolne”, z drugiej za$ , podkresla etyczny wymiar myslenia
krytycznego, stojac na jego strazy, bo gtéwnym celem osoby myslacej krytycznie
jest dazenie do prawdy, poznania i zrozumienia” (s. 110).

Rozwazania czy dzisiejsza szkota moze by¢, a jesli tak, to w jakim stopniu
przestrzenia nabywania umiejetnosci krytycznego myslenia, taczacego — zgodnie
z postulatami pioniera tego ruchu Johna Deweya — autonomi¢ intelektualng
z intelektualna dyscyplina wciaz wydaja si¢ aktualne. Jedli przyjmiemy, iz ,sercem
ksztalcenia sa raczej procesy dociekania, uczenia si¢ i myslenia, a nie kumulo-
wanie poszczeg6lnych umiejetnosci i informacji ulegajacych dezaktualizacji”
(s. 40), to postulat nauczania krytycznego myslenia uzna¢ nalezy za jedno z naj-
powazniejszych wyzwan wspélczesnej szkoly. I wynika to nie tyle ze ztozonosci
dziatari natury dydaktycznej — prowadzone badania wykazaly, ze ,bez wzgledu
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na metodg ksztalcenie umiej¢tnosci myslenia krytycznego przynosi pozytywne
rezultaty” (s. 53) — co wychowawczej, bowiem jest to myslenie, wedtug opinii
samego Deweya, ,trudne i niewygodne” (s. 107). Podjeciu dziatari shuzacych
opanowaniu tego typu myslenia musi towarzyszy¢ §wiadomo$¢, iz wymaga
ono znacznego wysitku intelektualnego, wiaze si¢ z koniecznoscia dociekania,
poszukiwania, dokonywania nieustannej refleksji, poddawania w watpliwos¢,
rzetelnej analizy, wysitku zwigzanego z docieraniem do wiarygodnych, spraw-
dzonych informacji, rozwazania alternatyw, konfrontowania si¢ z odmiennymi
pogladami, uwzgledniania odmiennych argumentéw, mierzenia si¢ z whasnymi
uprzedzeniami, ciaglej gotowosci na rewizje oraz weryfikacje wypracowanych
sadéw, rozwagi w wydawaniu opinii i sadéw (s. 107-110). Wymaga wiec
»wysitku intelektualnego i aktywnoséci w przynajmniej dwéch wymiarach:
w wymiarze osobistej refleksji i samodzielnego dociekania oraz w wymiarze
spolfecznej interakcji w postaci argumentacji” (s. 108), czyli efektywnej komu-
nikacji mi¢dzyludzkiej i interakeji opartych na dialogu. Podejmowanie dziatan
na rzecz propagowania krytycznego myslenia utrudnia dodatkowo fakt, ze sa to
umiejetnosci, kedrych wykorzystywanie poza kontekstem ksztalcenia weale nie
jest oczywiste. Podejmujac codzienne decyzje, wyrazajac opinie i sady, cz¢sto
dziatamy szybko, intuicyjnie i bezrefleksyjnie, bez $wiadomosci podlegania
réznorodnym bledom poznawczym’, postugiwania si¢ schematami, uprze-
dzeniami, stereotypami, gotowymi rozwiazaniami, bezkrytycznie podazajac
za autorytetami lub ekspertami (s. 108). Nieodwolywanie si¢ w codziennym
zyciu do standardéw krytycznego myslenia moze dla wielu by¢ akceptowanym
rozwigzaniem, bowiem latwiejszym i wygodniejszym. Ksztalcenie ludzi nieza-
leznych, autonomicznych, wewnatrzsterownych, czyli potrafiacych funkcjono-
waé — zgodnie z okresleniem K. Obuchowskiego'® — wedlug podmiotowego
standardu waluacji jest zadaniem o tyle koniecznym, co niezwykle trudnym.
Dodajmy jeszcze, ze sukces ksztalcenia krytycznego myslenia w szkotach nie
jest mozliwy bez wysokich kompetencji nauczycieli. Ich rola i przygotowanie
zawodowe w obszarze wiedzy oraz umiej¢tnoéci niezbednych do nauczania
krytycznego myslenia to pierwszoplanowe czynniki (s. 164). Brak takiego
przygotowania, jako jedna z gléwnych przyczyn duzo nizszych niz oczekiwane
efektéw, ujawnily wieloletnie amerykanskie i kanadyjskie doswiadczenia''. Zda-

9

Zob. np.: D. Kahneman, Putapki myslenia. O mysleniu szybkim i wolnym, Poznani 2012.

10 K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, Warszawa 1993.

""" Niemale przeszkody, zdaniem przytaczanych przez autorke propagatoréw krytycznego
mySlenia, tkwig takze w samym systemie ksztalcenia, kedry nie sprzyja jego rozwijaniu. Ma
to bezposredni zwiazek z rozmijaniem si¢ haset i deklaracji wladz szkolnych z wymogami



Czy w szkole jest miejsce na rozwijanie krytycznego myslenia

niem niektérych proces wprowadzania w zycie tej wartosciowej idei ,,przyni[dst]
efekt przede wszystkim w postaci deklaracji, rekomendadji i publikagji” (s. 164),
stworzenia nowych dokumentéw i modyfikacji programéw ksztalcenia”, niemal
catkowicie zawiédl natomiast na etapie nauczania (s. 163). Warto zapoznaé
si¢ z opiniami i wynikami badan przedstawionymi w przedostatnim rozdziale
ksiazki'?. To interesujaca, dajaca do myslenia analiza, pokazujaca jak intensywnie
rozwijana i wrecz entuzjastycznie przyjeta przez szerokie kregi spoteczne ,,mysl
pedagogiczna zamanifestowala si¢ w wymiarze praktyki ksztalcenia” i na ile
»przetozyla si¢ na rzeczywiste zmiany w sposobie ksztalcenia’(s. 161).

»[ W]niosek ogélny ptynacy z badar (...) jest taki, ze myslenia krytycznego
mozna nauczy¢. .. jesli si¢ go naucza’ (s. 162). Wpisanie tego celu w dokumen-
tach ukierunkowujacych prace szkét i uczelni zobowiazuje do podejmowania
przemyslanych i systematycznych dziatai na rzecz jego rozwoju, bowiem —
wbrew przekonaniom wielu nauczycieli — umiejetno$¢ ta nie jest ,ubocznym
produktem” (s. 123) realizowanego przez nich ksztalcenia.

Wszystkich nauczycieli (i wyktadowcéw) zachgcam do siggnigcia po ksiazke
Ewy Wasilewskiej-Kaminskiej. Zawarte w niej przemyslenia, bedace efektem
nie tylko lekturowych dociekan autorki, warto uczyni¢ punktem odniesienia
dla wlasnej pedagogicznej refleksji.

dr Dorota Szumna

E. Wasilewska-Kamiriska, Myslenie krytyczne jako cel ksztatcenia. Na
praykladzie systeméw edukacyjnych USA i Kanady, Wydawnictwo
Uniwersytetu \Warszawskiego, Warszawa 2020, ss. 240.

stawianymi nauczycielom, a przez nauczycieli — uczniom. Nauczyciele ,s3 zachecani do
nauczania mygélenia krytycznego, ale oceniani sa za te dzialania, ktére majg wplyw na
wyniki testéw”. Nierzadko rzeczywisto$¢ ksztalcenia myslenia krytycznego sprowadza si¢
do wprowadzenia stosownych zapiséw w dokumentach, ,z ktérych w praktyce nauczania
niewiele wynika. Czgsto staja si¢ one jedyna sfera, w ktérej upragniona zmiana i rzekoma
poprawa ksztalcenia nastgpuje” (s. 178).

12 Rozdzial V: Rzecgywistosé ksztatcenia myslenia krytycznego (ss. 160-181).
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Sen — w poszukiwaniu kosmogonii

Kazdy z nas wie, ze we snie nigdy nie widzi si¢ storica, chociaz ma si¢ czesto wrazenie o wiele
bardziej zywej jasnosci. Przedmioty i ciata sq swietliste same z siebie.

Gérard de Nerval, Aurelia

Pisanie o $nie jawi si¢ jako zadanie karkotomne, poniewaz pociaga za soba
kilka znaczacych konsekwencji i nie mniej putapek. Po pierwsze, piszac o $nie-
niu, wpisujemy si¢ w peleton wybitnych uczonych od Arystotelesa po Glowisi-
skiego — co gorsza, musimy si¢ do nich ustosunkowac. Przy okazji ze swej strony
polecam dotyczacy ustosunkowywania si¢ do stanu badar i strategii badawczych
filologa tekst Glowinskiego, ktéry pisze o swego rodzaju irracjonalnosci pracy
filologia, kt6ry co rusz trafia na zastawione najczegsciej przez siebie samego sidta'.
Po drugie sen jest tematem ze wszech miar grzaskim, niebezpiecznym, wszak
pojmowanie snu nigdy nie zmienito si¢ znaczaco od Arystotelesa — sen moze
co$ znaczy¢, moze by¢ wstgpem do mistyki, ale pewnosci prawdopodobnie nie
uzyskamy nigdy. Zreszta na polskim gruncie podejscie do snu nadal konstytuuje
Tren XIX albo sen Jana Kochanowskiego, w ktérym zmarka matka faczy si¢ ze
swoim synem-poeta i przekazuje mu informacje niedostepne dla doczesnych.
Podmiot liryczny pojmuje je pozarozumowo, w pelni sensualnie i przeklada
wiedzg pozyskang w trakcie snu na jawe. Prawda doczesna ustgpuje prawdzie
wiecznej. Po trzecie, ze snem jest troche jak z Bogiem: jedni wierza, inni nie.
A jednak — mimo calej ryzykownosci tego przedsiewzigcia — z odrobing aro-
gancji podejmujg si¢ go, rzecz jasna, nie bez watpliwosci. W niniejszym eseju
chciatbym zapyta¢ o istot¢ snu i jego zwiazki z literaturg — i bynajmniej nie
chodzi mi o rozwazania nad snem jako motywem literackim, lecz jako literaturg
par excellence.

Czy sen jest literatura? Tak, miesci si¢ to w definicji Stefanii Skwarczyniskie;j,
ktéra méwi, ze literatura to wszystkie sensowne twory stowne. Oczywiscie,
mozna uznaé, ze sen spelnia warunki tej definicji jedynie rzadko, sytuacyjnie,
kiedy zostaje wyartykulowany lub podlega oméwieniu, co nie zmienia faktu,
ze istniejg takie okolicznosci, w ktdrych sen bedzie/stanie sig literaturg. Na tym
mogliby$my zakoriczy¢, ale péjdZmy nieznacznie dalej — w strong genologii. Jesli
miatbym wskaza¢ gatunek pokrewny snowi, to powiedziatbym, ze ze wzgledu
na bogactwo, owo dostowne silva rerum najwlasciwsza, cho¢ niedoskonatym
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odwzorowaniem bylaby literatura sylwiczna, natomiast ze wzgledu na charakeer
organizacyjny, spotecznotwérczy snowi blisko do mitu, a wigc gatunku, ktéry
whasciwie nie jest gatunkiem. Oczywiscie, mit od snu rézni przede wszystkim
brak okrojonego sensu, gotowej formy narracyjnej, cho¢ byly i sg takie proby
— stad senniki.

Wracajac do meritum, sen jest najprostsza forma obcowania z tym, co nie-
oczywiste, poza porzadkiem i w jakiej$ mierze sakralne, bo nieosiagalne, cz¢sto
takze pozastowne, niewyrazalne dla cztowicka. Totez sen w swej istocie wydaje
si¢ by¢ najblizszym jednak mitowi, a przeciez filologiczno-antropologiczno-
-kulturoznawcze badania nad mitami trwaja od niemal stu lat, mamy na tym
polu doskonale prace Drewsa, Proppa, Lévi-Straussa, Eliadego, Campbella,
Junga i wielu, wielu innych. Jednym stowem ,gang strukturalistéw” zjadt na
tym z¢by, podczas gdy sen, owszem, doczekal si¢ kilku oméwien, ale jedynie
jako tlo dla fabuly, a nie samodzielna przestrzeni literacka. By¢ moze, ze wynika
to z nieprzystepnosci i nieprzenikalnosci sfery sennej. Smiem jednak twierdzié,
ze wynika to raczej z oblosci i oflizgloéci snu, ktéry — zupetnie niczym mit —
wymyka si¢ wszelkiej systematyce i nie daje si¢ ujaé w sztywne ramy gatunkowe,
jak choc¢by sonet wloski. A tymczasem sen otwiera zupelnie fascynujace per-
spektywy badawcze, poniewaz — jak w przypadku mitu — bohaterem tej wielkiej
opowiesci jesteSmy my sami zaréwno jako jednostka, jak i cztowiek-w ogéle.

Juz Freud widzial, ze sen opowiada nie tylko o nas, lecz takze o otaczajacym
nas $wiecie i wytworzonym w jego ramach mikrokosmosie naszych lekéw, obaw,
marzeti, psychoz i zafiksowan. Warto bowiem podja¢ jeden z naczelnych watkéw
Objasniern marzer sennych ojca psychoanalizy, ktéry — shusznie zreszta — nazywa
psychoanaliz¢ interpretacja. Jesli psychoanaliza jest interpretacja, to czym jest
sen sam w sobie? Konwencja opowiadania, gatunkiem literackim w samej swojej
formie eksperymentalnym, a zarazem najbardziej intermedialnym — pozwala
bowiem na korzystanie z réznych zmystéw, moze przypominaé film. Sen jest
sensoryczny do granic mozliwosci, ktére dla jawy sa niedostgpne. Ponadto sen
ma co najmniej kilka wymiaréw, jest gatunkiem nie tyle synkretycznym, co plyn-
nym, przejéciowym, transgresyjnym: w chwili ,dziania si¢ w naszej jazni” jest
on dramatem, w chwili opowiadania jest epickim odzwierciedleniem opowiesci.
Mozna go zupelnie jak mit umiesci¢ w dowolnym rodzaju literackim i warunki
niezbedne do uznania takiej systematyki za wlasciwe zostana spelnione.

O literackosci snu $wiadczy réwniez popularne opowiadanie sobie snéw
czy ich zapisywanie. Czemu opowiadamy sobie sny? By¢ moze dlatego, ze
przekraczaja nasza percepcje, wyrywaja si¢ z ram logiki, a zarazem sg ulotne,
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w wickszoéci bolesnie jednorazowe. Kiedy ten sam sen powtarza si¢ wielokrotnie,
jest to zwiastunem czego$ szczegdlnego, aczkolwiek niekoniecznie negatywnego.
Nie ma przechowywalni snéw, archiwum, w kt6rym mogliby$my przemierzaé
labirynt naszej jazni i doswiadczaé niedo$wiadczalnego. Co prawda istnieja
senniki, ale — co zauwaza Freud — nie zawierajg one zindywidualizowanych
opowiesci, lecz tylko ogdlna krétka interpretacje danego symbolu oraz infor-
magjg, co zwiastuje takie widzenie, dodatkowo sa wlasciwie nieweryfikowalne
— prawdziwo$¢ tez tam zawartych najczesciej potwierdza prozaiczna statystyka,
kalkulacja. Ogélno$¢ sennikéw jest zarazem ich najwigksza zaleta, jak i naj-
wicksza staboscia, gdyz nie nalezy nigdy zapomina¢, ze sen ma autora, owszem,
o niejasnym statusie ontologicznym, ale dajacego si¢ do$¢ prosto wskazaé — tutaj
nalezatoby oczywiscie wréci¢ do odwiecznego pytania o to, kto sny zsyla, i czy
objawienie si¢ czlowiekowi snu jest aktem kreacyjnym samym w sobie, czy juz
koricem aktu epifanii, a co za tym idzie, czy czowiek jest tworca, czy ledwie
przekaznikiem. Aczkolwiek to nie jest przedmiotem zainteresowania filologéw,
tylko filozof6éw i religioznawcéw, natomiast filolodzy powinni poswieci¢ mniej
czasu oniryzmowi, a zacza¢ bada¢ sny jako pelnoprawne formy objawienia si¢
tworczosci ludzkiej.

Jan Bloniski pisal, ze nie bardzo wierzymy w prawdziwos¢ sennej litera-
tury. I mial racje, poniewaz dostrzegamy réznice miedzy konwencjami snu
literackiego, a snu rzeczywistego. W literaturze fatwo demaskujemy oniryzm,
poniewaz wpisane jest weni falszerstwo, ktérego wymaga uporzadkowana li-
teratura, podczas gdy ,,prawdziwy sen” jest sam w sobie nielinearna, w duzej
mierze ahistoryczng i achronologiczna, wielce specyficzng opowiescig. Do
opowiedzenia — tak, do podrobienia — nie; cho¢by dlatego ze pamig¢¢ moze
urwaé¢ w dowolnym, nawet kluczowym momencie, a pisarz nigdy tego nie
zrobi, aby nie straci¢ sensu, ktéry chce wyrazi¢; natomiast jesli to zrobi, narazi
si¢ na $mieszno$¢, niezrozumienie i jego falsz zostanie odkryty. W $nie sens
ma znaczenie poboczne, moze marginalne, podczas gdy literatura oniryczna
nawet tam, gdzie nie ma sensu, ten sens odnajdzie, przetworzy czy nada ustami
krytykéw i badaczy, co widzieli nadrealisci, probujacy za wszelka cene podcho-
dzi¢ do snu lekko. Sen jest wigc doglebnie aliterackim gatunkiem literackim,
gatunkiem transgresji, autonegacji.

Sen, jak i wielokrotnie przywolywany mit, jest niczym innym jak opowie-
$cig o poszukiwaniu kosmogonii, czgsto jest to kosmogonia zgubiona. W $wie-
cie snu wszystko przenika sig, jest plynne, ulega przemianom i przejsciom;
zgrywa si¢ z soba. To tutaj najpelniej zostaje oddana hybrydycznos¢ $wiata,



Sen - w poszukiwaniu kosmogonii

jego plastyczno$é. W $nie niedostepne jest jak najbardziej dostepne, zamknie-
te — odstoniete, znaki nie znacza, symbole nie symbolizuja. Obrazy postepuja
za soba, nie baczac na znaczenie i znaczone, po prostu s3 immamentna czescia
sennego niebytu, ktéry whasciwie otwiera nam fizjologia, samoregulujace si¢
ciao. Procesje wielorakich i jakze ré6znorodnych ksztattéw zastgpuja nam drogg,
wprowadzajac swéj whasny porzadek nie tyle negacji, co dopelnienia, niedajacy
wpisaé si¢ w zwyczajnym rytm codziennosci i okalajace nas opozycje, dycho-
tomie; w $nie nie ma kolizji, poniewaz sa one przeznaczone rytowi zwyklosci.

Reasumujac, sen jako przejaw dzialalno$ci ludzkiej wyobrazni mozna uznaéd
za pelnoprawny, aczkolwiek skomplikowany, ambiwalentny i niepodlegajacy
dookresleniu gatunek literacki. Swiat zmienia sie niezwykle dynamicznie, dla-
tego tez warto obserwowad, jak wraz z nim przemienia si¢ architektonika snu.
Podczas bez mala jednej trzeciej naszego zycia jeste$my autorami niezwykltych
dziel, moze warto po$wigci¢ im odrobing wigcej uwagi. Jean-Paul pisal: ,Sen nie
jest niczym innym niz spontaniczng poezjg’ — i tego si¢ trzymajmy w naszych
filologicznych wojazach, poszukujac odpowiedzi, na ile sen jest autonomiczna
opowiescia, a na ile autotelicznym samoopowiadaniem sie.

Dariusz Zéttowski jest eseistq, poetq i dramaturgiem.
Polonista w SP z OI nr 330 w Warszawie. Teksty naukowe

i artystyczne publikuje lub publikowatl w ,Kwartalni ku
Edukacyjnym”, , Twérczosci”, ,Mishellaneach”, ,Jezyku Polskim
w Szkole Podstawowej”, ,Jezyku Polskim w Gimnazjum”,
,Jezyku Polskim w Szkole Ponadpodstawowej”, ,Uczy¢ lepiej”,
LeleWatorze”, ,Feeriach”, ,2Miesieczniku”, , Interze-", ,Nowym
BregArcie”, na stronie Fundacji im. Tymoteusza Karpowicza oraz
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Nowoéci wydawnicze

dla nauczyciela, pedagoga, dyrektora, samorzadowca

Edukacja, szkota, zarzadzanie szkota

A. de Tchorzewski, Pedagogika ogdlna. Wielopostaciowosé — Rudymenta — Meandry
— Dylematy, W.N. Al, Krakéw 2019.

A.E. Szoltysek, Filozofia wychowania. Ksztatrowanie osobowosci, O.W. Impuls,
Krakéw 2020.

K. Barlég, M. Kokoszka (red.), Bariery i zmiana. Proces inkluzji w perspektywie
edukacyjnej i spotecznej, Wyd. UR, Rzeszéw 2019.

Z. Zielinski, Kaganek oswiaty, czy kopeqcy ogarek? Rzecz o reformach oswiaty i nauki,
Wyd. Adam Marszatek, Torur 2019.

D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Zeorie ksztatcenia w swiecie cyfrowym, O.W.
Impuls, Krakéw 2020.

W. Wréblewska, Trendy we wspotezesnej dydaktyce, Wydawnictwo Uniwersytetu
w Bialymstoku, Biatystok 2019.

I. Nowosad, Kultura szkoty w rozwoju szkoty, O.W. Impuls, Krakéw 2019.

L. Przybylska (red.), Kultura emocjonalna szkoty — czasoprzestrzenie doswiadczania
emocji, Wyd. US, Katowice 2019.

W.J. Burszta, P. Dobrosielski, K. Jaskutowski, K. Majbroda, P. Majewski, M. Rau-
szer, Nardd w szkole. Historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej, WN Katedra,
Wyd. SWPS, Gdarisk 2020.

B. Szurowska (red.), Szkota w sytuacji trudnej. Zdazy¢ z pomocg, Difin, Warszawa
2020.

K. Lisowski, System wynagradzania nauczycieli, Wyd. Wolters Kluwer Polska,
Warszawa 2020.

K. Gawronski, L. Marciniak, Wzory pism i dokumentéw. Karta Nauczyciela i prawo
pracy w oswiacie, Wyd. Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2020.

Nauczyciele, uczniowie, rodzice

M. Bogus, J. Spyra, Nauczyciele oraz ich stowarzyszenia na tle dyskursu spotecznego
w modernizujqcej si¢ Europie, Wyd. Adam Marszakek, Torun 2019.

M.K. Grzegorzewska, Uwarunkowania poczucia zdrowia, stresu i wypalenia zawodo-

wego nauczycieli a praktyczne wykorzystywanie teorii zachowania zasoboéw autorstwa
Stevana E. Hobfolla, O.W. Impuls, Krakéw 2020.



A. Michalkiewicz, Nauczyciele akademiccy wobec systemu oceniania okresowego
pracownikéw, Wyd. UL, £6dz 2020.

K. Maciejak, M. Trysiniska (red.), Kompetencje nauczyciela polonisty we wspdtezesnej
szkole. Migdzy schematyzmem a kreatywnoscig, Wyd. UW, Warszawa 2019.

A. Borzecka, A. Twardg-Kanus, R. Walu$ (red.), Nauczyciel i uczeri w przestrzeni
spotecznej, O.W. Impuls, Krakéw 2019.

J. Skibska, Nauczyciel i uczert w kontekscie spotecznych praemian i oczekiwar, O.\W.
Impuls, Krakéw 2019.

M. Pogorzelska, P. Rudnicki, Przeciez jestesmy! Homofobiczna przemoc w polskich
szkotach — narracje gejow i lesbijek, O.\W. Impuls, Krakéw 2020.

K. Krason, 1. Tomas, Kultura wizualna szkoty. Szkice o wizerunku nauczyciela i ucznia
oraz o potrzebie estetyki przestrzeni nauczania-uczenia si¢, Wyd. US, Katowice 2019.
R. Raszka, U. Szuscik, A. Trzcionka-Wieczorek (red.), Innowacyjnosé w praktyce
pedagogicznej. Tom. 3: Wpdtdziatanie rodzicéw — dziecka — nauczyciela, Wyd. US,
Katowice 2019.

A. Szczurek-Boruta, Zadania rozwojowe i edukacja szkolna miodziezy. Statos¢
i zmiennosé, Wyd. Adam Marszatek, Torur 2019.

M. Zemlo, Mtodziez na rozstajach. Aksjonormatywne orientacje uczniow szkdt po-
nadpodstawowych, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, Biatystok 2019.
A. Olubisiski, D. Zaworska-Nikoniuk (red. nauk.), Dzieci i miodziez w spoteczer-
stwie ryzyka. Od wyzwar edukacyjnych do dziatar spotecznych, WUWM, Olsztyn
2019.

L. Albasiski, Spoteczno-pedagogiczne i kulturowe konteksty migracji dzieci. Migdzy
globalnym wykluczeniem a walkg o godnosé, O. . Impuls, Krakéw 2020.

P. Szymariska, Uwarunkowania relacji z rodzenistwem we wezesnej dorostosci, Wyd.
UL, £6dz 2019.

A. Bailey, J. Ciarrochi, L. Hayes, W putapce mysli — dla nastolatkéw. Jak skutecznie
poradzié sobie z depresjq, stresem i lekiem, GWP, Gdansk 2019.

Technologie informacyjne

B. Orzet (red.), Co nowego w nowych mediach? Transformacje, perspektywy, oczeki-
wania, Wyd. US, Katowice 2019.

M. Nowicka, J. Dziekonska (red.), Cyfrowy tubylec w szkole — diagnozy i orwarcia.
Tom III. Mediatyzacja przestrzeni szkoty-tropy badawcze i implementacje, Wyd.
Adam Marszatek, Torun 2019.

PP, Laskowski, Rola Internetu w kreowaniu wizerunku szkoty. Analiza funkcjonalnosci
witryn szkolnych, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, Biatystok 2019.
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A. Piecuch, Media cyfrowe wspierajqce procesy dydaktyczne, Wyd. UR, Rzeszéw 2020.

M. Mazurek, R. Tadeusiewicz, M. Wierzchowski, Alicja w krainie przysztosci, czyli
Jak dziata sztuczna inteligencja, Mando, Krakéw 2019.

Edukacja w szkole podstawowej i ponadpodstawowej

K. Bidziniski, A. Ozga, M. Rutkowski, Szkota ogdlnodostepna przestrzeniq realizacji
réznorodnych potrzeb edukacyjnych uczniow klas IV-VI. W poszukiwaniu modelu
pomocy i wsparcia, O.W. Impuls, Krakéw 2020.

Z. Olek-Redlarska, W krggu kultury i literatury dla dzieci, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu w Bialymstoku, Biatystok 2019.

E. Kwak, Czy Kopciuszek musi byc dziewczyng? Edukacja polonistyczna bez schematow
rodzajowych, Universitas, Krakéw 2019.

A. Janus-Sitarz (red.), Lektury w reku nauczyciela. Perspektywa polska i zagraniczna,
Universitas, Krakéw 2019.

E. Jurkiewicz, B. Kenig, Matematyka inaczej, Fundacja Wega, 2020.

P. Zarzycki, Modelowanie pojec¢ matematycznych, Wyd. UG, Gdarisk 2019.

W. Bednarek, Cickawa matematyka dla uczniow liceum, Wyd. Nowik, Opole 2020.
S. Kalisz, J. Kulbicki, Matematyka na széstke. Zadania dla klasy VII, Wyd. Nowik,
Opole 2020.

A. Plofiska, Matematyka na planszy w szkole podstawowej. Algebra, Wyd. Nowik,
Opole 2019.

M. Biakek, K. Cygal, A. Kremiec, B. Kuczera, L. Szary, E. Szymonek, Nowe dyktan-
da — szkota podstawowa klasy 46, Wydawnictwo Edukacyjne Greg, Krakéw 2018.

Pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna

B. Szurowska (red.), Przedszkole w sytuacji trudnej. Zdazyé z pomocg, Wyd. Difin,
Warszawa 2019.

A. Zalewska-Meler, Kultura ruchu dziecka przedszkolnego, O.W. Impuls,
Krakéw 2020.

I. Kopaczyriska, M. Magda-Adamowicz, Dziecko w ksztatceniu instytucjonalnym.
Idee — refleksje — badania, O.\. UZ, Zielona Géra 2019.

A. Nitecka-Walerych, Wychowanie fizyczne w klasach 1-3 szkoly podstawowej, Wyd.
Adam Marszalek, Torun 2019.

J. Swiercz, Matma inaczej. Kodowanie, czyli pomysty na przetamanie lekcyjnej rutyny,
Wyd. Nowik, Opole 2020.

D. Colina, 150 zabaw ruchowych, G.W. Harmonia, Gdarisk 2020.

opr. Dorota Szumna



SPRAWOZDANIA

Sylwetki patronéw szkél. Efekty
realizacji projektu dla mlodziezy
wybitnie uzdolnione;j

Ministerstwo Edukacji Narodowej
co roku oglasza konkursy na realizacj¢
zadania publicznego w ramach $ciezki
konkursowej uwzgledniajacej projekey
dla uczniéw wybitnie uzdolnionych.

Miedzynarodowe Centrum Za-
rzadzania Informacja ICIMSS jako
stowarzyszenie edukacyjno-kulturalne
zghasza i od czterech lat realizuje swoje
projekty polegajace na tworzeniu
przez uzdolniong mlodziez, pod kie-
rownictwem wilasnym oraz nauczy-
cieli - opiekundéw grup, tematycznych
wystaw wirtualnych.

Zadanie projektowe, ktdre trwa
3-4 miesigce, jest zwykle dos¢ trudne,
wymagajace pewnej wiedzy informa-
tycznej oraz zainteresowan historycz-
nych i checi zglebiania tematu, siggania
do nieznanych zrédel, pracy twérczej,
niestereotypowego myslenia, a jedno-
cze$nie umiejetnosci odnalezienia swo-
jego miejsca w grupie. A to wszystko
w czasie wolnym od szkolnych zajeé.
Stad zalozenie, ze podofa¢ moze sobie
z takim wyzwaniem jedynie uzdolnio-
na miodziez ze szkét $rednich.

Do tej pory powstato 28 wystaw
biograficznych, na ktérych uczniowie

prezentowali wybranych przez siebie
lokalnych bohateréw: podréznikéw,
sportowcéw, ksiezy, odkrywcéw,
politykéw, artystéw czy obroncéw
ojczyzny. Efekty dotychczasowe;j
pracy uczniéw mozna obejrze¢ pod
kilkoma adresami: www.eduwysta-
wy.eu; http://www.eduwystawy.eu/
pamiec; www.eduwystawy.pl; www.
eduwystawy.eu/patroni. Planowane
jest scalenie tych projektéw po weryfi-
kacji poszczegdlnych wystaw, ktérych
poziom jest zréznicowany.

Co roku temat przewodni zmie-
nia si¢ oczywiscie, ale idea zawsze
pozostaje ta sama: wyszukanie najcie-
kawszych informacji prezentujacych
w postaci zdje¢ i dokumentéw (wszak
to wystawa) i opatrzonych krétkimi
tekstami osiagni¢¢ wybranych postaci.

W 2019 roku (projekt trwat od
polowy czerwca do polowy grudnia)
bohaterami wystaw byli patroni szkét
z Larcuta, Lublina, Poznania, Warsza-
wy, Kielc, Rzeszowa, Katowic, Gdyni,
Kozienic. W przypadku Jarostawia
i Torunia uczniowie z rc')inych, ale uza-
sadnionych przyczyn wybrali innych
bohateréw, co zostalo zaakceptowane.

Kwartalnik Edukacyjny 4 (99) zima 2019
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Sprawozdania

Mtlodzi ludzie w zespotach 10-16 osobowych, w facznej liczbie 114 os6b,
uczyli si¢ na warsztatach korzystania z nieznanych im Zrédet informacji, zdoby-
wali podstawy wiedzy o prawach autorskich oraz nauczyli si¢ wprowadzania ze-
branych materiatéw do platformy MOVIO przygotowanej na potrzeby projektu.

Tyle tytutem wstgpu o samym projekcie i jego zalozeniach. Tytulowe
pytanie brzmi jednak: Czy sylwetki patronéw szk6t moga mie¢ wplyw na
wychowanie mlodziezy?

Od dawna wiadomo, ze najlepsza metoda wychowania jest przyklad,
metoda mistrz - uczeni. I ze obecnie mlodziez cierpi na deficyt autorytetéw,
ktorych zastepuja celebryci albo tzw. ludzie sukcesu, czyli ci, co osiagneli duze
zyski, chociaz nie zawsze uczciwymi metodami. Jednak czy postaé z innej epoki
moze przekona¢ nastolatkéw o ponadprzecigtnej inteligencji, niejednokrotnie
zbuntowanych i zwykle krytycznych wobec aktualnej rzeczywistosci i stac sig
wzorem do nasladowania? Czy udalo sig, realizujac projekt, w jakikolwiek spo-
s6b poméce nauczycielom i wychowawcom, ktdrzy i tak maja nielatwe zadanie?
Wydaje sig, ze bohater, zanim zostanie zaakceptowany, a jego zyciowe wybory
uznane za godne uwagi, musi zosta¢ najpierw pasowany na idola. Stowem,
trzeba go po prostu polubié. A swoich patronéw uczestnicy projektu polubili
z calg pewnoscig. Dowody na to mozna znalezé w:

* ankietach ewaluacyjnych,
* nadawanych przez mlodziez tytutach wystaw,
* prezentacjach konferencyjnych.

Ankiety ewaluacyjne przez swoja anonimowo$¢ dajg respondentom moz-
liwos¢ wyrazenia faktycznych opinii o projekeie, na szczescie najezedciej entu-
zjastycznych, a czasem dowcipnych (zostatem do udzialu w projekcie zmuszony
sita). Wypowiedzi typu: projekt daje mozliwo$¢ poszerzenia wiedzy o patronie,
pozyskania ciekawych informacji na temat zycia patrona, szans¢ na poznanie
zagadnien innych niz w szkole oraz formy prezentacji odbiegajace od systemu
edukacji méwia wiele o uczniach i ich stosunku do przedstawianego bohatera.
Nie s3 to wypowiedzi na oceng czy w celu uzyskania jakichkolwiek korzysci.
Uwagi o patronie pojawialy si¢ w ankietach wszystkich szkét, a przeciez uczniowie
nie znali odpowiedzi kolegéw. Juz to samo jest budujace, bo oznacza, ze wia-
domosci o bohaterach zapadly mlodziezy gleboko w pamieé. Jeszeze ciekawsze
wyniki dalo samo tytulowanie opracowywanych wystaw, $wiadczace wyraznie
o emocjonalnym stosunku do omawianego patrona. Oto niektére z nich:

e Ignacy Jan Paderewski (1860-1941) — ten, ktdry wygrat Polske (Katowice),
* Hipolit Cegielski (1813-1868) — praca wszystko zwycigza (Poznan),



o Stefan Czarniecki (1599-1655) — Jam nie z soli ani z roli, ale z tego, co mnie
boli (Kozienice),

* Maria Sktodowska-Curie (1867-1934) — kobieta, ktéra kochata Nauke,
rowery, mezczyzn. .. (Rzeszéw),

* Henryk Sienkiewicz (1846-1916) — noblista, pisarz, serc polskich pokrzepiciel,
podréznik (Lanicut).

[ wreszcie prezentacje konferencyjne, ktére ze wzgleddw finansowych po-
dzielono na dwie tury: w Jarostawiu — dla 5 szkét z potudnia Polski i w Toruniu
— dla szkét z terenéw pétnocnych. Tu juz widaé prawdziwa eksplozje wyobrazni
tworczej, pomystowosci, dowcipu. A dodad nalezy, ze forma prezentacji postaci
i jej popularyzacji nie byla w zaden sposéb narzucona czy podpowiedziana.
Wiele z tych dziatan okotowystawowych mozna zobaczy¢ na stronach poszcze-
gblnych wystaw. Wiele, niestety, miato charakter jednorazowego wystepu, co
nasuwa organizatorom na przyszto$¢ koniecznos$¢ nagrywania konferencji, a nie
tylko jej dokumentowania fotograficznego. Wszystkie jednak niosg ogromny
fadunek emocjonalny i autentyczna sympatie do patrondw, a co najwazniejsze —
wiar¢ w to, ze przestanie, ktére zycie tych postaci nadal niesie, jest dla mlodych
ludzi autentycznie wazne, ze jest wskazéwka dla ich dalszej zyciowej drogi.

Uczniowie nie tylko ci¢zko pracowali nad wystawami, ale nagrywali tez
filmy o swoich patronach, videoclipy, komponowali piosenki, malowali portrety.
W ten sposéb powstala sesja zdjeciowa Weielic si¢ w postaé bohatera i poczuc,
jak to jest nosi¢ mundur (Jarostaw o swoim patronie gen. Antonim Chruscielu
»~Monterze”), seria krétkich filméw o szkolnych latach Zeromskiego (Kielce),
teledysk do piosenki o ptk. Stanistawie Dabku (Gdynia), clip o Paderewskim
(Katowice) czy film poswigcony ostatnim chwilom zycia hetmana Czarnieckiego
(Kozienice). Sam wybdr tematu i formy nacechowany jest ogromng doza emo-
¢ji, a 0 emocje przeciez tu chodzi. Bez emocjonalnego stosunku do bohateréw
— patronéw nie mozna byloby méwi¢ o aspekcie wychowawczym projektu.
Zdobyta wiedza to jedno, przezyte emocje to jakby jego warto$¢ dodana. I kto
wie czy nie najwazniejsza, bo niosaca ogromny potencjal wychowawczy. Takie
przezycia na zawsze zapadaja w pamieé. Mlodzi ludzie poszli jednak o krok dalej:
do swoich dziatai wlaczali kolegéw, organizujac gry terenowe (Odcisk historii
— gra szlakiem podkarpackim gen. ,Montera” — Jarostaw) czy jak Gdynia — rajd
terenowy polaczony z gra historyczna Sladami Obroficéw Kepy Oksywskiej.

Szkota z Poznania zorganizowala wycieczke poznariskimi sladami Cegielskiego.

W Urzedzie Miasta Lublina, ktéry dofinansowat udzial tej szkoly, zapre-
zentowana zostala wystawa planszowa po$wigcona patronowi (Juliusz Vetter).

YVINYAZOMY IS
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Sprawozdania

W planie sa tez inne miejsca ekspozycji: hotele, instytucje kultury, szkoly.
Dofinansowanie projekt otrzymal takze z Wojewddztwa Podkarpackiego, co
pozwolilo zaprosi¢ do udzialu w znaczaco rozbudowanym przedsiewzieciu
dodatkowe szkoly z tego regionu.

Uczestnikéw jarostawskiej konferencji zaskoczyli uczniowie Kielc i Laricuta,
tworzac fantastyczne show. Kielczanie w dodatku przywiezli na konferencje ...
fawke i tornister, aby przyblizy¢ atmostere czaséw Syzyfowych prac oraz swoja
wizj¢ szklanych doméw, czyli takze whasnoreeznie wykonang makiete.

Uczniowie z Lancuta z kolei zupelnie ,,oblaskawili i zaprzyjaznili si¢” ze
swoim patronem — Henrykiem Sienkiewiczem, prezentujac w spos6b niezwy-
kle inteligentny i dowcipny zycie, przygody i mitostki Henia S. Szkoda tylko,
ze te dwie prezentacje nie zostaly sfilmowane. Zdjecia nie pokazujg calej ich
urody i finezji.

I jeszcze jedno na zakoriczenie — uczniowie z Jarostawia i Torunia juz po
raz drugi bardzo zaangazowali si¢ w zorganizowanie konferencji. Sprawnie ja
poprowadzili i zapewnili oprawe artystyczna. Bo uczniowie z obu miast, jak
zreszta i cala pozostala mlodziez, sa nie tylko wybitnie uzdolnieni, ale i utalen-
towani. A projekt pokazal dobitnie, ze sylwetki patronéw moga mie¢ istotny
wplyw na wychowanie mlodziezy i wydoby¢ z niej wszystko to, co najlepsze
i najbardziej twércze.

Malgorzata B. Mastowska, ICIMSS



To lubie!
Mariusz Kalandyk

Ocenoza

Pamigtacie Paristwo filmy Alfreda
Hitchcocka? Zwlaszcza jeden: Psycho-
z¢? Jego najbardziej przerazajace sce-
ny? Caly ciag makabrycznej komedii
omylek? Napiecie narasta, poniewaz
to, co dano nam przed oczy, niczego
nie wyjasnia. Przeciwnie — czyni rzecz
calag upiornie tajemnicza. Gléwny
winowajca, na pozor neurotyczny po-
czciwiec wypychajacy ptaki, okazuje
si¢ by¢ schizofrenicznym morderca.
Przechowuje w piwnicy zmumifiko-
wane zwloki matki, ktéra tak bardzo
zdominowala jego osobowos¢, ze w re-
alu kieruje jego reka i chora psychika.

Pisze o filmie w zamiarze zale-
dwie alegorycznym; mysle w tym
przypadku wylacznie per analogiam.
Tworze, by tak rzec, narzedzie obrébki
skrawaniem milimetr po milimetrze.
Precyzji bedzie tu moze malo, lecz
racji — mam takie smutne przekonanie
— duzo wigcej. Skrawad chee warstwa
po warstewce fenomen oceniania.

WHtadza oceniania skrywa¢ moze
— i skrywa — ukryte intencje, ktére
instytucja zredagowala na samym
poczatku swego istnienia i ani mysli
si¢ do nich przyznawaé. Ba — uwaza
je za naturalne i oczywiste; koniecznie

nawet niezbedne do tego, by mégt do-
konywac si¢ proces spofecznej repro-
dukgji wiedzy, kompetencji, a czgsto
niestety tez — przywilejéw. Poczciwy
wypychacz ptakéw okazuje si¢ by¢
cichym, poniekad schizofrenicznym,
wielbicielem mamy nieboszczki,
ktéra — lubo niezywa (jej style zycia,
suknie, lektury od dawna juz pachna
martwotg) — skutecznie dyktuje, co
i jak ma by¢ robione, projektowane,
a gdy trzeba — mordowane.

Wedlug tego whasnie stylu my-
$lenia nauczyciel bez owej wladzy jest
jak zupan bez szlachcica lub czolg bez
noktowizora. Staje si¢ po prostu bytem
mniej warto$ciowym, istotg na tyle
mglista wyobrazniowo, na ile jeste$my
w stanie ujrze¢ przed oczami, hmmm,
duszy naszej — karabin z kabaczkéw.
Ani to zjes¢, ani z tego strzelaé. Kaz-
dy doswiadczony w latach belfer to
potwierdzi. Jak jeden! No moze przez
chwile bedzie mial watpliwosci ten
przyghuchy nieco, gdyz oceng z oce-
anem pomylil, a nie wszyscy przeciez
nad oceanem bywali. Zawsze za to
bywal w sytuacji stusznie uznawanej
za zrenicg pedagogicznej sprawnosci
zawodowej — w sytuacji wystawiania.
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FELIETON

Wystawianie otdz jest czyms
nieslychanie wymagajacym! Ten, kto
wystawia Lewandowskiemu lub na
przyktad Messiemu, zbiera takie same
punkty, co nie przymierzajac, sam eg-
zekutor, ze si¢ tak wyraze, nieudolnie
nasladujac pickno mowy komentato-
réw naszych kwiecistych.

Wystawianie buduje szkolna aurg
bycia u siebie, w zgodzie z oczywi-
sto$ciami oraz zasadami uczciwosci
i sprawiedliwosci. Wszak zgodnie
z biblijng zasada, ten, kto umie, ma
wigcej i jeszcze mu przydadza, ten zas,
kto umie mniej lub tez niewiele mu
$wita — sam sobie winien!

Wystawianie albowiem poprze-
dza pytanie, a to — zawsze jest zda-
niem sprawy z pozyskania zasobdw,
przedstawieniem rosnacej pod uwaz-
nym okiem pryncypala niewatpliwe;j
erudycji na okolicznos$¢ uczgszezania
do wszechnicy oraz pochwaly tejze.
Mozna przeciez by¢ dobrym az na
pi¢¢ sposobéw (nie liczac pluséw
i minuséw), za$ ,stolec spadnienia
naglego” jest zaledwie jeden. Jeden!
Szkota sprzyja wiec wiedzy oraz jej
adekwatnemu mierzeniu, a nauczyciel
wie dobrze, w ktéra brame szczesli-
wosci wprowadza¢ wychowankéw, by
dojrzewali w latach zgodnie z talenta-
mi i potencjatem swym oczywistym.
Tylko jedna brama jest be.

No to czemu nie gra? Czemu
trzeszczy w szwach? Dlaczego meczy
i zaklamuje pejzaze dydaktyczne,

a szkofe czyni dla wielu nieznosnym
miejscem szykan i stresu? Zaciemnia
stan faktycznych efektéw, czesto nisz-
czy inwencje? Czemu?!

Z pewnoscig temu, ze nadmiar
oczekiwan miodych oraz rodzicéw,
dotyczacych szkoly, by byla jedno-
cze$nie miniuniwersytetem, ochron-
ka, poligonem ¢wiczacym dzielnos¢
i morale tudziez akademia sztuk
przepicknych wzmacniajaca zdolno-
$ci, czyni jq sama, konkret spoleczny
i organizacyjno-dydaktyczny, bytem
chwiejnym i podatnym na przerézne
szykany. W podanym stanie rzeczy
sprawdza si¢ wigc to, co chroni insty-
tucj¢ przed chaosem codziennodci,
ratuje przed niepewnoscia, daje trwale
fundamenty i ustala oczywiste relacje
miedzy tym, co niedojrzale i labilne,
a tym, co do$wiadczone, sprawdzone
przez wieloletnie prakeyki, a wigc
pewne w uzyciu. Daje jednoczesnie
miary oczywiste, bezdyskusyjne i nie-
koniecznie specjalnie skomplikowane.

Sa tez inne odpowiedzi: liczne,
réwnie interesujace, czasem atrakcyj—
niejsze poznawczo, a niektdre nawet
nieco blizsze prawdy niz Platona. Na
przyktad taka. Co z tego, ze mamy
pi¢¢ miar pozytywnych, gdy kazda
z nich abstrakcyjna, powierzchowna,
sytuacyjna i przewaznie intuicj¢ bel-
ferska z doswiadczenia zawodowego
czerpang majaca na wzgledzie? Abs-
trakcyjne pie¢ w jednym, w innym
trzy oznaczaé moze. Udowodniono to



nie raz i nie dwa, kazac te¢ samg pracg
ocenia¢ w gronie licznym zacnych
belfréow. Co wychodzito? Wiadomo.
Wielo$¢ ocen, opinii, pretensji lub po-
chwal jednego — tego samego — tekstu.

Po co wigc uprawiaé cos, co tyl-
ko czgsciowo jest adekwatne i jeszcze
mniej cz¢$ciowo obiektywne? Nie
pomaga indywidualizowaé przeka-
zu dotyczacego oceniania, buduje
za to falszywe hierarchie, a u wielu
uczniéw i poczucie bycia przegranym,
i mniejszej wartosci? Ponadto whacza
w wyscig szczurdw, kedry jeden cel ma
na wzgledzie: by¢ pierwszym zawsze
i za wszelka cene. Bo czesto nie o rze-
czywiste kompetencje tu idzie, wiedzg
i madro$¢, a o bycie na podium, nawet
kosztem innych. Jest to nie tylko nie-
bezpieczne dla ,wiecznie przegranych”,
ktérzy w tym typie wyscigu sobie nie
radza, inne wyznajg style pracy, inne
wreszcie majg cechy osobowosciowe.
Moze to by¢ réwniez zabdjcze dla tych
u szezytu schodéw. Walka o utrzy-
manie pozycji z czasem stac si¢ moze
przeciez istotniejsza od rzeczywistych
celéw tak powzietej edukaciji. ..

Czy mamy w zanadrzu co$ odro-
bing chociaz madrzejszego? Mamy. Na
przyktad ide¢ oceniania wspierajacego
poprzez informacj¢ zwrotna lub ide¢
szkoly bez (marnych) ocen. Ideg pro-
jektu ocenianego ze wzgledu na jego
efekt uzytkowy lub dzieta autorskiego
wartosciowanego opisowo — poprzez
recenzj¢ kolezanek i kolegéw. Ideg

zielonego diugopisu, ktérym zapi-
sujemy uwagi istotne, wzmacniajace
umiej¢tnodci, a nie demaskujace
(czgsto niewarte uwagi) bledy. Idee¢
pracy w parach; w jej trakcie tworzony
projekt jest poddawany krytycznym
przerébkom az do granicy, ktéra wy-
znacza zadowolenie z efektu najpierw
wytworcdw, a w warunkach bardziej
ekstremalnych — zainteresowanie od-
biorcéw (publicznosci).

Od oceniania nie uciekniemy.
Bez przerwy jestesmy poddawani owe-
mu pro(ces)(der)owi. Niektdrzy z nas
traktuja opisywany stan rzeczy jako
konieczny i naturalny warunek bycia
w spolecznej przestrzeni wzajemnego
komunikowania si¢. Inni — jako kare
Boska, koszmar i tortur¢ w jednym.
Szkota pelni w obecnym stanie rzeczy
kluczowa rol¢ w tym, by nasi wy-
chowankowie wchodzili w dorostos¢
z dojrzalym i spokojnym podejsciem
do zjawiska bycia poddawanym mnie;j
lub bardziej uwaznemu ogladowi. Czy
wywiazuje si¢ z tej roli?

Dobre pytanie.

Mariusz Kalandyk
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NUMER 100.

AUTORZY:
Zofia Agnieszka Klakéwna Kazimierz Ozég
Beata Oelszlaeger-Kosturek Zbigniew Osinski
Eugenia Potulicka Marek Stanisz
Marzena Zylifiska Mariusz Zemlo

BEZPLATNE SZKOLENIA

DLA DYREKTOROW, NAUCZYCIELI, PEDAGOGOW | PSYCHOLOGOW
WSZYSTKICH TYPOW szKbt

ROZWIJANIE SZKOLENIA ONLINE
KOMPETENCUJI (NA OKRES PANDEMII)

e Zajecia poranne (9.00-13.30) Iub
KADRY DYDAKTYCZNEJ popotudniowe (17.00-21.30)

W ZAKRESIE ¢ Praca na platformie Microsoft Teams
DORADZTWA w formie wideokonferenciji

_ e Program szkolenia opracowany przez
EDUKACYJNO ekspertéw z Osrodka Rozwoju Edukacii,

ZAWODOWEGO zgodny z trybem stacjonarnym
(MAKROREG'ON |V) Certyfikat na wzorze MEN

SZKOLENIA STACJONARNE WIECEJ INFORMACJI:

* 20-godzinne szkolenie prowadzone przez https://projekty.syntea.pl/ ‘
doswiadczong kadre trenerskq rozwijanie-kompetencji-kadry-dydaktycznej/
(tryb Weekendowy) rejestracja-do-projektu

e Zakwaterowanie w hotelach o wysokim

standardzie (min. 3*)

® Pelne wyzywienie, wyposazone sale KONTAKT

SZkOIG.nlowe’ ZWfO‘t kosztow dOjGZdU Specjalista ds. organizacji szkoler
* Materiaty szkoleniowe (teczka, notes, Michalina Kwiatek

diugopis, pendrive) 511470 277

: ichalina.kwiateki tea.pl
e Certyfikat na wzorze MEN I

Koordynator Projektu Koordynator Lokalny
Anna Zmystowska Krzysztof Koczynasz
797 586 435 504 321209, 178534097 w. 45

anna.zmyslowska@syntea.pl  kkoczynasz@pcen.pl

Podkarpacki Zespét Placéwek Wojewddzkich

:x:,:?::::fmﬁ i Fundusze Rzeczpospolita  Unia Europejska

Nauczycieli Europejskie - Polska Europejski Fundusz Spoteczny -

w Rzeszowie Wiedza Edukacja Rozwoj




GYFROWO

Nowe mozliwosci bycia online
dla nauczyciela i jego ucznia
Kontakt do biura projektow:
@ Rzeszéw: 519 848 792, 17 8534097 w. 45, Krosno: 13 43 200 57 w. 24,

Przemysl: 16 6702502 w. 37, Tarnobrzeg: 697 066 669
Strona internetowa projektu: lekcjaenter.pcen.pl
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