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Konstruktywizm to wspétczesna teoria — w najogolniejszej perspektywie dotyczaca sposo-
bu poznawania $wiata — wedtug ktérej wszelka wiedza nie jest odkrywana, ale wytwarzana.
Konstruktywistyczny punkt widzenia ma wptyw na wiele dziedzin zycia spotecznego: od
badan naukowych przez media az po edukacje na wszystkich etapach. Konstruktywisci ku-
szg swoich potencjalnych sympatykow: przejrzystoscia wywodu, elegancjg twierdzen
i mozliwoscig praktycznego zastosowania wynikéw badan — cho¢by w codziennej pracy,
takze szkolnej, przede wszystkim obejmujacej efektywna komunikacje miedzy nauczycie-
lami a uczniami.

To wiasnie pedagogice konstruktywistycznej postanowiliSmy poswieci¢ niniejszy numer
,Refleksji”. Na naszych tamach wypowiadajg sie zatem, z jednej strony, teoretycy konstruk-
tywizmu, dla ktérych konstruktywistyczne myslenie to najlepsza z dostepnych metod ba-
dania rzeczywistosci, z drugiej strony — znalazly sie tu artykuty nauczycieli-praktykdw, kto-
rzy chca sie podzieli¢ i swoimi refleksjami na temat konstruktywistycznych teorii w obrebie
pedagogiki, i pokaza¢, jakimi sposobami wcielajg je w zycie.

Zachecam zatem do konstruktywnej lektury, ktéra - mam taka nadzieje — z kazda przeczy-
tang strona nie tyle przekona Panstwa do zatozen pedagogiki konstruktywistycznej, ile
sprawi, ze bedziecie Panstwo, w sensie zawodowym, coraz lepszymi nauczycielami.
Jak mogtby stwierdzi¢ konstruktywista — stajemy sie tacy, jak rzeczy, ktére tworzymy.

Urszula Parika

dyrektorka Zachodniopomorskiego
Centrum Doskonalenia Nauczycieli
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Gtos w dyskusji nad reforma

Stawomir Osifski, dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszyfskiego w Szczecinie

Tegoroczny, odbywajacy sie w cieniu reformy oswiatowej Xl Kongres Zarzadzania Oswiatq
w Gdansku zaoferowat przybylym uczestnikom mozliwos¢ uczestniczenia w szesciu blokach

7

programowych: ,Nauczanie i uczenie si¢”, ,

Edukacja przedszkolna na Kongresie'; ,Blok

programowy Marszatka Wojewodztwa Pomorskiego. Pomorska Oswiata Samorzadowa’,

n”

~Warsztat dyrektora — praktyka',,,Polityka oswiatowa” oraz ,Wychowanie i relacje w szkole'.

Podczas dwoch pierwszych dni Kongresu obrady
odbywaly si¢ w salach Polskiej Filharmonii Baltyckiej
im. E Chopina w Gdansku. Ostatniego dnia uczestni-
kéw Kongresu goscito Europejskie Centrum Solidarno-
$ci. XI Kongres zakonczyt si¢ organizowanym napredce
- W zastepstwie minister Anny Zalewskiej, ktora odwo-
fala swoje przybycie ze wzgledu na posiedzenie rzadu
— spotkaniem z Maciejem Kopciem, podsekretarzem
stanu w Ministerstwie Edukacji Narodowej.

W tym roku uwage zwrécitem na blok samorzadowy,
zardbwno w wymiarze szkolnym, jak i politycznym. Ten
pierwszy odbyl si¢ w zwiazku z realizowanym projektem
ogdlnopolskim ,,Szkota Demokracji” Poprowadzono
dwie sesje dotyczace samorzadnosci uczniowskiej: panel
dyskusyjny oraz prezentacje dobrych praktyk.

Pierwsza cze$¢ miata forme otwartej debaty na te-
mat: Rola Samorzgdu Uczniowskiego w wychowaniu
miodego pokolenia. Polegala ona na wymianie opinii na
temat samorzadnosci uczniowskiej jako metody wy-
chowawczej. Uczestnicy podjeli probe odpowiedzi na
pytanie: co zrobi¢, aby szkolny samorzad stat sie rze-
czywista formulg samoorganizacji wszystkich uczniow,
ktdra odgrywa istotne znaczenie w zyciu calej szkoty?

W drugiej sesji, przebiegajacej pod hastem: Samorzgd
Uczniowski Szkotg Demokracji, kazda z uczestniczacych
szkot mogta podzieli¢ sie doswiadczeniami z udzia-
tu w projekcie Szkota Demokracji oraz zaprezentowac
dobre praktyki, ktore rozwijaja spoleczng aktywnosc
ucznidw i wykorzystuja samorzad jako metode wycho-
wawczg. Tutaj doskonale zaprezentowaly sie uczenni-
ce z Gimnazjum nr 2 z Oddziatami Dwujezycznymi
im. Krolowej Jadwigi w Dzialdowie.

CEO jest wszedzie - réwniez w samorzadzie
gminnym. Wladze Elku podzielily si¢ refleksjami
nad realizacjg programu POST, czyli lokalnej kon-
cepcji strategii miasta i powiatu elckiego, ktorej ce-
lem jest przygotowanie uczniéw do dorostego zycia
oraz pelnienia réznych rol spotecznych, z uwzgled-
nieniem oczekiwan rodzicow, uczniow oraz spotecz-
nosci lokalne;j.

Jakoscig sama w sobie byly wykiady i panel dyskusyj-
ny o wychowaniu w szkole prowadzone przez profesora
Jacka Pyzalskiego.

Najwazniejszym punktem programu w tym roku
byla jednak prezentacja stanowiska OSKKO, najwigk-
szej polskiej organizacji pozarzadowej dyrektorow
szkot i placéwek o$wiatowych, 0sob zwigzanych z za-
rzadzaniem oswiatg, ktdra zrzesza okoto 5000 czlon-
kow rzeczywistych, ma 9000 korespondentéw i 40
000 czytelnikow mediéw elektronicznych. Oto jego
znaczacy fragment:

»Apelujemy do nauczycieli, ssmorzadowcow i dy-
rektoréw, a takze rodzicow szkot objetych zmianami
- o solidarng obrone wspdlnych osiagnie¢. Protestuje-
my przeciw zaniechaniu wdrazania, wieloletnia cigz-
ka pracy setek tysiecy nauczycieli, naukowcéw, dzia-
taniami kilku kolejnych rzadéw wielkiej przemiany
systemu edukacji. JesteSmy juz blisko celu, a polskie
dzieci korzystaja z wysokiego poziomu ksztalcenia,
szanowanego i uznawanego w catym $wiecie. Powin-
nismy skupi¢ wysitki na osiagnieciu maksimum moz-
liwosci systemu’”.

Pelny tekst stanowiska i relacje filmowe z Kongre-
su s3 dostepne na Facebooku i stronie OSKKO.

SO



,Dajmy im Szanse
na spetnienie marzef”

z Magdaleng Zarebska-Kulesza, Zachodniopomorska Kurator OSwiaty,

rozmawia Stawomir Twasiow

W tym roku zostaly poszerzone kompetencje ku-
ratorow oswiaty. Jakie w zwigzku z tym stojg przed
Panig nowe zadania i nowe obowigzki?

Zapoczatkowane w grudniu ubieglego roku zmiany
legislacyjne bez watpienia wzmocnily role kuratora.
Organy prowadzace zobligowane zostaly do uzyskania
zgody organu nadzoru w zakresie ksztaltowania sieci
szkot 1 przedszkoli publicznych. Likwidacja publicznej
szkoty lub przedszkola bedzie musiata by¢ poprzedzona
pozytywna opinig kuratora o$wiaty. Ponadto arkusze
organizacyjne publicznych szkot i placéwek oraz plany
pracy publicznych placéwek doskonalenia nauczycieli
beda takze opiniowane przez kuratora oswiaty.

Przywrécony zostal obowigzek uzyskiwania pozy-
tywnej opinii kuratora w przypadku udzielania przez
jednostke samorzadu terytorialnego zezwolenia na
zalozenie przez osobe fizyczng lub prawng inng niz
jednostka samorzadu terytorialnego publicznej szkoly
lub placowki.

Oceny pracy dyrektora szkoly oraz nauczyciela,
ktéremu czasowo powierzono pelnienie obowigzkow
dyrektora szkoly, bedzie teraz dokonywal kurator
w porozumieniu z organem prowadzacym szkofe.

Nowelizacja czerwcowa sprawila, ze od nowego
roku szkolnego w komisji, ktdra organ prowadzacy po-
wola w celu wylonienia kandydata na stanowisko dy-
rektora publicznej szkoly lub placowki, bedzie zasiada-
fo trzech przedstawicieli organu sprawujacego nadzor
pedagogiczny. Dotychczas bylo ich tylko dwdch.

Niektore zmiany w polskiej edukacji - dotyczg-
ce miedzy innymi obowigzku szkolnego dla dzieci
siedmioletnich oraz zlikwidowanie gimnazjow -

mogq niepokoic nauczycieli. Nie chodzi tylko o tres¢
tych reform, ale o ich nagly charakter. Jak uspokoi-
taby Pani nauczycieli?

Uwazam, Ze reformy systemu edukacji nie nalezy
si¢ obawia¢. Planowane zmiany nie s3 wprowadzane
po to, aby dokonywac¢ zwolnien z pracy.

W tym miejscu powolam sie na wypowiedz wice-
ministra Macieja Kopcia, ktdry na zorganizowanym
w Szczecinie Konwencie Marszatkow Wojewddztw
przypomniaf fakt bezsporny, ze to demografia od wie-
lu juz lat zwalnia nauczycieli, a nie wojt czy burmistrz.

Minister Edukacji Narodowej Anna Zalewska
podczas debaty o$wiatowej, ktéra miala miejsce
w Toruniu 27 czerwca tego roku, powiedziata, ze
w obliczu katastrofalnego nizu demograficznego ce-
lem planowanej reformy jest miedzy innymi urato-
wanie polskiej edukacji i jej ogromnego potencjatu —
doswiadczonych i kompetentnych pedagogéw oraz
dobrze funkcjonujacej infrastruktury szkolnej.

Pani Minister podkreslita, ze chodzi takze o ura-
towanie wielu wiejskich szkot, ktore sa niezwykle
wazne dla calej spotecznosci lokalnej, nie tylko ze
wzgledu na odbywajace si¢ w nich zajecia dydak-
tyczne, ale rowniez z uwagi na ich ogromna role kul-
turowy i spoteczna.

Prosze nauczycieli i pracownikéw szkot o cierp-
liwo$¢. Nie ulegajmy nieopartym na faktach wypo-
wiedziom 0sob, czesto zupelnie niezwigzanych ze
sprawami o$wiaty. W polowie wrze$nia ukazal si¢
poddany do konsultacji projekt ustawy o systemie
o$wiaty, w pazdzierniku projekty rozporzadzen. Po-
czekajmy na konkretne rozstrzygniecia, zwlaszcza te,
ktore beda dotyczyly ramowych planéw nauczania.

PRIMAM
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Jak odniostaby si¢ Pani do podstawowych kie-
runkow polityki oswiatowej paristwa na rok szkolny
2016/2017? Najciekawszy wsrod nich to ,,wychowa-
nie do wartosci” - we wczesniejszych latach nie po-
jawiat si¢ on w propozycjach ministerialnych. Jak
zdefiniowataby Pani to hasto?

Tresci zwigzane z wychowaniem do wartosci
iksztaltowaniem postaw zawsze znajdowaly si¢ w pod-
stawie ksztalcenia ogolnego oraz w szkolnych progra-
mach wychowawczych i programach profilaktyki.

We wspolczesnej szkole dziatania na rzecz re-
spektowania norm spolecznych i ksztattowania po-
staw prowadzone sa niemal na wszystkich zajeciach
edukacyjnych. Postawy powinny by¢ ksztattowane
zgodnie, miedzy innymi, z takimi warto$ciami, jak:
odpowiedzialno$¢, uczciwos¢, szacunek dla innych
ludzi czy przyjazn, tak by miody cztowiek byt przy-
gotowany do pelnienia swojej roli w rodzinie i spo-
leczenstwie. Normg jest zakaz stosowania przemocy
i dyskryminacji we wszelkich postaciach, nieakcep-
towane jest zaniedbywanie obowigzkéw.

Ogloszone przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
kierunki polityki oswiatowej panstwa, wsréd ktorych
znalazlo si¢ ,wychowanie do wartosci’, to jedynie pod-
kreslenie i wzmocnienie roli szkoly w tym obszarze.

Ministerstwo zapowiada, ze od roku szkolnego
2017/2018 ksztaltowanie postaw, wychowanie do
warto$ci, w tym szczegotowe zadania wychowaw-
cze wraz z celami i treSciami zostang okreslone dla
poszczegolnych typow szkot w nowej podstawie
programowej. Program wychowawczy zostanie po-
taczony z programem profilaktyki.

Wyniki i osiggniecia uczniow z wojewédztwa za-
chodniopomorskiego sq niezmiennie ponizej sred-
niej krajowej — tak bylo i w tym roku z wynikami eg-
zaminu maturalnego, ktére pokazujg na przyklad,
Ze mamy najstabsze w Polsce licea, a dokladniej
rzecz ujmujqc: najmniej efektywne pod wzgledem
zdawalnosci matury. Jak mozna temu zaradzic? Co
mozemy zmienic, usprawnic, zreformowac?

Nie tylko uczniowie szkél ponadgimnazjalnych
osiagaja niskie wyniki egzaminu maturalnego, tak-
ze szkoly podstawowe i gimnazja wojewoddztwa za-
chodniopomorskiego od lat plasujg si¢ na ostatnim
miejscu ogdlnopolskiej mapy egzaminéw zewnetrz-
nych. Oznacza to, Ze nie mozna zastanawiac sie nad
przyczyna malej efektywnosci zdawania egzaminow
maturalnych w kontekscie tylko stabej pracy szkot
ponadgimnazjalnych.

Wyniki edukacyjne zalezg od roznych czynnikéw.
Istotng sila oddzialywania na jakos$¢ systemu eduka-
cji sg nauczyciele. Musza oni zdawa¢ sobie sprawe
z wplywu, jaki wywieraja na uczniow, i analizowac,
czy stosowane przez nich metody sa skuteczne. Na-
stepnie na podstawie uzyskanych efektéw powinni
podejmowac trafne decyzje.

Nauczyciele powinni by¢ takze w wiekszym stopniu
wspomagani przez osrodki doskonalenia nauczycieli.
W wojewodztwie mamy tylko dwie wojewodzkie pla-
cowki doskonalenia nauczycieli - ZCDN w Szczeci-
nie i CEN w Koszalinie oraz dwie utrzymywane przez
powiaty — w Szczecinie i Stargardzie. To niezwykle
wazne, by takich placowek bylo wigcej, a ich oferta
odpowiadata konkretnie na potrzeby szkot.

Na pewno ogromne korzysci w dzialaniu na
rzecz jakosci edukacji przynosi szkolom wspotpraca
z uczelniami. To bardzo wazne, by w organizowanych
przez uczelnie projektach, warsztatach czy wyktadach
mogli bra¢ udzial uczniowie z calego wojewddztwa.

Organy prowadzace, oczekujac lepszej efektyw-
nosci prowadzonych przez siebie szkot, powinny
mie¢ obie te kwestie na wzgledzie.

Z mysla o udzieleniu pomocy szkolom osiagaja-
cym, czesto mimo wytezonej pracy kadry pedago-
gicznej, najnizsze wyniki w naszym wojewddztwie
Zachodniopomorski Kurator Oswiaty opracowat
i wdraza od 2015 roku pilotazowy program dziatan
projakosciowych realizowanych w powiatach: fobe-
skim, choszczenskim, bialogardzkim, §widwinskim,
koszalinskim i szczecineckim. Innowacyjnos¢ tego
programu polega na polaczeniu réznorodnych form,
metod i dzialan wlasciwych instytucji w celu kom-
pleksowego wsparcia szkoly i rodziny.

Program wypracowano we wspotpracy z Regio-
nalnym Osrodkiem Polityki Spotecznej Zachodnio-
pomorskiego Urzedu Marszalkowskiego w Szczecinie
oraz wojewodzkimi placowkami doskonalenia na-
uczycieli - ZCDN w Szczecinie i CEN w Koszalinie.

Szczegétowym badaniem przyczyn niskiej efek-
tywnosci ksztalcenia w wojewddztwie zachodnio-
pomorskim zajma si¢ naukowcy z Uniwersytetu
Szczecinskiego. Dzialania te juz zostaly rozpoczete na
mocy porozumienia zawartego miedzy Zachodnio-
pomorska Kurator Oswiaty a Rektorem Uniwersyte-
tu Szczecinskiego. Czekamy na ich efekty. W oparciu
o nie bedziemy podejmowac dalsze dzialania.

Niejednokrotnie zwracamy uwage na slabosci
oswiaty w regionie, ale warto byloby zapytac, jakie



sg nasze mocne strony? W jaki sposéb wyrozniajq
si¢ zachodniopomorskie szkoly? W czym sq dobrzy
nauczyciele i uczniowie?

Mocng strong zachodniopomorskich szkot jest
system ksztatcenia dzieci zdolnych w szkofach osig-
gajacych najlepsze wyniki w kraju oraz wykorzysta-
nie granicznego charakteru wojewodztwa, o czym
$wiadczy program ksztalcenia zawodowego, organi-
zowane przez szkoly wymiany mlodziezy i stosun-
kowo wysokie rezultaty ksztalcenia jezykowego.

W wojewddztwie zachodniopomorskim dziala
najwigksza w Polsce Jednostka Centralna Polsko-
-Niemieckiej Wspotpracy Mlodziezy, ktéra wspiera
finansowo wszelkie formy wspotpracy szkol, orga-
nizuje szkolenia dla animatoréw polsko-niemieckiej
wymiany miodziezy. Szkoly aktywnie korzystaja
z mozliwosci, jakie daje PNWM i realizujg progra-
my w ramach wspdlpracy szkolnej i pozaszkolnej:
wyjazdy edukacyjne, wycieczki, wspdlne projekty,
wymiany ucznidw i nauczycieli.

Na podstawie analizy wynikéw ankiet przepro-
wadzonych przez Kuratorium Oswiaty w Szczecinie
w 2016 roku z dumg mozna stwierdzi¢, ze szkoly
i placowki réwniez aktywnie uczestnicza w wielu
projektach wspotfinansowanych ze srodkéw Unii Eu-
ropejskiej, jak na przyklad e-Twinning czy Erasmus+.
Aktualnie takg partnerskg wspotprace zadeklarowato
207 szkot i placowek (w tym 23 przedszkola, 53 szko-
ly podstawowe, 59 gimnazjéw, 72 szkoly zawodowe).
Ankiety obejmowaly trzy ostatnie lata dzialalnosci
szkot i placowek w tym obszarze.

Nastapity pozytywne zmiany w szkotach zawodo-
wych, ktére poprzez nawigzanie partnerstwa realizu-
ja miedzy innymi wymiane praktyk zawodowych, co
umozliwia zdobywanie przez uczniéw niezbednych
na rynku europejskim dodatkowych kwalifikacji
i $wiadectw europejskiej mobilnosci zawodowe;.
W zachodniopomorskich szkotach zawodowych do-
brze funkcjonuje takze ksztalcenie dualne w ramach
ksztalcenia zawodowego.

Zachodniopomorskie jest specyficznym regio-
nem - zaréwno ze wzgledu na histori¢ po 1945
roku, jak i wspolczesny status ,,pogranicza” na ma-
pie Polski. Jak, w Pani ocenie, poloZenie regionu
wplywa na kondycje edukacji? Jak postrzega Pani
przysztos¢ oswiaty w regionie zachodniopomor-
skim? Co powinno sie¢ zmienic?

Na zachodniopomorska edukacje wptywa nie tyl-
ko pograniczny charakter wojewddztwa, cho¢ w tym

upatrywa¢ mozna dobrych wynikéw uzyskiwanych
z jezykow obceych, ale przede wszystkim jego historia.

W trakcie wykiadu inaugurujacego otwarcie wy-
stawy ,,Z dziejow chrzescijanstwa na Pomorzu Za-
chodnim w 1050. rocznice Chrztu Polski’, zorgani-
zowanej w siedzibie Kuratorium O$wiaty w Szczeci-
nie przez Zachodniopomorskiego Kuratora Oswiaty
i Archiwum Panstwowe w Szczecinie, wyraznie
podkreslono, iz budowa systemu polskiej edukacji
na Pomorzu Zachodnim byla jednym z najistot-
niejszych czynnikéw konstytuowania panstwowosci
polskiej w naszym regionie i scalenia go w sensie
kulturowym z reszta kraju.

Mieszkancy wojewddztwa zachodniopomorskie-
go stanowig wielokulturowg grupe na mapie Polski.
Weiaz budujemy poczucie tozsamosci i wiezi z malg
ojczyzng. Trudno byloby wskaza¢ cechy charaktery-
styczne tylko dla mieszkancéw naszego regionu, tak
jak mozna to zrobi¢ w przypadku Gorali, Mazurow
czy Slazakéw. Nie ma tu jednej tradycji i jednej kul-
tury, co ma swoje odzwierciedlenie réwniez w roz-
nym stosunku mieszkancow do edukacji.

Mysle, ze ogromna role w podnoszeniu znaczenia
o$wiaty w regionie powinny spetnic¢ jednostki samo-
rzadu terytorialnego. Obserwuje, ze tam, gdzie samo-
rzady inwestujg w swoje szkoly, osiggane sg wysokie
wyniki. Nie chodzi oczywiscie tylko o budynki szkol-
ne, ale przede wszystkim o wsparcie dyrektorow i na-
uczycieli w podejmowanych przez nich dziataniach
na rzecz poprawy efektywnosci ksztalcenia. Takim
przyktadem moze by¢ miasto Szczecin.

Niestety w wielu gminach czy powiatach tak si¢
nie dzieje. Brakuje swiadomosci, jak wazna jest edu-
kacja i jak duzy wplyw moze mie¢ ona na rozwoj
i przysztos¢ regionu.

Wierze, ze ta $wiadomos¢ bedzie sie budzié, ze
kazdemu dobremu gospodarzowi danego terenu be-
dzie zalezalo, by to wlasnie w prowadzonych przez
niego szkotach, przy udziale wspaniatych pedago-
gow i zaangazowanych, zainteresowanych wspopra-
ca rodzicow, ksztalcito si¢ wielu ambitnych ucznidw.
Takie dzialania zawsze przynosza korzys¢ dla catego
srodowiska lokalnego.

To bardzo wazne, by mlodzi ludzie chcieli pozo-
sta¢ w swoich miastach i swoim kraju. Wysoka jakos¢
edukacji jest jednym z tych czynnikéw, ktére moga ich
do tego zacheci¢. Dajmy im tylko szanse na spetnienie
marzen, a oni juz beda wiedzieli, jak ja spozytkowac.

Dziekuje za rozmowe.
SI
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(Re)konstruowanie edukacji
Teorla 1 praktyka pedagogiki

konstruktywistycznej

Mieczystaw Gatas, doktor nauk pedagogicznych, emerytowany nauczyciel akademicki
Uniwersytetu Warmifsko-Mazurskiego w Olsztynie

Teoria nie poparta praktykq jest bezuzyteczna,

praktyka zas nie znajdujgca oparcia w teorii - jalowa.

Gerald L. Gutek

W tekscie tym skoncentrowatem uwage na syntetycznym opisie istotnych zatozen
przyjmowanych w konstruktywistycznej koncepcji pedagogicznej, kwestionujacej
oswieceniowy wzorzec wiedzy i poznania rzeczywistosci. Koncepcja ta, jako jedna
z wielu mozliwych doktryn pedagogicznych, ma interdyscyplinarny charakter, zyskuje
coraz wiecej zwolennikow i ukazuje interesujace - jak sie wydaje - spojrzenie na
przebieg proceséw edukacyjnych oraz oczekiwane szanse przezwyciezania kryzysu
w edukacji szkolnej. Ponizsze rozwazania maja gtownie charakter rekonstrukcyjny

i systematyzujacy.

Wstep

W perspektywie historycznego rozwoju mysli
i praktyki pedagogicznej mozemy dostrzec boga-
ctwo idei, teoretycznych uzasadnien i praktycz-
nych rozwigzan w zakresie edukacji. Korzystanie
z tego dorobku wzbogaca naszg wiedze pedago-
giczng i moze by¢ inspirujace w ksztaltowaniu
krytycznej refleksji oraz unikaniu popelniania
wczesniejszych bledow. Jednak dotychczasowa
wiedza pedagogiczna nie zawsze okazuje si¢ wy-
starczajaca do rozwigzywania problemow, z ktd-
rymi przychodzi nam si¢ zmaga¢ w warunkach
radykalnych zmian politycznych i spoteczno-
-kulturowych.

W licznych debatach i sporach edukacyjnych
wyrazane jest dzi§ przekonanie, ze dotychczaso-
wy, dominujacy, tradycyjny i konformistyczny,

oparty na porzadku i dyscyplinie system edu-
kacji szkolnej nie odpowiada aktualnym oczeki-
waniom spotecznym, zgodnym z duchem czasu.
Szansy sprostania wyzwaniom, przed ktérymi
staje wspodlczesna edukacja — majaca zapewnic
integralny i twérczy rozwoj mtodego pokolenia,
wychowawcy poszukujg w alternatywnych teo-
riach i praktykach pedagogicznych - rozwijaja-
cych sie ekspansywnie w ostatnich dziesieciole-
ciach XX wieku'.

Znaczna réznorodno$¢ zatozen filozoficznych
i doktryn ideologicznych, stanowigcych podsta-
we koncepcji edukacyjnych w pedagogice alter-
natywnej, otwiera nas na nowe idee i do$wiad-
czenia oraz zaklada wybdér miedzy réznymi
opcjami ksztalcenia i wychowania. Dokonywa-
nie wyborow, szczegolnie przez wychowawcow



profesjonalnie zajmujacych si¢ wytwarzaniem
wiedzy pedagogicznej i stosowaniem jej w prak-
tyce, wymaga kompetencji umozliwiajacych od-
réznienie wiedzy edukacyjnej, charakteryzujacej
sie rzetelnoscig, racjonalnoscia i zasadnoscia sg-
dow, od pismiennictwa popularnego czy publi-
cystycznego, zawierajacego powierzchowng wie-
dze¢ dotyczaca ksztalcenia i wychowania, powsta-
I3 pod wplywem bezmyslnego nasladownictwa
importowanych wzoréw pedagogiki zachodniej,
chwilowej mody lub obiegowej madrosci®. Zatem
W przyjmowaniu tresci, idei i zalozen konkretnej
koncepcji edukacyjnej niezbedna jest autore-
fleksja, krytycyzm i jej calo$ciowa lub czesciowa
afirmacja lub negacja.

Geneza i glowne Zrodla konstruktywizmu
poznawczego w edukacji

W ostatnich dekadach XX wieku badacze roz-
nych dziedzin wiedzy sporo uwagi poswiecaja
analizom dotyczacym konstruktywizmu - zréz-
nicowanego nurtu intelektualnego odnoszacego
siec do namystu nad istotg mechanizméw po-
wstawania wiedzy i znaczen, a wigec zagadnien,
ktore zawsze byly centralnymi problemami filo-
zofii i socjologii wiedzy®. W refleksji nad wiedza
konstruktywizm jest zjawiskiem mato klarow-
nym, wzglednie nowym, wywodzacym si¢ z wie-
lu nurtéw filozoficznych. Cieszy sie on niestab-
nacym zainteresowaniem, a na szczegdlne pod-
kreslenie zastuguje wielos¢ dyscyplin, w jakich
konstruktywizm zaznacza swojg obecnos¢. Poje-
ciem tym okresla si¢ wiele koncepgiji i teorii, for-
mulowanych na obszarze: sztuki, kognitywistyki,
literaturoznawstwa, nauk spotecznych i filozofii.
Charakterystyczng cecha konstruktywizmu jest
przekraczanie tradycyjnie wyznaczonych granic
dyscyplin i subdyscyplin naukowych.

W literaturze wymienia si¢ wiele typow i od-
mian konstruktywizmu. Wsrdd réznych klasyfi-
kacji Michal Wendland wyrdznia trzy odmiany
konstruktywizmu: spoleczny, poznawczy i epi-
stemologiczny (metodologiczny)*. Z kolei Olga
Amsterdamska na gruncie socjologii nauki wy-
odrebnia réwniez trzy warianty konstruktywi-
zmu: tzw. mocny program, wywodzacy si¢ ze
szkoly edynburskiej, mikrosocjologiczny kon-
struktywizm oraz makrokonstruktywizm?’.

Zagadnienie sporu o rozne tresci uwzgled-
niane w poszczegdlnych odmianach konstruk-

tywizmu jest na tyle obszerne, Ze wymagaloby
osobnego opracowania. Nie wnikajac w szcze-
golowe rozwazania dotyczace réznych odmian
i wariantéw konstruktywizmu, podjalem tu proé-
be wskazania wspdlnie podzielanych przez bada-
czy gtéwnych przestanek i zalozen poznawczych
w perspektywie konstruktywistyczne;j.

Relatywizm kontra racjonalizm

Najogolniej mozna stwierdzi¢, ze terminem
»konstruktywizm” okresla si¢ dzi$ te nurty po-
znania, ktére podzielaja poglad, iz przyszto nam
obecnie zy¢ w epoce relatywizmu, ktéra wyparta
epoke racjonalnosci, podkopujac o$wieceniowy
wzorzec wiedzy. Wspolnym zalozeniem auto-
réw przyjmujacych stanowisko relatywistyczne
jest negatywna ocena dotychczasowej tradycji
poznawczej, opartej na ideale obiektywnego
i niezaleznego $wiata‘. Blad takiego stanowiska
zawiera sie w jego zbytniej statycznosci — nie
dostrzega si¢ aktywnej roli czlowieka w kon-
struowaniu naszej wiedzy, natomiast nadmier-
nie akcentuje trwalos¢ esencjalnych wlasciwosci
poznawanego obiektu. Dodatkowym zalozeniem
obiektywizmu - kwestionowanym przez kon-
struktywistow — jest przeswiadczenie o istnieniu
realnego $wiata, ktéry moze by¢ podmiotowo
odwzorowany w procesie myslenia, a takze ztud-
nej tezy o istnieniu jednej skutecznej metody po-
znawania $wiata’.

Subiektywny wymiar swiata

Tym, co faczy rézne odmiany konstruktywi-
zmu, jest zalozenie, ze ludzie postrzegaja rze-
czywisto$¢ przez pryzmat wiedzy i doswiadczen
zdobywanych w zyciu codziennym, swojej kul-
tury, przypisujac tej rzeczywistosci okreslone
znaczenia i na podstawie tych znaczen podej-
muja autonomicznie dzialania. Autonomia jed-
nostki w nadawaniu i interpretowaniu znaczen,
ich ocena oraz podejmowane dziatania, doko-
nuja sie zawsze w ramach interakcji w okreslo-
nym kontekscie spolecznym i okreslonej kultu-
rze®. W zwigzku z tym nikt nie moze - zdaniem
konstruktywistow — zaobserwowa¢ obiektywnej
rzeczywisto$ci, oderwanej od subiektywnie na-
dawanych jej znaczen. Wiedza i rzeczywisto$¢
bowiem s3 powigzane faktem ich spolecznej
i kulturowej relatywnosci. To, co jest rzeczywiste
dla tybetanskiego mnicha, moze nie by¢ rzeczy-
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wiste dla amerykanskiego biznesmena. Wiedza
ucznia rézni si¢ od wiedzy nauczyciela, a wiedza
kryminalisty od wiedzy kryminologa. Jak z tego
wynika, okre§lone powiazania rzeczywistosci
i wiedzy majg zwiazek z okreslonymi konteks-
tami spolecznymi i kulturowymi, wigc dlatego
z konstruktywistycznego punktu widzenia na-
lezy te konteksty uwzglednia¢ w dokonywanych
analizach. Wszelka wiedza - nie tylko naukowa,
ale takze potoczna i praktyczna — w powyzszym
ujeciu nie jest postrzegana jako reprezentacja
$wiata, prawdziwie lub falszywie odzwiercied-
lajaca obiektywna rzeczywistos¢, ale raczej jako
narzedzie stuzace jej wytwarzaniu. Zadna wiedza
nie ma charakteru wyjatkowosci, zawsze mozli-
we jest alternatywne rozwigzanie. Warto w tym
miejscu podkresli¢, ze mocniejsza wersja tego
zalozenia glosi, iz czlowiek konstruuje nie tylko
wiedze o $wiecie, ale rowniez sam $wiat, rozu-
miany jako rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturowa’.

Mysl konstruktywistyczna opiera si¢ na spo-
strzezeniu, ze wiedza ma charakter subiektywny
i wlasny. Konstruktywizm - jako teoria naucza-
nia - podkresla, ze wiedza nie jest ,,obiektywna”
i ponadosobowa, ale zawsze jest ,,czyjas”. Na ze-
wnatrz podmiotu istnieje $wiat realny, trudno
jednak pozna¢ rzeczywistos¢ taka, jaka jest na-
prawde (stwierdzi¢ ostatecznie, ze jest to prawda
absolutna). Wiedza bedzie wigc konstruowana
przez jednostke stosownie do sytuacji, w jakiej
sie ona znajduje.

Uczen jako podmiot aktywny

Jak wcze$niej wspomnialem, konstruktywizm
otwiera wzglednie nowy sposob myslenia o edu-
kacji. W odniesieniu do teorii edukacyjnych
perenializmu i esencjalizmu, zbyt obciazajg-
cych edukacje przekazywaniem wiedzy i adap-
tacja, koncepcja konstruktywistyczna korzysta
z progresywizmu (uczen w centrum edukacji)
i egzystencjalizmu (poszerzona koncepcja $wia-
domosci indywidualnej), sytuuje si¢ po stronie
zaangazowania na rzecz zmian spolecznych,
emancypacji, ksztaltowania krytycznych postaw
wobec kulturowego dziedzictwa oraz doskonale-
nia i rekonstruowania spoleczenstwa'®.

W przypadku pedagogiki, konstruktywizm
odwoluje si¢ do teorii edukacyjnych, zaktadaja-
cych aktywizowanie ucznia w sytuacji uczenia
sie. Jako strategia edukacyjna stanowi odejscie

od transmisyjnego modelu wiedzy, majacego
zrodlo w tradycji behawiorystycznej — opartej na
przesylaniu informacji od nauczyciela do ucznia
jako biernego odbiorcy, do interakcyjnego mo-
delu edukacji opartego na wspdtuczestnictwie
nauczyciela i ucznia, jako podmiotéw odkry-
wajacych wspdlnie prawdy o rzeczywistosci.
W relacji interakcyjnej nie tylko nauczyciel, ale
i uczen jest traktowany jako podmiot aktywny.

Szkola wedlug Johna Deweya

W aspekcie poznawczym wspdlczesna mysl
konstruktywistyczna jest zakorzeniona w prag-
matyzmie Johna Deweya, ktory zakwestiono-
wal surowa dyscypline panujaca w szkole, jako
niesprzyjajaca swobodnym  poszukiwaniom
ucznidéw, i postulowal uznanie uzytecznosci
praktycznej za kryterium praktyki i weryfikacji
teorii oraz zblizenie nauki szkolnej do realne-
go zycia. Wiedza jest przez Deweya traktowana
jako proces, w ktérym rzeczywisto$¢ podlega
cigglym zmianom, a sama czynno$¢ uczenia si¢
jest utozsamiana z rozwigzywaniem problemdw.
Role ucznia postrzegal Dewey jako zblizong do
roli badacza, a na proces ksztalcenia patrzyl jako
na aktywne rekonstruowanie doswiadczen przy
uzyciu metody naukowej. Ponadto autor postu-
lowal zniesienie granic miedzy szkola a spole-
czenstwem, zalecajac oparcie programu na przy-
gotowaniu jednostki do poprawy jakosci zycia,
na jej osobistych doswiadczeniach i zaintere-
sowaniach. Najwigksza warto§¢ ma - zdaniem
autora — wiedza zdobyta dzigki zaangazowaniu
i wlasnym doswiadczeniom, nie za$ ta, ktéra
przekazywana jest przez nauczyciela jako wiedza
zamknieta. Z tej perspektywy kazda aktywno$é
ucznia jest istotna, bowiem przyczynia sie¢ do
jego rozwoju. Dewey wychodzil z zalozenia, ze
wiedza jest wynikiem interakcji miedzy uczagcym
sie a jego otoczeniem, a wigc zwracal uwage, ze
edukacja przebiega w kontekscie spolecznym.
A zatem jednym z najistotniejszych wymiaréw
procesu edukacyjnego jest wspoétdziatanie z in-
nymi osobami, z réwiesnikami oraz rodzicami
i nauczycielami''.

Teoria rozwoju poznawczego Jeana Piageta
Drugim istotnym zrédtem wiedzy, z ktérego
korzystajg konstruktywisci, jest teoria rozwoju
poznawczego dziecka opracowana przez szwaj-



carskiego biologa i psychologa Jeana Piageta.
W swoich pracach ujmuje on rozwdj i proces
uczenia si¢ dziecka jako podstawe konstruo-
waniu systemu wiedzy. Jego teoria rozwoju po-
znawczego sklada si¢ z dwoéch zasadniczych
cze$ci: okreslenia lat i stadidw zaktadajacych, co
dzieci mogg, a czego nie mogg zrozumie¢ w roz-
nym wieku oraz teorii rozwoju poznawczego
opisujacej, jak dzieci rozwijaja swoje mozliwosci
poznawcze. Zaklada ona, ze ludzie nie tyle po-
winni przyjmowaé podawane im informacje, co
samodzielnie ,,konstruowac¢” swoja wiedze. Do-
$wiadczenia w dzialaniu pozwalaja im tworzy¢
struktury poznawcze, inaczej schematy i mapy,
czyli mentalne modele w ich umystach i odpo-
wiedzi na do$wiadczenia. Te schematy poznaw-
cze, a wiec reprezentacje rzeczywistosci w umy-
$le dziecka, s3 nieustannie eksplorowane, mody-
fikowane, faczone, rozdzielane i zmieniane - pod
wplywem dzialania dokonuje si¢ rekonstrukcja
tych schematéw. Staja sie one coraz bardziej
skomplikowane w trakcie realizacji kilku kom-
plementarnych procesow, takich jak: asymilacja,
akomodacja, réwnowazenie i nieréwnowazenie.
Dzieci tworza swoja wiedze o $wiecie autono-
micznie, ale zawsze w zwigzku z otoczeniem,
w jakim zyja. Piaget dostrzegal istotny wplyw
narzedzi kulturowych, gléwnie mowy, na budo-
wanie przez czlowieka wiedzy o rzeczywistosci.

Spoleczno-kulturowy kontekst rozwoju

Wiele z zatozen nurtu rozwojowo-poznawcze-
go Piageta przyjal i rozwinat rosyjski psycholog
i pedagog Lew S. Wygotski. Jego prace, takie jak
Mysl i jezyk oraz Psychologia pedagogiczna, inspi-
rujg dzi$ psychologdéw na calym $wiecie, chociaz
az do konca lat piecdziesigtych XX wieku jego
prace w Rosji byly zakazane. Piaget zajmowal sie
gléwnie indywidualnym rozwojem poznawczym
dziecka, natomiast Wygotski w swoich rozwaza-
niach wieksza uwage zwracal na spoteczno-kul-
turowy kontekst rozwoju. Uwazal on, ze praw-
dziwa edukacja nie polega na samym przyswoje-
niu okreslonej wiedzy, ale na rozwijaniu u dzieci
umiejetnosci uczenia si¢. Zdolnos$¢ dziecka do
jasnego i kreatywnego myslenia, planowania, re-
alizowania tych planéw i komunikacji jest o wie-
le wazniejsza od wiedzy jako takiej. Przyswajanie
wiedzy bedzie latwiejsze dla dzieci, jesli beda
wiedzie¢, jak si¢ uczyé. Wygotski wskazywal,

ze nowa wiedze najlepiej zdobywa sie w ,,strefie
najblizszego rozwoju”. Termin ten, wedlug nie-
go, opisuje nie tylko stan istniejacej juz wiedzy
dziecka, ale takze jego zdolnosci przyswajania
wiadomosci czy wykonania zadan, ktoérym jest
w stanie sprosta¢ z niewielkim wsparciem osoby
dorostej, bardziej doswiadczonej. W miare zdo-
bywania nowych umiejetnosci ,strefa najbliz-
szego rozwoju’ rozszerza si¢ na coraz bardziej
skomplikowane zadania. Istotna role w uczeniu
sie pelnig rowiesnicy. Wiedza jest osobista kon-
strukcja tworzong przez kazdego subiektywnie,
cho¢ jednocze$nie ma wymiar spoleczny. Na
dziatanie indywidualnych filtréw poznawczych
wplyw ma $rodowisko spofeczne, instytucjo-
nalne, interpersonalne, w jakim Zyje jednostka.
W perspektywie pedagogicznej Wygotski pod-
kreslat gotowos¢ ucznia i nauczyciela do dyskur-
su dzieki spersonalizowanym relacjom okresla-
nym jako partnerstwo poznawcze'.

Psychologia spoleczna Jerome’a S. Brunera

W  dopelnieniu zalozenn konstruktywizmu
wazng role odegral J.S. Bruner, ktéry - korzy-
stajac ze spekulatywnych rozwazan Wygotskie-
go — potwierdzil wiele jego zalozen w swoich
badaniach empirycznych. Badania te wykazaly,
ze zasadniczy rozwdj umystu zachodzi wowczas,
gdy czlowiek analizuje na nowo i $wiadomie to,
w czym do tej pory uczestniczyl. Z psychologii
kulturowej Brunera wynika, ze ,wiedza to dy-
namiczny skontekstualizowany kulturowo sy-
stem wzajemnie ze soba powiazanych znaczen
konstruowanych i rekonstruowanych przez jed-
nostke w toku ciaglego negocjowania spoteczne-
go’". Umysl — w przekonaniu autora - jest taka
struktura, w ktorej dokonuje si¢ przetwarzanie
informacji i nadawanie kategorii. Jednocze$nie
Bruner dostrzega, ze umyst powigzany jest z kul-
turg i nie moze istnie¢ niezaleznie od niej. Roz-
woj umyslowy polega na doskonaleniu struktur
symbolicznych, ktore s3 produktem kulturowo
osadzonym.

Skrypty, schematy, reprezentacje

Inspiracje powyzszych autoréw i odejscie od
analitycznego podejscia do psychiki czlowieka
na rzecz badan nad wyzszymi funkcjami czyn-
nosci mozgowych przez wspdtczesnych psycho-
logéw umozliwity odkrycie konstruktywnego
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charakteru czynnosci poznawczych wiazacych
sie z dostrzezeniem w ostatnim dwudziestoleciu
zintegrowanego charakteru struktur poznaw-
czych, tworzacych sensowne z punktu widzenia
jednostki systemowe catosci, czyli schematy.
Koncepcje ztozonych struktur reprezentacji, ta-
kich jak schematy i skrypty, pozwolily lepiej zro-
zumie¢ aktywny charakter poznania juz na po-
ziomie percepcji. Schematy pojawiajg sie od naj-
wczesniejszych okreséw rozwojowych. Sg uogdl-
niong reprezentacjg struktury znanego jednostce
doswiadczenia. Jak pisze Dorota Klus-Stanska:
»dziecko moze dysponowa¢ schematem bajki,
miejsca (lazienki, sklepu, gabinetu lekarskiego,
a takze szkoly) lub zdarzenia czy zwigzanego
z nim dzialania (kapieli, podrdézy pociagiem,
lekeji, wizyty u lekarza). W tych przypadkach
moéwimy, ze jednostka dysponuje skryptem jako
uogdlniong reprezentacjg’'*. Schematy nie tylko
organizuja posiadana przez nas wiedze o $wie-
cie, ale stanowig tez istotny czynnik wplywajacy
na percepcje nowych do$wiadczen i nadawanie
znaczen ich elementom. Ponadto okreslajg inter-
pretacyjnag nature percepcji i przetwarzania in-
formacji przez jednostke.

Idea reprezentacji doprowadzita do odejscia
od idei umystu jako lustra rzeczywistosci, gdyz
jak podkresla Jerzy Bobryk ,jej trafnos¢, zgod-
no$¢, prawdziwo$¢ majg charakter wzgledny,
czeSciowy, zalezny od kontekstu”?. Aktywny
charakter poznania ma znacznie glebszy i bar-
dziej ztozony charakter niz tylko gotowos$¢ do od-
bioru naptywajacych informacji. Z tego wzgledu
w psychologii pojawia si¢ coraz czedciej termin
»konstruowanie” - w miejsce takich poje¢, jak
»przyswajanie’, ,nabywanie” - jako lepiej wyra-
zajacy aktywno$¢ poznawczg jednostki. Przebieg
procesdw poznawczych jest w znacznym stopniu
modyfikowany w zaleznosci od kontekstu sytua-
cyjnego, w tym gléwnie od cech srodowiska spo-
tecznego i interakcji miedzy ludzmi.

Na wskazane wyzej psychologiczne zréd-
fa edukacji konstruktywistycznej nakladaja sie
takze wplywy egzystencjalizmu.
D. Golebniak dostrzega je wyraznie w okresla-
niu calo$ciowego wymiaru edukacji, wigzania go

Bogustawa

z realnym zyciem, pozostawiania rozwijajacej si¢
jednostce znacznego marginesu swobody. Jesli
edukacja ma polegac na nabywaniu do§wiadczen
w radzeniu sobie ze zmiennoscig $wiata, to nie

moze by¢ ona ograniczona. Powinna angazowacé
zaréwno intelekt, jak i emocje oraz tworzy¢ wa-
runki dokonywania osobistych, prowadzacych
do samookreslenia si¢ wyboréw. W pedagogicz-
nej koncepcji konstruktywistycznej uwzglednia
sie przestrzen do budowania samowiedzy przez
edukowanych, prowadzenia osobistych refleksji
czy moralnej introspekcji. Ponadto w edukacji
nie stroni si¢ od podejmowania tematéw drazli-
wych, ale waznych spotecznie'.

Po analizie genezy i podstawowych zalo-
zen konstruktywizmu edukacyjnego mozemy
przej$¢ do ukazania istotnych aspektow w za-
kresie procesu nauczania w perspektywie prak-
tyki konstruktywistycznej. Podstawowe pytanie,
na ktore w ponizszych rozwazaniach poszukuje
odpowiedzi, mozna sformutowa¢ nastepujaco:
w jaki sposob szkota w swojej codziennej prak-
tyce moze stac si¢ miejscem odchodzenia od wy-
facznego reprodukowania przekazywanej przez
nauczyciela wiedzy do jej konstruowania i na-
dawania znaczen przez uczniéw i jakie warunki
sprzyjaja realizacji tych oczekiwan?

Praktyka edukacyjna w perspektywie kon-
struktywizmu

Podstawg  praktyki
w edukacji jest porzagdkowanie lub zmiana upo-
rzagdkowania posiadanej wiedzy, jej sprawdzanie
oraz uzasadnianie przyjetej interpretacji. Ucze-
nie sie w perspektywie konstruktywistycznej
zmierza do poszukiwania znaczen w interpreto-
waniu i zrozumieniu $§wiata, w ktérym funkcjo-
nujemy. Celem uczgcego si¢ jest konstruowanie
lub rekonstruowanie dotychczasowej wiedzy.
Nadajac znaczenia, uczacy musi si¢ skupi¢ na
konkretnych sytuacjach i rozumie¢ nie tylko
fakty, lecz takze kontekst, w ktérym sa one osa-
dzone. Wyjasnianie uczacym si¢ réznorodnosci
perspektyw postrzegania rzeczywistosci i au-
tentycznych sytuacji pozwala im laczy¢ swoje

konstruktywistycznej

edukacyjne doswiadczenia oraz zmodyfikowac
je w celu znalezienia oryginalnego, indywidual-
nego, osobistego sensu'’.

Realizacja zasad konstruktywizmu w prak-
tyce edukacyjnej wymaga wieloplaszczyzno-
wych zmian merytorycznych i organizacyjnych
W procesie uczenia si¢ i nauczania. Dydaktyczne
konsekwencje podejscia konstruktywistycznego
wyrazajg sie w tworzeniu warunkéw do konstru-



owania wiedzy przez ucznidw, a wiec do ich wy-
stepowania w roli badaczy, odkrywcéw, autoréw
pytan, aktywnych rozméwcéw. Oznacza to nie
tylko prymat strategii dydaktycznych wymaga-
jacych wspoétpracy uczniéw pracujacych w ma-
tych grupach z zamiarem wykonania zadania
lub osiaggniecia wspolnego celu, ale i spoteczny
wymiar podejmowanych przez uczniéw dzialan,
stanowigcych wewnetrzna czes$¢ projektow, po-
strzeganych jako autentyczne i wyzwalajacych
ich pelne zaangazowanie.

Konstruktywizm osadzony w poznawczej
koncepcji czlowieka zmierza w kierunku trakto-
wania ucznia jako aktywnego podmiotu, ktéry
buduje rzeczywisto$¢ na podstawie wiedzy oso-
bistej i dos§wiadczenia na-
bywanego w najblizszym
$rodowisku. Zdobywanie
wiedzy to proces, w trak-
cie ktorego jednostka
swdj
a proces ten odbywa sie
w ciaglej interakeji z oto-
czeniem i konfrontacji
z samym soba, by w efek-
cie doprowadzi¢ do re-
konstrukgji

organizuje $wiat,

wlasnego
obrazu $wiata.

Nabyta uprzednio wie-
dza osobista ucznia sta-
nowi baze i zarazem wa-
runek tworzenia struktur
poznawczych w edukacji
szkolnej. Zanim nauczy-
ciel zacznie prace nad
ksztaltowaniem okreslonych poje¢ i umiejetno-
$ci uczniéw, zmierza przede wszystkim do po-
znania posiadanej przez nich osobistej wiedzy,
ich punktéow widzenia i przekonan, wyznacza-
jacych kierunki podejmowania racjonalnych
dziatan, zmierzajacych do krytycznej oceny i re-
konstrukeji posiadanych obrazéw rzeczywisto-
$ci w drodze negocjowania i interpretacji okre-
slonych znaczen. Jezeli nauczyciel nie poznaje
uprzedniej wiedzy i nie nawigzuje do do$wiad-
czen uczniow, to — jak stusznie stwierdza Stani-
staw Dylak - odbiera sobie szans¢ na wspiera-
nie budowania nowej wiedzy z jednoczesnym
przeksztalcaniem posiadanych przez uczniow
schematéw poznawczych. Uczniowie konstruu-

Do ksztattowania umystu
krytycznego niezbedna jest
problematyzacja wiedzy szkolnej,
postugiwanie sie rozumowaniem
dopuszczajacym watpienie
i akceptacje wielu ré6znych opisow
$wiata, traktowanych w sposob
rownoprawny. Odmienne sposoby
pojmowania rzeczywistosci,
uwarunkowane kontekstowo
i wpisane w odniesienia osobiste
oraz historyczne, wymagaja
rezygnacji z jasnych kryteriow
prawdy i fatszu oraz odrzucenia
jednej stusznej reprezentacji swiata.

ja wtedy nowe struktury wiedzy bez powigzania
z uprzednimi. Te uprzednie schematy poznaw-
cze, jako wiedza czynna i bardziej operatywna,
aktywizuja si¢ w sytuacjach zycia codziennego,
pojawiajacych si¢ najczesciej spontanicznie.
Nowa wiedza, zbudowana bez odniesien do
uprzedniej wiedzy ucznia, pozostaje jako wiedza
szkolna przydatna do zaprezentowania wylacz-
nie w szkolnych sytuacjach egzaminacyjnych'®.
Dorota Klus-Stanska wskazuje, ze ze wzgle-
du na zalozenia konstruktywizmu niezbedne
jest odchodzenie od ,,monologizowania” przez
nauczyciela na lekcjach przez wiekszo$¢ czasu,
redukujgcego komunikowanie miedzy ucznia-
mi, i przechodzenie do dialogu, zapewniajace-
go mozliwo$¢ przyjaznej
rozmowy miedzy ucz-
niami oraz miedzy ucz-
niami a nauczycielami.
Rozmowy takie, dopusz-
czajace swobodng komu-
nikacje interpersonalna,
umozliwiaja w czasie
lekcji poznanie wiedzy
i osobistych doswiadczen
uczniow.  Akceptowanie
osobistej
niéw przez nauczycieli
nawet wowczas, gdy jest

wiedzy ucz-

ona niedoskonala, ma
warto$¢  diagnostyczna,
ujawnia bowiem podczas
osobistych ~ wypowiedzi
poznawanie konstru-
owania przez uczniow
ich wlasnych obrazéw $wiata, co pozwala na-
uczycielom na osadzenie czynnosci uczenia si¢
w kontekscie wiedzy uczniéow. Autorka zwraca
réwniez uwage na potrzebe stawiania przez na-
uczyciela pytan otwartych, problemowych, do-
puszczajacych wielos¢ odpowiedzi i interpreta-
cji, atrakcyjnych dla uczniéw. Wazne jest takze,
aby nauczyciel - prezentujac uczniom zadania
do wykonania - postugiwal si¢ terminologia
z zakresu nauk poznawczych, na przyktad: skla-
syfikuj, uporzadkuj, analizuj, postaw hipoteze,
utworz, skonstruuj itp.

W procesie nauczania istotny jest spolecz-
ny charakter uczenia si¢ i rola wspdtdziatania
w grupie dla wspolnego celu. Preferowana przez
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konstruktywistow praca w malych zespotach
w klasie traktowana jest coraz czgsciej jako da-
jaca uczniom mozliwo$¢ najlepszego wykorzy-
stania czasu przeznaczonego na nauke w za-
kresie tworzenia pomystow, postugiwania si¢
jezykiem, intensywno$ci wymiany doswiadczen
i informacji. Tego rodzaju praca zdaje si¢ znacz-
nie lepiej sprzyja¢ autentycznemu rozwigzywa-
niu problemdw przez ucznidw'.

W dotychczasowym procesie nauczania szkol-
nego uczniom podaje si¢ jako realne wyidealizo-
wane stosunki miedzy ludzmi, Zyczeniowa wersje
rodziny, grupy réwiesniczej, sielankowe dziecin-
stwo i sentymentalne obrazy codziennosci, wy-
pelnionej niezbednym cieplem i madroscia do-
rostych. W ten sposob dydaktyczne moralizator-
stwo ogranicza okazje do pogtebionej, krytycznej
refleksji nad stosunkami spofecznymi oraz bar-
dziej ztozong i niedoskonalg rzeczywistoscig niz
wynika to z przestodzonych wersji czytankowego
$wiata. Do twodrczego myslenia, negocjowania
i nadawania osobistych znaczen sktania prezen-
towanie uczniom rzeczywistosci nie przez syste-
my idealne, ale z akceptacja ich niedoskonato-
$ci®. Takie podejscie do tresci ksztalcenia chroni
przed sztuczno$cia $wiata szkoly i jej organiza-
cyjna izolacjg od realnego zycia spotecznego oraz
stwarza szanse dzialan zgodnych z wyzwaniami
$wiata zewnetrznego.

Do ksztaltowania umystu krytycznego nie-
zbedna jest problematyzacja wiedzy szkolnej,
postugiwanie si¢ rozumowaniem dopuszczajg-
cym watpienie i akceptacje wielu réznych opisow
$wiata, traktowanych w sposdb réwnoprawny.
Odmienne sposoby pojmowania rzeczywistosci,
uwarunkowane kontekstowo i wpisane w odnie-
sienia osobiste oraz historyczne, wymagaja re-
zygnacji z jasnych kryteriéw prawdy i falszu oraz
odrzucenia jednej stusznej reprezentacji §wiata*.

W perspektywie konstruktywistycznej nie-
zbedne jest wdrazanie uczniéw do poczucia
wiegkszej odpowiedzialnosci za wlasne uczenie
sie. Wymaga to ze strony nauczycieli pobudza-
nia inicjatywy ucznidéw przez wyrazanie zgody
na respektowanie nowych pomysiéw zglasza-
nych przez nich w procesie nauczania, zachgca-
nia ich do zrdéznicowanej aktywnosci poznaw-
czej i stwarzania im szans do eksperymento-
wania. Niezbedne jest tez, aby przy wspieraniu
i inspirowaniu tworczego myslenia uczniowie

mogli zetkng¢ sie z sytuacjami niepewnosci
i wieloznaczno$ci w nabywaniu wiedzy wykra-
czajacej poza to, co juz znajg, oraz z problemami
wymagajacymi ujmowania tych samych rzeczy
czy zjawisk z réznych punktéw widzenia.

Ponadto nauczyciel wdrazajacy zasady kon-
struktywistycznego podejscia do nauczania an-
gazuje uczacych si¢ w doswiadczenia, mogace
powodowa¢ konflikty z przyjetymi przez nich
zalozeniami. Sytuacje takie moga w procesie
nauczania tworzy¢ plaszczyzne porozumienia.
Porozumienie nie wyklucza réznorodnosci i od-
mienno$ci, wrecz przeciwnie — musi sie opierac
na zatozeniu réznorodnosci i odmiennosci. Kon-
flikt w przypadku konstruowania wiedzy silnie
nasyconej trescig humanistyczng uruchamia sze-
roki zakres procedur interpretacyjnych, ktoérych
efektem jest wspdlistnienie wielu réwnopraw-
nych znaczen. Ta réwnoprawnos¢ ma tu nature
partnerstwa poznawczego prawomocnego, bez
wzgledu na hierarchie spoleczna oséb je kon-
struujacych. Jak stusznie dostrzega Dorota Klus-
-Stanska: ,,partnerstwu poznawczemu nie musi
towarzyszy¢ partnerstwo spoleczne, co czyni je
bardziej realnym w warunkach szkolnych™*.

Badacze i osoby sympatyzujace z konstruk-
tywizmem zache¢caja nauczycieli (podobnie jak
iuczniow) do eksperymentowania w trakcie lek-
cji, inspirujg do spontanicznosci i improwizacji,
do ogdlnego okreslania intencji i ogélnych za-
mierzen, zamiast trzymania si¢ standaryzowa-
nego programu nauczania, szczegoélowych za-
sad i recept dzialania, powtarzalnych procedur
i behawioralnie zdefiniowanych celéw, ograni-
czajacych autonomie¢ osobistg i inwencje twor-
cza nauczycieli w procesie edukacji szkolnej.
Zwigkszenie efektywnosci uczenia si¢ mozliwe
jest dzigki interakcjom i wycofaniu nauczyciela,
jego rezygnacji z pozycji autokratycznej, przy-
jecia relacji wspierajacej i funkeji organizatora
procesu poznawczego. Uczniowie ucza si¢ wow-
czas samodzielnosci w poszukiwaniu wiedzy,
nie czekajac, az zostanie im podana, rozbudzaja
w sobie ciekawos¢ $§wiata i wewnetrzne motywa-
cje do zdobywania wiedzy.

Tylko teoria?

Chociaz teoretyczne zalozenia konstruktywi-
stycznej edukacji w ramach pedagogiki alterna-
tywnej nie naleza w naszym kraju do doktryn



dominujacych, to stopniowo zdobywaja nalezne
jej miejsce w teorii i praktyce nauczania i ucze-
nia si¢ szkolnego. Wydaje sie jednak, ze wiegk-
szo$¢ dotychczasowych rozwazan, dotyczacych
tych zagadnien, ma charakter teoretyczny, czy-
sto akademicki.

Odczuwa sie natomiast deficyt publikacji we-
ryfikujacych zalozenia teorii konstruktywizmu
w sposob calosciowy i poglebiony w praktycz-
nej dzialalnosci szkolnej. Z tego wzgledu warto
siegna¢ do niezwykle interesujgcej poznawczo
pracy Doroty Klus-Stanskiej, w ktorej autorka
na podstawie ,,mi¢kkiej” metodologii, korzysta-
jac z roznych zrédel gromadzenia danych jakos-
ciowych, przeprowadzita badania w kilkunastu
szkotach podstawowych w Olsztynie. Na pod-
stawie tych badan autorka podjeta probe ogladu
praktyki szkolnej z punktu widzenia zdolnosci
szkot do rezygnacji z przekazywania wiedzy na
rzecz tworzenia warunkéw do aktywnego kon-
struowania znaczen przez uczniéow w drodze
ich negocjowania, konfrontowania i okreslania
w nowych perspektywach i kontekstach.

Przypisy

! Alternatywne teorie pedagogiczne w syntetycznym uje-
ciu zawarte s3 m. in. w nastepujacych pracach: G.L. Gutek,
Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, przel. A. Kac-
major, A. Sulak, Gdanisk 2003; B. Sliwerski (red.), Eduka-
cja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, Krakow 1992;
B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podstawy nauk o wychowa-
niu, t.1, Gdansk 2006.

? Mam tu na myéli poslugiwanie sie sloganami lub ogélniko-
wymi hastami bez poglebionego wnikania w ich tre$¢. Jako
egzemplifikacje tego stanu rzeczy mozna wymienic: przejawy
romantycznego sentymentalizmu teorii pedagogicznych upo-
wszechniane przez ,,skrajnych podmiotowcoéw” dazacych do
niezakldconego poszanowania autonomii wychowanka na
réwni z dorostym, bez uwzgledniania uczniowskiego oporu,
naiwnego humanizmu zawartego w sloganie ,wychowanie
bezstresowe”; zamiany uczenia si¢ na zabawe redukujaca
wysilek intelektualny ucznia, swoiécie rozumianego part-
nerstwa spolecznego nauczyciela i ucznia wyrazajacego sie
metaforycznie w ,,poklepywaniu sie po plecach’, itp. Szer-
sze oméwienie tych zagadnien jest zamieszczone w pracach
L. Witkowskiego, Tozsamos¢ i zmiana. Wstep do epistemolo-
gicznej analizy kontekstow edukacyjnych, Torun 1988 i D. Klus-
-Stanskiej, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000.

* J. Niznik (red.), Pogranicza epistemologii, Warszawa 1992;
P.L. Berger, T. Luckman, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci,
przel. J. Niznik, PIW, Warszawa 1983, s. 23-25.

* M. Wenland, Wiele twarzy konstruktywizmu. Réznorod-
nos¢ stanowisk konstruktywistycznych i ich klasyfikacje,
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> O. Amsterdamska, Odmiany konstruktywizmu w socjo-
logii nauki, w: J. Niznik (red.), Pogranicza epistemologii,
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® M. Wenland, op. cit., s. 3.

' G.L. Gutek, Rozdziat 17. Esencjalizm a edukacja; R. 18.
Perenializm a edukacja, w: G.L. Gutek, Filozoficzne i ideolo-
giczne podstawy edukacji, op. cit., s. 265-293.

! Por. John Dewey: Tworca pragmatyzmu, w: G.L. Gutek, Fi-
lozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, op. cit., s. 83-106;
B.D. Golebniak, Szkola - ksztatcenie - nauczyciel, w: Z. Kwie-
cinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademi-
cki, 2007, t. 2, s. 126.

28, Juszezyk, Komstruktywizm w nauczaniu, w: T. Pilch
(red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Warszawa
2003, t. 2, s. 777-780; Lew Wygotski, https://pl.wikipedia.
org/wiki/.

3. Bruner, Teorie umystu w edukacji, w: J. Bruner, Kultura
edukacji, Krakow 2006.

4], Trzebinski, Rola schematow poznawczych w zachowa-
niach spolecznych, w: M. Lewicka, J. Trzebinski (red.), Psy-
chologia spostrzegania spotecznego, Warszawa 1985, s. 34.

5 J. Bobryk, Akty swiadomosci i procesy poznawcze, Wroctaw
1966, s. 130.

16 B.D. Gol¢bniak, Filozoficzne i psychologiczne podstawy po-
dejscia konstruktywistycznego, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, op. cit., s. 126-127.
178, Juszezyk, op. cit.

18 S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania szkolnych pro-
graméw nauczania, Warszawa 2000, s. 56.

¥ D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, op. cit.,
s.67.

20 Tbidem, s. 271.

2! Tbidem, s. 23-24.

2 'W przypadku partnerstwa spolecznego ma miejsce zréwna-
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Konstruktywizm a edukacja

Jacek Moroz, doktor, adiunkt w Katedrze Dydaktyki Ogélnej, Instytut Pedagogiki, Wydziat

Humanistyczny Uniwersytetu Szczecifiskiego

Nietatwo odpowiedzie¢ na pytanie, czym konstruktywizm jest — nie stanowi on bowiem
jednolitego i zwartego konglomeratu tez badz idei. Z tego powodu konstruktywizmu jako
takiego nie powinno sie prezentowac w kategoriach teorii lub paradygmatu — przypomina
on raczej nurt rozwijajacy sie w ramach réznych obszaréw nauki. Niemniej istnieje jedna,
charakterystyczna, a zarazem konstytutywna dla wszystkich odmian konstruktywizmu
teza epistemologiczna, zgodnie z ktérg cata nasza wiedza jest konstruktem.

Jako nauczyciele zwykliSmy pyta¢ o skutecz-
ne ksztalcenie. Przyzwyczajeni do tradycyjnych
form oddzialywania dydaktycznego sadzimy, ze
liczg si¢ przede wszystkim efekty ksztatcenia. Céz
bowiem moze by¢ wazniejszego od tego, by nasz
uczen opanowal - przewidziane w programie
nauczania — wiedze, umiejetnosci i kompeten-
cje? Taki sposéb myslenia o edukacji jest w réw-
nym stopniu popularny, co klopotliwy, albowiem
znaczaco blokuje mozliwo$¢ zrozumienia, czym
ksztalcenie jest i, co wazniejsze, czym by¢ moze.

Edukacja (nie)behawiorystyczna?

Uporczywe trzymanie si¢ zasady prioryteto-
wosci efektow ksztalcenia w edukacji z duzym
prawdopodobienstwem oznacza, iz w praktyce
nauczycielskiej realizujemy model ksztalcenia
»statycznego’, skoncentrowanego wokadt odgdrnie
wyznaczonych celow. Kierowani przyzwyczaje-
niami, w modelu ksztalcenia zaczynamy dostrze-
gac glownie tresci i uklad ksztalcenia, ktorego rea-
lizacja zalezy od profesjonalnie dobranych metod,
form i srodkéw nauczania.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie, czym jest
,dobre” nauczanie, nierzadko nie§wiadomie od-
wolujemy si¢ do rozwigzan o proweniencji be-
hawioralnej, utrzymujac, ze poprzez stosowne
przygotowanie materiatu nauczania i odpowied-
nie jego podanie stworzymy optymalne warunki

rozwoju ucznia. W ten sposdb przyczyniamy sie
do podtrzymywania modelu ksztalcenia funkcjo-
nujacego w ramach relacji bodziec-reakcja, gdzie
odgornie projektowana interwencja nauczyciel-
ska wcigz traktowana jest jako podstawowe zrod-
fo oddzialywania edukacyjnego.

Niemniej nalezy wyraznie podkresli¢, iz w pol-
skich szkolfach nie stosuje sie stricte behawioral-
nego modelu nauczania - nie wynika to jednak
ze $wiadomego wyboru, lecz prawdopodobnie
z blednego sklasyfikowania kategorii zdecydo-
wanie obcych behawioryzmowi. Jak zauwaza
Dorota Klus-Staniska: ,Wspoélczesnie w dydakty-
Ce, pOza nauczaniem programowanym, nie znaj-
dziemy jednak projektu zdefiniowanego wprost
jako behawiorystyczny. Przeciwnie, powszechnie
przywoluje si¢ kategorie obce behawioryzmowi
(podmiotowos$¢ ucznia, autonomia, indywidua-
lizacja, tworcze myslenie itd.), nie dostrzegajac,
ze tradycje behawiorystyczne z moca atraktoréw
utrzymuja wygenerowany wczesniej system po-
je¢ i praktyk w stanie stabilnosci. Przyczynia si¢
to do maskowania »tadu behawiorystycznego«
za pomoca chaosu polegajacego na nieporozu-
mieniach i nieladzie teoretyczno-pojeciowym.
Sytuacje dodatkowo gmatwa fakt, ze liczne z za-
fozen behawioryzmu psychologicznego ulegaja
w wersji dydaktycznej zdeformowaniu, co wynika
z powierzchownej i wybidrczej recepcji teorii oraz



odrzuceniu warsztatu metodologicznego na rzecz
»wiary w skutecznos$é«”.

Taki stan rzeczy jest wysoce szkodliwy dla sy-
stemu edukacji jako takiego, poniewaz w istotnej
czesci jego funkcjonowanie opiera si¢ na spolecz-
nym zaufaniu w profesjonalizm i kompetencje,
ktore stanowig fundament instytucji szkoty. Nie-
stety, nadmierne przywigzanie do interwencjoni-
zmu nauczycielskiego, niczym niepoparta wiara
w zewnatrzsterowno$¢ czlowieka, instrumental-
no-aplikacyjny charakter stosowanych rozwig-
zan dydaktycznych polaczone z lekcewazacym
stosunkiem do teorii nakazuja zastanowic si¢ nad
obowigzujacym modelem ksztalcenia.

Teza: wiedza jest konstruktem

Istniejg alternatywne modele edukacji, ktérym
nie mozna odmoéwi¢ atrakcyjnosci, choc¢by z uwa-
gi na ich teoretyczng spojnosc i $wiezo$¢ rozwia-
zan dydaktycznych. Do nich bez watpienia nalezy
model konstruktywistyczny.

Nietatwo odpowiedzie¢ na pytanie, czym kon-
struktywizm jest — nie stanowi on bowiem jed-
nolitego i zwartego konglomeratu tez badz idei.
Z tego powodu konstruktywizmu jako takiego nie
powinno si¢ prezentowa¢ w kategoriach teorii lub
paradygmatu, przypomina on raczej nurt rozwija-
jacy sie w ramach réznych obszaréw nauki.

W pewnym sensie konstruktywizm stanowi
projekt interdyscyplinarny, w ktéry zaangazo-
wane sg rozmaite dziedziny nauk (od humani-
styczno-spolecznych po  przyrodniczo-mate-
matyczne). Dodatkowych trudnosci przysparza
fakt istnienia wielu odmian konstruktywizmu,
ktorych linia demarkacyjna przebiega wzdluz
podstawowych supozycji psychologiczno-so-
cjologicznych (indywiduum - spoleczenstwo)
i epistemologicznych (subiektywne — obiektyw-
ne). Niemniej istnieje jedna, charakterystyczna,
a zarazem konstytutywna dla wszystkich odmian
konstruktywizmu teza epistemologiczna, zgod-
nie z ktdra cala nasza wiedza jest konstruktem,
nigdy za$§ wiernym czy chocby przyblizonym
odbiciem (reprezentacja) zewnetrznej — wobec
podmiotu - rzeczywistosci.

Taka perspektywa epistemologiczna wyraznie
odbiega od tradycyjnej, obiektywistycznie pojmo-
wanej teorii poznania, stanowigc dla niej wyraz-
ng przeciwwage, objawiajaca si¢ miedzy innymi
w odmiennym sposobie rozumienia tego, czym

sg takie kategorie, jak: poznanie, wiedza, prawda,
a w koncu otaczajaca nas rzeczywisto$c.

Mozg - system zamkniety

Opowiedzenie si¢ po stronie konstruktywi-
zmu pociaga za sobg rezygnacje z tradycyjnej epi-
stemologii i jednocze$nie jest réwnoznaczne ze
swego rodzaju deklaracjg przystapienia do obozu
teoretykow reprezentujacych kontrintuicyjny po-
glad na ,,poznanie” i ,rzeczywisto$¢”. Oznacza to,
ze konstruktywista ,,zawiesza” wszystkie potocz-
ne przekonania na temat tego, co znajduje si¢ ,,na
zewnatrz naszego umysiu”. Mozna wiec zasadnie
pytaé, czy istnieja tam dobrze nam znane krzesta,
stoly, drzewa, ludzie, réznorakie stany emocjonal-
ne itp., czy tez moze co$ zupelnie innego? Ger-
hard Roth proponuje, abysmy na percepcje spoj-
rzeli nie z pozycji naszych narzadéw zmystu, lecz
z perspektywy poznajacego mozgu: ,Co prawda
organy zmystu i ich komponenty sa aktywowane
przez specyficzne bodzce z otoczenia, na przyklad
fotoreceptory tylko przez $wiatlo o okreslonym
zakresie dlugosci fal, narzady powonienia tylko
przez okre$lony typ molekul, to jednak neuronal-
ne pobudzenie, ktére powstaje na gruncie senso-
rycznych bodzcéow w narzadach zmystu i ktore
jest dalej prowadzone do mozgu, jest jako takie
niespecyficzne. Nie mozna rozpoznac po salwie
impulséw nerwowych, ktérg wida¢ podczas elek-
trofizjologicznego rejestrowania na oscylografie,
czy zostala ona wywolana na przyklad przez wizu-
alne, akustyczne czy zapachowe wzbudzenie, czyli
czy zostala zarejestrowana na nerwie optycznym,
akustycznym i wechowym, a wigec odpowiednio
w wizualnym, akustycznym i wechowym polu
mozgu. Oznacza to, ze impulsy nerwowe sg jako
takie niespecyficznymi sygnatami, a nawet wiecej:
nie mozna nigdy wiedzie¢, czy sg impulsami mo-
torycznymi, czy tez reprezentujg tzw. aktywnosci
integracyjne. W niespecyficznosci potencjatu ner-
wowego na drodze proceséw elektrycznych tkwi
bolaca trudno$¢, ktéra, mimo calego postepu,
jeszcze dzi$ zaprzata glowy elektrofizjologdw pro-
bujacych wyjasni¢ funkcjonalng organizacje sen-
sorycznych systeméw opracowujacych™.

Z powyzszego opisu wylania sie ,,nietypowy”
obraz poznania ludzkiego, w ktérym nie ma juz
miejsca dla naiwnego metafizycznego realizmu.
Mozg, stanowigc kognitywnie zamkniety system,
interpretuje i warto$ciuje sygnaly neuronalne we-
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dle wlasnych kryteriow, nie wiedzac niczego pew-
nego o ich znaczeniu i pochodzeniu’.

Wiedza rowna si¢ poznanie

Wobec tego mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze
niewiele wiemy na temat tak zwanej zewnetrznej rze-
czywisto$ci — mozna jej nawet przypisac status umy-
stowej projekeji. Konstruktywistyczna perspektywa
ukazuje problem poznania nie od strony wytworu,
lecz czynnosci, gdzie poznawcze granice podmiotu
wyznaczane s3 przez jego doswiadczenie® .

»Wiedza« i proces poznawania s3 postrzegane
jako nierozlaczne. W pewnym sensie nasz umyst
dokonuje operacji »modelowania rzeczywisto$ci«.
Konstruujemy uklady elementéw, dokonujemy
ich klasyfikacji i operujemy nimi; w podobnych
warunkach i sytuacjach produkujemy podobne re-
zultaty, ktdre sami, jako podmioty poznajace, sobie
uswiadamiamy. Wspomniane uktady tworzg struk-
tury poznawcze, ktérych pochodzenie genetycznie
uzaleznione jest od proceséw percepcyjnych™.

W takiej perspektywie poznawczej ,proces
uczenia si¢ rozumiany jest jako nadawanie zna-
czen odbieranym konglomeratom wrazen, prowa-
dzac ostatecznie do osobistego konstruowania rze-
czywistosci”®. Ostatecznie, uczenie sie kazdego or-
ganizmu nastepuje rowniez w wyniku modyfikacji
wlasnych strategii dzialania z uwagi na zaistniale
warunki srodowiskowe. Proces uczenia si¢ zacho-
dzi zatem na dwoch poziomach - wewnetrznym
(procesy przyswajania oraz przetwarzania wiedzy)
i zewnetrznym (proces interakcji z otoczeniem)”.
Wobec powyzszego nie mozna juz twierdzié, ze
wiedza jest pasywnie odbierana przez podmiot
poznajacy, lecz przeciwnie: jest to w pelni aktywny
proces poznawczy, za$ funkcja samego poznania
jest organizacja §wiata empirycznego®.

Jak by¢ nauczycielem-konstruktywista?

Nauczyciel chcacy sie wpisa¢ w konstruktywi-
styczny model ksztalcenia nie ma prostego zada-
nia, albowiem - nie wiedzac, co si¢ dzieje ,w glo-
wach uczniéw” — musi sie nauczy¢ budowaé mo-
dele konstrukcji pojeciowych, ktérymi operuja
jego uczniowie’.

Zapewne mozna zrobi¢ to na kilka sposobow,
niemniej w takiej sytuacji warto wdrozy¢ przemy-
Slang strategie, umozliwiajaca doprowadzenie do
intelektualnej aktywnosci ucznia. Cel ten mozna
osiagnac przez zetkniecie go z problemem, wy-

wolanie dysonansu poznawczego i ujawnienie-
wiedzy ucznia na dany temat. Brak koherencji
w myséleniu ucznia badz rozbieznos¢ pomigdzy
jego pogladami i wiedzg naukowg stanowi dosko-
nalg okazje do poglebionej analizy wiedzy ucz-
niowskiej, a w konsekwencji podjecie przez niego
prob skonstruowania modelu ukierunkowanego
na wyjasnianie napotkanego problemu. Ostatni
etap pracy ucznia stanowi doskonalenie umiejet-
nosci weryfikacji wypracowanego wczesniej mo-
delu i zmiana orientacji myslenia o rzeczywistosci
(empirycznej).

Konstruktywistyczny model ksztalcenia jest
dydaktycznym wyzwaniem, niemniej dla odpo-
wiednio przygotowanego nauczyciela (rozumieja-
cego istote myslenia konstruktywistycznego) nie
powinien stanowi¢ problemu. Pierwszym i pod-
stawowym krokiem ku zmianie systemu edukacji
jest uswiadomienie sobie, ze uczenie si¢ (odporne
na oddzialywanie behawioralne) jest catkowicie
naturalnym procesem porzadkujacym nasze ro-
zumienie $wiata.

Przypisy
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stos¢, w: Radykalny konstruktywizm. Antologia, red. B. Balicki,
D. Lewinski, B. Ryz, E. Szczerbuk, Wroclaw 2010, s. 133-134.
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radykalnego konstruktywizmu Ernsta von Glasersfelda, ,,Kul-
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Konstruktywizm pedagogiczny
w edukacji przedszkolnej

Szansa czy koniecznoS¢?

Grazyna 0sak, nauczycielka w Przedszkolu Publicznym nr 29 ,Mali odkrywcy” w Szczecinie

W dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecznej rola nauczyciela/nauczycielki
w przygotowaniu dzieci i mtodziezy do funkcjonowania w zastanym swiecie jest kluczowa.
Przekazywanie wiedzy, chocby w najbardziej optymalny sposéb - to za mato. Nauczyciel
powinien tworzy¢ klimat sprzyjajacy zadawaniu pytan, samodzielnej aktywnosci, dazeniu
do analizowania, modyfikowania zaproponowanych tresci. Dzieci i mtodziez powinni
w sposéb tworczy, samodzielny i aktywny uczestniczy¢ w procesie edukacyjnym. Rola
nauczyciela jest rowniez zmotywowanie wychowankéw do poszukiwania nowych
rozwigzan, dyskutowania, wymieniania sie doswiadczeniami, do wyszukiwania informacji,

porzadkowania ich oraz wykorzystania w zyciu.

W realizacji tak pojetego procesu pedagogicznego
osobowos¢ nauczyciela/nauczycielki odgrywa nie-
zwykle istotng role. Priorytetem jest tu ich dzialalnos¢
innowacyjna, a co za tym idzie — posiadanie kompe-
tencji innowacyjnych. Nauczyciel, bedac samodziel-
nym podmiotem, dazagcym do unowoczesniania
i ulepszania metod, srodkéw nauczania i wycho-
wania, powinien u$wiadamia¢ uczniéw; aby proces
uczenia si¢ rozumieli jako droge do samorealizacji
dostarczajacej osobistej satysfakcji i wzbogacajacej
zycie. Zdaniem Douglasa Barnesa, autora ksigzki Na-
uczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztat-
cenia, rdzeniem edukacji jest zaistnienie wlasciwej
wspotpracy pomiedzy podmiotami edukacyjnymi,
co sprzyja efektywnej komunikacji interpersonalnej'.

Samodzielnie zdobywana, a wiec wiarygodna

Od efektywnej komunikacji interpersonalnej juz
tylko krok do tego, aby uczen/uczennica mieli oso-
bisty stosunek do zdobywanej samodzielnie wiedzy.

W takiej sytuacji wiedza staje si¢ wiedzg wlasna,
a dzigki poznaniu drdg jej odkrywania, wiedzg wia-
rygodna. Przejécie od sterowania uczniami do ich
inspirowania prowadzi przede wszystkim do indy-
widualizacji wychowanka. Jan Szczepanski, ktory
analizowat zrédta kryzysu wspoltczesnego wycho-
wania, uwaza, ze u podstaw tego problemu lezy,
miedzy innymi, brak pedagogiki indywidualnosci,
odpowiedzialnej za tworzenie swoistego swiata we-
wnetrznego, ktory jest podstawg i ostojg psychicz-
nej integralnosci czlowieka®.

Aby wprowadzi¢ uczniéw w $wiat wiedzy, nalezy
stworzy¢ indywidualne znaczenia. ,,Znaczenie jako
kategoria poznawcza nie moze by¢ czlowiekowi dane,
jest natomiast wynikiem podmiotowego trudu’™. Pro-
ces ten jest wynikiem zrozumienia informacji, pozy-
skiwanych w wyniku zastosowania indywidualnych
kryteriéw ich warto$ciowania. Jeden cztowiek zdoby-
ta wiedze potraktuje jako podwaliny pod tworzenie
nowych znaczen, inny natomiast ja zbagatelizuje®.
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Osobiste struktury wiedzy
Opisana powyzej »atmosfera” procesu edukacyj-

nego jest bardzo bliska podejéciu konstruktywistycz-
nemu w pedagogice. Nadawanie indywidualnych
znaczen w trakcie procesu zdobywania wiedzy — kon-
struowanie wewnetrznych, osobistych struktur wiedzy
- sprzyja efektywnemu uczeniu si¢ i odrzuceniu goto-
wych tresci i szablonéw. Konstruktywizm zaklada, ze
myslacy podmiot nabywa wiedze poprzez interakcje
z otoczeniem oraz samodzielne dochodzenie do okre-
slonych wnioskéw. To réwniez poszukiwanie, mody-
fikowanie, interpretowanie i sprawdzanie wiadomosci
przez osobe uczaca sie. W ten sposdb zdobyta wiedza
nie jest wartoscig stala, lecz ulega ciaglej ewolugji.
W procesie uczenia si¢ dochodzi do poszerzania ob-
szaru konkretnej wiedzy, ktdra sie reorganizuje pod
wplywem aktywnosci, ciekawosci ucznia, przy czym
ogromng role odgrywa tu motywacja wewnetrzna.

Motywacja wewnetrzna ma w konstruktywi-
zmie pedagogicznym kluczowe znaczenie. W od-
réznieniu od motywacji zewnetrznej (system kar
i nagréd), jest motorem napedowym aktywnosci
W procesie uczenia si¢. Dominantg ludzkiego umy-
stu nie jest wiedza, lecz sposob przetwarzania infor-
magcji o rzeczywistosci.

Nauczyciel podczas konstruowania sytuacji dy-
daktycznych musi réwniez bra¢ pod uwage rézni-
ce miedzy uczniami, co ulatwia indywidualizacje
celéw. W trakcie tej czynnosci nalezy przeanalizo-
wag, jaki jest zakres przedwiedzy poszczegoélnych
uczniéw. Przedwiedza to zakres wiedzy, ktora wy-
chowankowie posiadaja w chwili zaproponowania
przez pedagoga problemu, zjawiska, zagadnienia
do rozwiazania. Zadaniem nauczyciela bedzie wigc
inspirowanie uczniéw do aktywnosci i doprowa-
dzenie ich do konfliktéw poznawczych. Konflikt
poznawczy powoduje, iz wychowanek zaczyna
kwestionowa¢ dotychczasowy stan swojej wiedzy,
co powoduje jej weryfikacje i restrukturyzacje, a to
jest istotnym czynnikiem rozwojowym jednostki.

Nauczyciel-mentor w konstruktywistycznej pe-
dagogice ma za zdanie nauczy¢ uczenia si¢. W prak-
tyce oznacza to wychodzenie poza wiedze podrecz-
nikows i odnoszenie si¢ do wiedzy otwartej i boga-
tej strukturalnie.

Jak zauwaza Stanistaw Dylak, koncepcje peda-
gogiczne okreslane mianem konstruktywizmu nie
s3 nowe. Juz twierdzenia Piageta, Wygotskiego czy
Brunera zawierajg gléwne zalozenia konstruktywi-
zmu i stanowia dla tego nurtu zaplecze teoretyczne.

Konstruktywizm a ple¢

Wydaje si¢ jednak, iz cenne i pozadane zalozenia
konstruktywizmu pedagogicznego nie zawsze maja
zastosowanie w polskiej szkole. Dopoki dziewcze-
ta i chlopcy nie beda traktowani przez nauczycieli
i nauczycielki w sposéb réwnosciowy, nie moze by¢
mowy o tworzeniu odpowiedniego klimatu, budo-
waniu $rodowiska koniecznego do ich aktywizacji.
Polska szkofa nadal stanowi swoiste zwierciad-
o spotecznych relacji miedzy plciami. Dostarcza
dziewczynkom i chlopcom odmiennych wzorcow
socjalizacyjnych, a sSrodowisko szkolne funkcjonuje
wedlug zasady asymetrii, doktadnie selekcjonujac
miodziez. Dziewczeta wcigz przygotowywane sg
do pelnienia w przyszlosci podporzadkowanych rol
w spoleczenstwie, chlopcy zas do rol dominujacych.
Dziatania nauczycieli utrwalajg stereotypy plciowe,
a dominacja mezczyzn jest przez nich wskazywana
jako logiczna i naturalna. Poprzez codzienne prak-
tyki potwierdzajg strukturalnie androcentryczng
rzeczywistos¢ szkolna. Nauczyciele nie sg przeciez
wyizolowang grupa spoleczng, zyja w srodowisku,
ktdére samo w sobie ma charakter androcentryczny.

Zdecydowana wigkszos¢ badaczy wskazuje, iz
nauczyciele i nauczycielki preferuja chlopcow i wy-
kluczajg dziewczeta niemal w kazdym aspekcie zycia
szkolnego®. Chlopcom i dziewczetom przydzielane
sg inne zadania (chlopcy noszg krzesta, karmig egzo-
tyczne zwierzeta; dziewczeta wykonuja prace porzad-
kowe, czesto ustuguja swoim kolegom). Uwaza sie,
ze sukcesy uczniéw majg swoje zrédlo w motywacji
wewnetrznej, w ich zdolnosciach intelektualnych,
tatwosci logicznego myslenia, a dziewczat w moty-
wacji zewnetrznej, pracowitosci, zdyscyplinowaniu;
czasami uczennicom zadaje si¢ pytania typu ,,kto ci
pomdgt?”; lub wysuwa sie wobec nich stwierdzenie
»miatas szczescie” Mimo ze od dziewczynek wymaga
sie staranno$ci podczas wykonywania zadan, solid-
nosci, pokory, pracowitosci, doktadnosci, w konse-
kwencji ocenia si¢ je jako osoby nieposiadajace wias-
nego zdania, bierne, przytakujace, niewiedzace, cze-
go chca. Chlopcy oceniani s jako niesystematyczni,
agresywni, nadpobudliwi, przeszkadzajacy w pro-
wadzeniu lekcji, mniej skupieni, ale to oni w konse-
kwencji s3 nazywani ,,motorami napedowymi klasy”.

Taka postawa wobec ucznidw i uczennic faczy sie
$cidle z blednym kolem socjalizacyjnym. Rodzice
i nauczyciele/nauczycielki sg przekonani, ze chlop-
cy i dziewczeta sg i powinni by¢ z natury odmienni.
W zwigzku z tym przydziela im si¢ odmienne role



spoteczne. Odgrywanie powierzonych rél ma nieja-
ko udowadnia¢ odmienno$¢ cech tozsamosciowych
u kobiet i mezczyzn, co prowadzi do zréznicowanej
socjalizacji opartej na stereotypach plciowych. Tak
oto kolo si¢ zamyka, a androcentryczny, patriar-
chalny $wiat trwa nadal, silny w swej istocie.
Przyklady nieréwnego (gorszego) traktowania
dziewczat w procesie edukacyjnym mozna by nie-
stety mnozy¢. Zapewne niewiele oséb zdaje so-
bie sprawe, ze dziewczynki rozpoczynajace pobyt
w przedszkolu duzo lepiej niz ich koledzy radza
sobie w nowym s$rodowisku oraz szybciej i tatwiej
osiagaja gotowos¢ szkolng. Z czasem wtlaczane
w $wiat stereotypow plciowych, sugerujacych im
mniejsze kompetencje edukacyjne i osobowoscio-
we, przestajg wierzy¢ we wiasne sily, zdolnosci, ta-
lenty. Dopdki uczniowie i uczennice nie beda mieli
takich samych praw w dostepnosci do wiedzy, trud-
no realizowa¢ w placowkach edukacyjnych zaloze-
nia zawarte w konstruktywizmie pedagogicznym.

Myslenie twércze od przedszkola

Mozna by si¢ zastanowi¢, w jaki sposéb wprowa-
dzi¢ dzieci mlodsze w tworczy swiat samodzielnego
myslenia i doswiadczania. Jestem nauczycielka wy-
chowania przedszkolnego, dlatego ten watek szcze-
gdlnie mnie interesuje. Najlepszym sposobem wydaje
sie by¢ stosowanie w pracy z przedszkolakiem metod
aktywizujacych. Metody te stawiajg dziecko w sytu-
acji, w ktorej odczuwa ono potrzebe podejmowania
aktywnosci, poszerza kompetencje spolteczne, uczy
si¢ wspoldziatania w grupie, poglebia swoja wiedze,
angazuje si¢ emocjonalnie, ksztalci tworcze myslenie.

Najczesciej w swojej pracy stosuje: drame, burze
mozgow, idee Carla Orfa, metode aktywnego stu-
chania muzyki powaznej Batii Strauss, ruch rozwi-
jajacy Weroniki Sherborne, metode projektu, peda-
gogike zabawy, gry planszowe itp. Czasami dzieci
przychodza do przedszkola z wlasnymi, gotowymi
pomystami na zabawe.

Jaki$ czas temu jedno z dzieci przyniosto model
ukfadu stonecznego, ksigzke o podobnej tematyce
i poprosito o zorganizowanie zabawy w ,,kosmos”
Zrezygnowalam z przygotowanego wczesniej tema-
tudniaipodazytam za pomystem dziecka. Po poda-
niu dzieciom podstawowych informacji rozpoczeta
si¢ ciekawa, angazujaca wszystkich wychowankow
zabawa. Dzieci zamienialy si¢ w planety, ustawialy
si¢ wedlug modelu ukladu stonecznego, tworzyty
wlasne modele wymyslonych przez siebie uktadow

planet. Zrozumialy, na czym polega ruch obrotowy,
co to znaczy centralne polozenie Storica. Wykona-
ly wedlug wtasnych pomystéw makiete ,,nieznanej
planety”, budowaly rakiety, projektowaly i wycinaly
mieszkancéw innych planet. Podobnych sytuacji
bylo wiele, poniewaz dzieci wiedza, ze same moga
konstruowa¢ dzien w przedszkolu.

Zgodnie z wlasng wizja $wiata

Konstruktywizm pedagogiczny wydaje si¢ by¢
najefektywniejszym podejsciem w procesie ucze-
nia si¢ dzieci i mlodziezy. Przetwarzanie, reorga-
nizacja wiedzy, modyfikowanie jej przez pryzmat
subiektywnego ,,ja” — to droga nie tylko do wiedzy
prawdziwej, bo wlasnej, ale do budowania stabil-
nego, warto$ciowego cztowieka. Plasowanie si¢
w strukturze spotecznej na pozycji odpowiedniej
dla siebie, bo niektdcacej sie z wlasng wizjg $wiata,
a jednoczesnie posiadanie poczucia sprawstwa oraz
jednosci z innymi to skutek przyjecia zalozen kon-
struktywizmu pedagogicznego.

Mozna mimo wszystko odnies¢ wrazenie, Ze
wspdlczesna polska szkota stoi w opozycji do kon-
struktywizmu - nadal w nauczaniu przewaza wiedza
gotowa, podawana przez nauczyciela/nauczycielke.
Nie sklania to dzieci i mlodziezy do osobistego za-
angazowania i aktywnosci naukowej, motywacja
wewnetrzna wystepuje u niewielkiej grupy osdb
uczacych sie, a to wlasnie ona jest motorem dziatania
poszukiwawczego. Czas uswiadomic sobie, ze kary
i nagrody (motywacja zewnetrzna) nie stanowig wy-
starczajacej sity napedowej dla miodych ludzi.

Przypisy
! J. Borowik, Nauczyciel jako twérca nowego tadu edukacyjnego,
w: Nauczyciel miedzy tradycjg a wspolczesnoscig. Teoria i praktyka,
E.L Laski (red.), Rzeszdow 2007, s. 94-95.
2 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 42.
? Ibidem, s. 43.
4 Tbidem, s. 45.
* A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i (nie)réwnos¢ spoleczna
kobiet. Studium dynamiki dostgpu, Krakow 2011, s. 43.
¢ Tbidem, s. 49.
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Czy praktyka czyni mistrza?

I o innych pytaniach w pracy nauczyciela

Agnieszka I\/Iar’1kowska, nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 23

w Szczecinie

Codzienna praktyka pedagogiczna bezustannie rozwija osobowos¢ i kompetencje
zawodowe nauczyciela. Dostarcza wielu doswiadczen, stawia pytania i czesto odpowiada
na nie, zaskakuje i potwierdza. Przyjmujemy, przetwarzamy i przekazujemy liczne
informacje, funkcjonujemy w interakcjach nastepujacych jedna po drugiej lub
wspotwystepujacych ze soba jednoczesnie, bezustannie reagujemy — w mniej lub bardziej
uswiadomiony sposdb. Ale czy praktyka czyni mistrza?

Dos$wiadczenie pozwala na sprawne porusza-
nie sie w szkolnej rzeczywistosci, ale rutyna to juz
przeszkoda w praktyce nauczycielskiej. Mimo do-
$wiadczenia i ustawicznie zdobywanych kolejnych
wiadomodci i umiejetnosci, wcigz musimy spraw-
dza¢ si¢ w nowych sytuacjach, poszukiwa¢ trafnych
rozwiazan i adekwatnych odpowiedzi. Nurtuja nas
nie tylko pytania o sposéb realizacji trudnego tema-
tu czy o najlepsze wyjécie ze skomplikowanej sytu-
acji w klasowym zespole, ale dokonujemy réwniez
analizy tego, jak funkcjonujemy jako nauczyciele.
Czy to, w co wierzyliémy na poczatku drogi zawo-
dowej, sprawdza sig? Czy chcieliby$my mie¢ takich
nauczycieli, jakimi sami jestesmy? Czy pracujemy
zgodnie z naszym wyobrazeniem o skutecznym
ksztalceniu? Co nas ogranicza, a co wyzwala zawo-
dowa twdrczos¢ i energie?

W zespole czy indywidualnie?

Henryka Kwiatkowska, wybitna profesor peda-
gogiki i pedeutolog, twérczyni naukowych pod-
staw wiedzy o wspdlczesnym polskim nauczycie-
lu, zwraca uwage, ze nauczyciel przede wszystkim
musi mie¢ $wiadomos¢ ,wielosci alternatyw teore-
tycznych’, ktore beda ,wymuszaly pluralizm my-

Slowy i operacyjny w dzialaniu. (...) Nauczyciel
rozumiejacy wspolczesng istote tego fachu znajduje
si¢ w sytuacji ustawicznego przekraczania granic
oczywistosci, w sytuacji ciagle uchylonych drzwi
do przestrzeni nieznanego, ktore bedzie narastaé
i z ktérym nauczyciel sam bedzie musial sobie
poradzi¢™. Realizacja rozmaitych zadan w szkole
wymaga pracy zespolowej, ale w wielu sytuacjach,
w obliczu konkretnych zdarzen, probleméw czesto
jesteSmy zdani na siebie, swoja wiedze, umiejetno-
$ci i intuicje. Ewaluacja, o ktdrej tyle sie mowi i kto-
rej wymaga si¢ w roznych obszarach i w tak licz-
nych dokumentach, bezustannie przebiega przede
wszystkim w naszej $wiadomosci. Wiekszo$¢ na-
uczycieli doskonale rozpoznaje swoje codzienne
sukcesy i porazki, mocne i stabe strony naszego
dzialania zwykle dostrzegamy bez wskazywania ich
przez innych, a ostatni dzwonek w ciagu dnia raczej
nie uwalnia od mysli o tym, jak minat kolejny dzien
w szkole i co zmieni¢, aby nastepny byt lepszy. Trud-
no uwierzy¢ w istnienie nauczyciela, ktéry po za-
mknieciu za sobg szkolnych drzwi przestaje mysle¢
o tym, co za nimi zostawia. Inng sprawg jest to, co
robimy dalej z ta refleksja. Czy szukamy odpowie-
dzi na pojawiajace si¢ pytania, czy pozostawiamy je



bez glebszych przemyslen, obawiajac sie, ze prawda
nie zawsze jest tym, czego szukamy?

Lata pracy zawodowej, liczne szkolne zdarzenia
i subiektywne odczucia w rozmaitych sytuacjach
weryfikujg czgsto nastawienie, z jakim rozpoczyna-
my zycie zawodowe.

Wiedza, umiejetnosci czy talent?

Subiektywne odczucie poparte doswiadczeniem
podpowiada, ze wymienione w pytaniu skfadniki
osobowosci pedagogicznej nauczyciela sa bardzo
istotne, ale raczej w r6znym stopniu.

Nauczyciel powinien wiedzie¢ i umie¢. Ma
sprawnie porusza¢ sie nie tylko w zakresie swojej
dziedziny, ale takze w ramach szeroko rozumianej
dydaktyki, metodyki swojego przedmiotu, a twor-
czo$¢, oryginalno$¢ i niekonwencjonalnos¢ w my-
Sleniu s3 pozadanym wzmocnieniem tego, czego
nauczyl si¢ w trakcie przygotowania do zawodu.
Jednak zasoby historii wychowania, biografie zna-
nych osob, literatura faktu czy nasze wlasne do-
$wiadczenia edukacyjne jednoznacznie dowodza,
ze nie zawsze ci, od ktérych powinnismy najwiecej
si¢ uczy¢, sg przygotowani do zawodu nauczyciela.
Od starozytnych filozoféw nauczajacych przypad-
kiem napotkanych, cho¢ otwartych na ich wiedze,
mieszkancow Hellady, az po Janusza Korczaka, kto-
ry mimo swej pedagogicznej dziatalnosci z zawodu
byl lekarzem, dostrzegamy dowody na to, Ze nie
zawsze kompetencje metodyczne decyduja o sku-
teczno$ci ksztalcenia. Osobowos¢, wiedza, ktora
robi wrazenie, umiejetno$¢ swobodnego jej przeka-
zywania, lub raczej dar dzielenia si¢ nig, oraz talent
w budowaniu pedagogicznych relacji to kompo-
nenty, ktdre trudno zastgpi¢ metodyka. Jest pewien
rodzaj intuicji pedagogicznej, ktory przewaza nad
sprawnoscig metodyczng — talent jest sita w kazdym
zawodzie i zawsze decyduje o przewadze nad tymi,
ktorzy swoj fach znaja, ale go ,,nie czujg’.

Nauczyciel-profesjonalista potrzebuje solidnej,
zawodowej wiedzy, fachowych umiejetnosci oraz
odpowiadajacego wspodlczesnym wymaganiom
warsztatu pracy. Wielu zachowan, reakgji, proce-
dur metodycznych czy sposobéw postepowania
w okreslonych sytuacjach mozna si¢ nauczy¢ lub
mozna je wypracowac. Ale ostatecznie to talent
i szczegolne cechy osobowosci pedagogicznej za-
decydujg o licznych malych niuansach i o duzych
podejmowanych zadaniach, ktdre okresla nas
ostatecznie jako nauczyciela.

Gdy zachodzi ten szczegolny rodzaj relacji mie-
dzy opisanym wyzej nauczycielem i otwartym na
jego dzialania uczniem, juz samo ich wspotwyste-
powanie decyduje o zachodzacym procesie dydak-
tycznym. Przebywanie z drugg osobg, jej naslado-
wanie i inspirowanie si¢ jej poczynaniami, pozo-
stawanie pod jej znaczacym wplywem, interakcje,
ktérym si¢ poddajemy, uleganie jej autorytetowi to
nie tylko wyznaczniki pedagogiki konstruktywi-
stycznej, ale tez codzienne, praktyczne i istniejace
w rzeczywistosci doswiadczenie wielu podmiotow
w edukacji. Pozadane, aby byly przykladami pozy-
tywnymi, w ktérych wiedza, talent i takt pedago-
giczny nauczyciela inspirujg do dziatania ucznia.
I wzajemnie, bo zawsze korzystaja obie strony — nikt
nie zaprzeczy, ze nauczyciel w szkole tez si¢ uczy.

Talent pedagogiczny, uzupelniony rzetelnymi
umiejetnosciami metodycznymi (nie odwrotnie),
bedzie pelna odpowiedzig na potrzeby, jakie ma
wobec nauczyciela jego uczen. Zapewne kazdy na-
uczyciel edukacji wezesnoszkolnej wie, jak bardzo
potrzebuje kompetencji metodycznych, od ktérych
w duzej mierze zalezy powodzenie jego dydaktycz-
nych dziatan. Znaczenie metodyki dla skutecznosci
w edukacji maleje wraz z rosnacym wiekiem ucz-
nia. Uczen w szkole ponadpodstawowej bardziej niz
bieglosci metodycznej nauczyciela potrzebuje jego
niezwykle szerokiej wiedzy przedmiotowej skorelo-
wanej z tg wszechstronng, ogdlng wiedza o $wiecie
oraz charyzmatycznego sposobu bycia, ktdry pocia-
ga za sobg innych. Ten etap to juz bardziej swiado-
me poznawanie i odkrywanie, podazanie za zainte-
resowaniami. To w koncu réwniez konstruktywi-
styczne przetwarzanie tego, co juz wiemy i umiemy
na potrzeby edukacyjne, ktére mamy tu i teraz. To
czas, w ktorym rozwijajaca sie, ale juz istniejaca
umiejetnos¢ swiadomego samoksztalcenia potrze-
buje nauczyciela, ktéry nie instruuje, ale ukierun-
kowuje i swoim talentem wyzwala aktywnos$¢ edu-
kacyjna w pozadanym kierunku. Nauczanie oddaje
pola uczeniu sie.

Nauczanie czy uczenie si¢?

Co bardziej decyduje o skutecznoéci procesu
edukacyjnego - jako$¢ nauczania czy uczenia sig?
Bezpieczna bylaby odpowiedz, ze oba elementy po-
winny si¢ rbwnowazy¢. Ale czy tak jest?

I nauczanie, i uczenie si¢ nie moga istnie¢ w ode-
rwaniu od podmiotéw edukacyjnych, ktérymi sa
osoba nauczajaca i uczaca si¢. Kazdy czlowiek to
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niepowtarzalna indywidualno$¢, a zatem zasadne
wydaje si¢ stwierdzenie: ilu uczniéw - tyle réznych
sposobdw uczenia sie, ilu nauczycieli - tyle réznych
procesow nauczania. Ponadto o jakosci danej inter-
akgji decyduja dodatkowe zmienne. Mimo to ist-
nieja reguly postepowania, zasady okreslajace dzia-
tania nauczyciela i ucznia w procesie dydaktycznym
- nauka pozwolita pozna¢ i opisa¢ te mechanizmy.
Natomiast samo zdefiniowanie tych terminéw
i ustalenie ich wzajemnej relacji czy nawet zalez-
nosci nie jest ani proste, ani jednoznaczne. Ujecie
tych terminéw w adekwatne pojecia i stwierdzenia
jest trudne chocby z tego powodu, ze si¢ tacza, wza-
jemnie przenikaja, a nawet uzupelniajg, co w sumie
uniemozliwia szczegdtowa analize kazdego z osob-
na. Najlepszym i chyba najbardziej popularnym
przykiadem jest akademicka definicja Wincentego
Okonia: ,,nauczanie to dziatalno$¢ nauczyciela or-
ganizujgca i utatwiajaca uczniom uczenie si¢”>.
Zaréwno powyzsza definicja, jak i praktyka
szkolna pokazuja, ze nauczanie bez uczenia si¢ nie
istnieje. Uczenie sie moze zachodzi¢ i zachodzi bez
wspotwystepujacego oddzialywania nauczania. Na-
uczanie zatem nie jest niczym innym jak umiejet-
nym kierowaniem uczeniem sie, ktore i tak przebie-
ga. Co wiecej, uczenie sie moze zaleze¢ w pewnym
stopniu od jakosci nauczania, ale nauczanie bez-
sprzecznie jest zdeterminowane przez jako$¢ ucze-
nia si¢. Od jakosci uczenia sie zalezg efekty naszego
nauczania. Majac te wiedze, i uswiadomiwszy sobie
jej konsekwencje dla efektywnosci naszej pracy, na-
lezy ja wykorzystywaé w codziennym przesuwaniu
akcentu na uczenie si¢. A ciagle podkreslana istota
i warto$¢ metod nauczania powinna by¢ rozwaza-
na jedynie w kontekscie metod uczenia si¢ i wply-
wu tych pierwszych na te drugie. Antoni Bolestaw
Dobrowolski, naukowiec w dziedzinie geofizyki,
odkrywca, podréznik, a przede wszystkim profesor
pedagogiki, juz w pierwszej polowie poprzednie-
go stulecia pisal: ,,zasadniczo, normalnie cztowiek
powinien uczy¢ sie sam. Uczenie si¢ powinno by¢
samouctwem, samoksztalceniem. Ale tylko wtedy,
gdy jest niemozliwe, lub gdy to za duzo wymaga
wysitku niepotrzebnego, nieprodukcyjnego, niepo-
zytecznego trudu, czasu, tylko wtedy z pomocg na-
uczyciela, ale i wtedy obowigzuje postulat: mozliwie
samodzielnie™. Chyba nie powinni$my przecenia¢
roli nauczyciela jako gléwnego inicjatora procesu
dydaktycznego — wszystko zaczyna si¢ od impulsu
do uczenia sig; nauczyciel ma za zadanie uwolni¢

ten impuls i umiejetnie wptywaé na sam proces
uczenia si¢, rozwija¢ go i udoskonala¢ wszelkimi
dostepnymi $rodkami bogatego i profesjonalnego
warsztatu pedagogicznego.

Konstruktywistyczne podkreslanie przewazaja-
cej podmiotowosci ucznia w procesie dydaktycz-
nym jest zgodne z ta koncepcja i chyba jest zbiezne
z dzisiejszymi potrzebami. Wspélczesnos¢ potrze-
buje stale samodoskonalacych si¢, $wiadomych
siebie podmiotéw, chcacych i potrafiacych zmie-
niac siebie i rzeczywisto$¢. Czynmy nauczanie dro-
ga prowadzaca do osiagniecia stanu umiejetnego
uczenia sie, a celem nadrzednym naszych dziatan
niech bedzie doprowadzenie do stanu odczuwania
potrzeby samoksztalcenia.

Efekty czy proces?
Wiekszos¢ wspdlczesnych dziatan szkolnych —

zaréwno tych nauczycielskich, jak i uczniowskich
— jest ukierunkowana na zamierzony efekt. Kaz-
de dzialanie rozpoczyna si¢ wyznaczeniem celow
i okresleniem mozliwosci ich osiggniecia. Jednak
dzialanie samo w sobie tez jest wartoécia i brak
zwerbalizowanego celu nie oznacza bezcelowosci
tego dzialania, a juz na pewno nie podaje w wat-
pliwos¢ jego zasadnosci. Sg tez sytuacje, w ktorych
wyznaczony cel nie zostal osiagniety, a jednak od-
czuwamy, a moze nawet wiemy, ze zrealizowane zo-
staly zadania, ktdre nie sg bez znaczenia dla istoty
szeroko rozumianego ksztalcenia.

Wazne jednak, aby dziatalnoscig pedagogiczna
nauczyciela kierowaly cele nadrzedne. S one nie-
zbedne zaréwno dla stalego rozwoju nauczyciela,
jego pracy z uczniem, jak i ucznia samego w sobie.
Zwykle formutujemy je na wysokim stopniu ogél-
nosci, ale to jest ich walor, a nie wada — pozwala-
ja wowczas na szeroki zakres dziatan, dopuszczaja
mozliwo$¢ zmian w postgpowaniu i weryfikacje juz
osiagnietych wynikéw w szerokim kontekscie. Gdy
znany jest cel nadrzedny, gdy wiemy do czego da-
zymy we wszelkich mniejszych dzialaniach, to one
wszystkie, nawet te bez jasno sformutowanych celéw
szczegotowych czy operacyjnych, majg sens i war-
to$¢. Ile razy odczuwamy, Ze sama sytuacja szkolna,
cho¢ zainspirowana spontanicznym odruchem, po-
kierowana intuicjg pedagogiczng i dos$wiadczeniem
zawodowym, bez wczesniejszego planu i opraco-
wanych zalozen metodycznych, przynosi spektaku-
larny efekt i poczucie dobrze wykonanego zadania,
a takze zawodowej satysfakcji. Czy lekcja, ktora nie



skonczyla sie zamierzonym wynikiem, jest lekcja
nieudang? Czy zawsze potrzebujemy podsumowa-
nia popartego osiggnietym, zalozonym efektem?
Czy mocne strony naszych przedsiewzie¢ musza
wynika¢ z osiggniecia przewidzianych wczesniej
celéow? Ewaluacja podjetych przez nauczyciela za-
dan nie ma wpisanej w swojg istote koniecznosci
potwierdzenia tego, co bylo zalozone na poczatku
- ma by¢ podsumowujacym, ale twdrczym proce-
sem, ktory obiektywnie méwi o mocnych i stabych
stronach, niezaleznie od poczatkowych zatozen. Co
wiecej, w wyniku ewaluacji moze sie okaza¢, ze nie-
wlasciwe byly same zalozenia.

Celowo$¢ dzialania jest wazna, ale nie jest waz-
niejsza od samego dzialania, ktére zar6wno w swo-
jej pozornej bezcelowosci, jak i w ewentualnym nie-
powodzeniu dazenia do celu, zawsze jest wartoscio-
we. Bezwarto$ciowy jest tylko brak dziatania (mysle
tu o dzialaniu w szerokim tego stowa znaczeniu: ak-
tywne stuchanie, myslenie, przyswajanie i przetwa-
rzanie informacji podczas ciekawego wyktadu jest
edukacyjnym dziataniem, mimo Ze nie towarzysza
mu czynnosci w sensie praktycznym). Najwazniej-
sze jest zalozenie, ze podczas lekcji uczen ma dziata¢
nie mniej niz nauczyciel. Jesli to mozliwe, stwarzaj-
my warunki do jak najczestszego aktywizowania
ucznidéw na réznych polach.

Powszechnie znane, zalozenie pedagogiki kon-
struktywistycznej podkresla znaczenie samego
dzialania dla (nomen omen) konstruowania sie wie-
dzy ucznia - wiedzy o temacie dzialania, o samej
istocie dziatania i o sobie samym. W ostatecznym
rozrachunku ma ona stuzy¢ tworczej rekonstrukeji
rzeczywisto$ci i naszemu o niej wyobrazeniu. Wiek-
szo$¢ nauczycieli czuje to intuicyjnie — czesto pod-
kreslamy role aktywnosci, inspirujemy ja, nagra-
dzamy i zachecamy do podtrzymywania. Przeciez
nie chodzi nam o aktywno$¢ sama w sobie — chodzi
o udzial ucznia w procesie nauczania-uczenia sie.
A ponad wszystko, na pewno wielokrotnie odczu-
lismy, ze nasza wlasna wiedza ugruntowala sie, po-
glebila i ewoluowata wlasnie w dziataniu, réwniez
szkolnym, nauczycielskim, gdy robilismy z niej uzy-
tek na rzecz uczniow.

Podsumowanie

Czy praktyka czyni mistrza? Kazdy nowy dzien
pracy zawodowej przynosi chyba jednak wiecej
pytan niz odpowiedzi. Szkofa funkcjonuje w bez-
ustannie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, obfituje

w zaskakujgce sytuacje. Rozmaite zmienne wplywa-
ja na nasze dzialania: nowe warunki i rézne wyma-
gania stawiane nauczycielowi powoduja, ze czgsciej
szukamy niz ugruntowujemy i doskonalimy to, co
juz wiemy i umiemy. Nauczyciele to jedna z czgsciej
doskonalgcych sie grup zawodowych - to nie tyl-
ko efekt organizowanego doskonalenia wewnatrz-
szkolnego, ale réwniez osobistych inicjatyw, wyni-
kajacych z biezacych potrzeb zawodowych.
Jarostaw Rudnianski pisal, ze ,,zawod nauczy-
ciela jest zawodem niezwykle trudnym, jednym
z najtrudniejszych. Jest to zawdd, ktéry jesli ma
by¢ wykonywany sprawnie, wymaga posiadania
wielce specyficznej kwalifikacji, a raczej okreslonej
cechy psychicznej”. Jednak nie mozna ,uzyskac jej
ani w szkole $redniej, ani na studiach wyzszych,
ani na zadnych kursach specjalistycznych, trzeba ja
zdoby¢ samemu™
w roznych formach doskonalenia, szuka¢ musimy
réwniez w sobie i w otaczajacej nas, nie tylko pe-
dagogicznej, rzeczywistosci. Bardzo wszechstronna,
stale poglebiana wiedza ogdlna o $wiecie, szczegdto-
we rozwijanie wlasnych zainteresowan, bezustanne

. Bo poza szukaniem odpowiedzi

szukanie lub doskonalenie osobistej drogi zyciowej,
weryfikowanie lub wzmacnianie posiadanego sy-
stemu wartosci, wewnetrznego $wiata aksjologicz-
nego, w koricu u§wiadamiana sobie refleksja o sobie
samym s3 niezbednymi fundamentami sukcesu
tych poszukiwan.

Nauczyciel-mistrz to raczej odczucie jego ucz-
nia niz fakt lub stan, ktéry mozna sprawdzi¢ i opi-
sa¢. Sami o sobie chyba nigdy tak nie myslimy, bo
zbyt czgsto odczuwamy pietrzace sie pytania, ko-
nieczno$¢ czy nawet presje poszukiwania nowych
rozwigzan, jaki$§ wewnetrzny imperatyw bezustan-
nego adaptowania si¢ do nowych sytuacji. Jedyna
pewna odpowiedzig wydaje sie ta, ze jesli osiaga si¢
jaki$ niemierzalny poziom mistrzostwa, to raczej
w nienamacalnej sztuce nauczania niz w rzemies]-
niczej pracy podpartej chocby najbogatszym war-
sztatem i zawodowym doswiadczeniem.

Przypisy
! H. Kwiatkowska, Sifa mitéw, w: Demokracja a oswiata,
ksztalcenie i wychowanie, pod red. H. Kwiatkowskiej, Z. Kwie-
cinskiego, Torun 1996, s. 475.
2 'W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Warszawa
1995, s. 55.
* A.B. Dobrowolski, Nowa dydaktyka. Pisma pedagogiczne,
t. II, Warszawa 1960, s. 41.
* J. Rudnianski, Powolanie nauczyciela, w: Model wyksztatcone-
go nauczyciela. Materialy sesji naukowej pod red. B. Suchodol-
skiego, Wroclaw — Warszawa — Krakow — Gdansk 1980, s. 559.
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Jak zdjaé klatwe wiezy Babel?

Relacja z II spotkania koordynatorow
Programu ,Dwujezyczne Dzieci”

Waldemar Miksa, ogélnopolski koordynator Programu Powszechnej Dwujezycznosci

L,owujezyczne Dzieci”

W dniach 21 i 22 wrzesnia 2016 roku w Niwkach pod Opolem - miejscowosci znanej takze
z niemieckojezycznej nazwy Tempelhof — odbyto sie drugie spotkanie regionalnych
koordynatorow Programu Powszechnej Dwujezycznosci,,Dwujezyczne Dzieci”. Warto
przypomnie¢, ze pierwsze zorganizowano rok temu, i mozna powiedzie¢, ze stanowito
ono formalng inauguracje dziatan majacych na celu wprowadzenie w naszym kraju
powszechnej dwujezycznosci z jezykiem angielskim.

Tegoroczne spotkanie otworzyl Lestaw Tom-
czak, dyrektor Regionalnego Zespolu Placowek
Wsparcia Edukacji i jednoczesnie gospodarz
obiektu szkoleniowego w Niwkach. W swoim wy-
stapieniu omoéwil podejmowane przez ostatni rok
starania o realizacje Programu w szerszej skali przy
wykorzystaniu $rodkéw unijnych. Wyjasnil, ze
z przyczyn proceduralnych w omawianym okresie
nie udalo si¢ takich dziatan wdrozy¢, co oczywiscie
nie oznacza, ze nie bedzie to mozliwe w niedalekiej
przyszlosci, przy czym zapewnial o podjeciu juz
stosownych krokéw w tej sprawie.

Nastepnie, jako koordynator krajowy Progra-
mu, w skrdcie ukazalem zaréwno postep mery-
toryczny, jak i osiagniecia w zakresie jego upo-
wszechniania. Duze wrazenie na zebranych wy-
warla kolejna prezentacja — Urszuli Krakowskiej
z firmy Moje Bambino pod tytulem ,,0d kacika je-
zykowego do placowki dwujezycznej — wyposaze-
nie i aranzacje wnetrz przeznaczonych do wycho-
wywania dzieci w dwujezycznosci”. Prelegentka
wykazala, Ze Moje Bambino w ciggu roku przygo-
towalo kompletng oferte wyposazeniowa do pracy

dwujezycznej i zaprezentowala gotowe realizacje,
miedzy innymi z opolskiej placéwki eksperckiej
Programu ,,Kraina Marzen”

Na zakonczenie pierwszej czesci spotkania Le-
staw Tomczak nakreslit wizje budowy ogdlnopol-
skiej sieci Programu Powszechnej Dwujezycznosci
i zadeklarowal dalszg otwartos¢ RZPWE w Opo-
lu do koordynowania i wspierania tego procesu.
W uzupelnieniu przedstawitem film ze znajduja-
cego sie na Opolszczyznie Namystowa, gdzie Pro-
gram wprowadzany jest od momentu narodzin.
Odbywa si¢ to w bardzo uroczystych okolicznos-
ciach, organizowane s3 bowiem specjalne spotka-
nia wladz z nowo narodzonymi namystowianami
i ich rodzicami. Jest to najlepsza forma wprowa-
dzania w dwujezycznos¢, poniewaz umozliwia
dziecku przebywanie w otoczeniu dwoch jezykow
od najwczesniejszych chwil, a jednoczesnie sukce-
sywnie buduje $wiadomo$¢ rodzicéw, uwrazliwia-
jac na zachodzace na ich oczach procesy formowa-
nia sie kompetencji jezykowych malca.

Po przerwie na pytania dotyczace omawianych
spotkan i szczegdlow realizacji programu odpo-



wiadal Marcin Piekarek, dyrektor Namystowskiego
Domu Kultury. Podczas dyskusji na temat mozli-
wosci zwiekszenia efektywnosci dziatania Progra-
mu pojawila si¢ miedzy innymi sugestia dotyczaca
wsparcia rodzicéw w okresie pierwszych trzech lat
zycia dziecka, ktora z pewnoscig niebawem zosta-
nie uwzgledniona w cyfrowej wersji projektu ,,Pre-
zent na cale zycie”.

Nastepnie wystapili regionalni koordynatorzy
Programu ,,Dwujezyczne Dzieci” z Lodzi z prelek-
¢ja ,Budowanie $wiadomosci rodzicéw i nauczy-
cieli w aspekcie wychowywania dzieci w dwuje-
zycznosci. Beata Wosinska i Joanna Swiqtek, do-
radczynie metodyczne wychowania przedszkolne-
go Lodzkiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli
i Ksztalcenia Praktycznego, przedstawily etapy roz-
woju projektu ,,Potencjal nauczyciela zrédtem no-
woczesne]j edukacji’, ktdrego celem byto wdrazanie
programu powszechnej dwujezycznosci w wybra-
nych przedszkolach na terenie Lodzi. W ramach
projektu zapoznano nauczycieli i rodzicow z ideg
dwujezycznosci, obudowa metodyczng oraz spo-
sobami inicjowania réznorodnych sytuacji dydak-
tycznych ukierunkowanych na naturalna nauke
jezyka angielskiego. Nauczyciele dzielili si¢ swoi-
mi pomystami wiaczania programu w codzienne
formy aktywnosci dzieci w przedszkolu i w domu.
Uwienczeniem rocznych dzialan bylo wreczenie
certyfikatow Przedszkole Patronackie i Przedszko-
le Partnerskie dla siedmiu tédzkich przedszkoli.

»Kompleksowe wdrozenie Programu Po-
wszechnej Dwujezycznosci w Zorach” to temat,
ktory zaprezentowala Joanna Szeligowska z Re-
gionalnego Osrodka Metodyczno-Edukacyjnego
Metis w Katowicach. Dowiedzielismy si¢, miedzy
innymi, ze na spotkaniu zorganizowanym z ini-
cjatywy Bozeny Buckiej, dyrektorki ROM-E Me-
tis, w pazdzierniku 2015 roku Bozena Dgbrow-
ska, Naczelnik Wydziatu Edukacji Miasta Zory,
podjela decyzje o wprowadzeniu programu do
placéwek na terenie miasta Zory, co wigzalo sie
z zakupem pakietow dla zainteresowanych rodzi-
cow oraz przeprowadzeniem z nimi rozmoéw ma-
jacych na celu uzyskanie zgody na sfinansowanie
przez nich zakupu pakietéw dla dzieci do pracy
w domu. Program wprowadzany byt pod patrona-
tem jego tworcow, przy wspétpracy ROM-E Me-
tis i firmy Moje Bambino. Nauczycielki pracujace
w placéwkach objetych programem otrzymaty
wsparcie merytoryczne i metodyczne — zorgani-

zowane zostaly trzy spotkania przyblizajace ideg,
konstrukeje i korzysci ptynace z wprowadzenia
programu do zlobkow i przedszkoli, a takze za-
prezentowano im przykladowe zajecia z kartami
pracy. W czerwcu 2016 Joanna Szeligowska opra-
cowala ankiete dotyczaca réznych aspektow pracy

z programem i na podstawie wynikéw opracowa-

ta nastepujace wnioski.

« W momencie przystapienia do programu osoby
prowadzace zajecia cechowata znajomos¢ jezyka
angielskiego na poziomie: Al — 7 oséb, A2 - 2
osoby, B - 1 osoba, B2 - 1 osoba, C1 - 1 osoba.

« Na 12 placéwek uczestniczacych w programie
osoby prowadzace zajecia z dzie¢mi zaobserwo-
waly u siebie:

- poprawe umiejetnosci wymowy — 10 oséb,

- poprawe umiejetnoséci rozumienia ze stuchu -
10 osdb,

- rozwdj umiejetnosci mowienia — 8 oséb,

- wzrost motywacji do nauki jezyka angielskiego
-9 0s6b,

- wieksza fatwos¢ komunikacyjna w jezyku an-
gielskim - 6 0s6b.

« U dzieci zaobserwowano:

- wzrost motywacji do nauki jezyka angielskiego
- we wszystkich placowkach,

- rozwdj umiejetnosci rozumienia ze stuchu - we
wszystkich placéwkach,

- rozwdj umiejetnosci mowienia — we wszystkich
placowkach,

- rozwdj umiejetnosci spotecznych - w 11 na 12
placowek,

- chetne postugiwanie sie jezykiem angielskim
dzigki systematycznemu wprowadzaniu ele-
mentu skojarzenia — we wszystkich placéwkach.

o Cechy programu, ktére sprawiaja, ze prowadza-
Cy zajecia uwazajg go za przyjazny zaréwno dla
dzieci, jak i dla siebie:

— prosty przekaz dostosowany do wieku dzieci, fa-
two przyswajalne tresci,

— kolorowa szata graficzna, przyciagajaca wzrok
i uwage dzieci oraz atrakcyjne, przyjazne im po-
staci w filmach,

- nauka potgczona z zabawg i ruchem,

- mozliwo$¢ wyboru wariantu pracy z dzie¢mi
bedacymi na réznych poziomach edukacyjnych
w tej samej grupie,

- réznorodno$¢ i wysoka jako$¢ programu,

- karty pracy utrwalajace zdobyta wiedze w atrak-
cyjny sposob,
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- przejrzysty plan tygodnia, brak pospiechu i na-
ttoku informacji,

- mozliwosé¢ rozwoju koncentracji i spostrzegaw-
czosci,

- zabawy sytuacyjne ksztaltuja pozytywne posta-
wy spoleczne, dzieci ucza si¢ wspdtpracowac
i wspoldziatac,

- filmy sytuacyjne stwarzaja okazj¢ do poznawa-
nia réznych wydarzen z zycia spolecznego, po-
zwalajg dzieciom formulowa¢ oceny i wyciagaé
whnioski.

Jako kolejna wystgpita Mirostawa Matczak
z Wojewddzkiego Osrodka Doskonalenia Nauczy-
cieli w Lodzi z tematem: ,,Uczysz si¢ ty, ucze si¢ ja
w przedszkolach w Lodzi i w wojewddztwie”. Po-
informowala, ze w osrodku, w celu promocji pro-
gramu Powszechnej Dwujezycznosci, od wrzesnia
2015 roku realizowany jest projekt ,Uczysz si¢
Ty - ucze si¢ ja". W ramach projektu stworzono
sie¢ wspolpracy i samodoskonalenia nauczycieli
»~Dwujezyczne Dzieci”. Dzialania w roku szkol-
nym 2015/2016 dotyczyly planowania pracy
wychowawczo-dydaktycznej z wiaczeniem Pro-
gramu Powszechnej Dwujezycznosci Claire Selby
w codzienne zajecia z dzie¢mi i korelowanie pro-
gramu ze wszystkimi tre§ciami podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego. Nauczycielki
opracowywaly scenariusze zaje¢, wlasne pomoce
dydaktyczne, prowadzily zajecia otwarte dla na-
uczycieli i rodzicow. Wazng kwestig bylo podjecie
wspolpracy z lektorem - osobg majaca kwalifikacje
do nauki jezyka angielskiego.

Zalozony cel dotyczacy promocji Programu
Powszechnej Dwujezycznosci zostal osiagniety
- po roku pracy znaczaco wzrosta liczba placo-
wek (z 7 do 35) i nauczycieli wdrazajacych ten
program. Udalo sie zaktywizowa¢ srodowisko
nauczycielskie — we wrzesniu 2015 roku uczest-
nictwo w projekcie zadeklarowalo 14 nauczycieli,
a obecnie jest ich 120.

Gléwne korzysci, jakie zaobserwowano, to:

- podniesienie kompetencji zawodowych nauczy-
cieli,

- wymiana dos§wiadczen miedzy nauczycielami,

- nauczanie wielozmystowe w przedszkolu,

- integracja nauczania z wychowaniem,

- realizacja tematyki zaje¢ w zakresie wszystkich
obszaréw podstawy programowej,

- indywidualizacja pracy z dzieckiem,

- wychowanie dwujezyczne w przedszkolu,

- wlaczenie rodzicow w proces codziennej eduka-
cji przez zabawe.

Nastepnie polaczyliSmy si¢ z przebywajaca
w Anglii Claire Selby, ktora przedstawita perspek-
tywy rozwoju merytorycznego Programu oraz
koncepcje kurséw Easy Access dla dzieci dysfunk-
cyjnych i Expert dla placowek stricte dwujezycz-
nych (do 2 godzin ekspozycji na jezyk angielski
dziennie) oraz odpowiadala na pytania dotyczace
ewaluacji oraz dalszego wsparcia dla rodzicow
i nauczycieli.

Drugi dzien rozpoczat wyktad prof. Alicji Ga-
tazki pt. ,Ksztalcenie dla powszechnej dwujezycz-
nosci — praktyczne implikacje”. Uslyszelismy, mie-
dzy innymi, ze aby dziecko nauczylo sie aktywnie
i swobodnie postugiwa¢ drugim jezykiem, powin-
no mie¢ zapewniony z nim staty kontakt, co réw-
niez zapewnia wyksztalcenie pozytywnego nasta-
wienia do postugiwania si¢ tym jezykiem. Dzieki
naturalnej imersji jezykowej mamy do czynienia
z pewnego rodzaju jezykowym sprzezeniem zwrot-
nym - im tatwiej bedzie dziecku méwi¢ w danym
jezyku, tym chetniej i czgsciej bedzie go uzywalo.
A im chetniej i czgsciej bedzie go uzywalo, z tym
wiekszg fatwoscig bedzie si¢ nim postugiwato.

Aby to osiggna¢, musimy zmieni¢ nastawienie
nauczycieli do edukacji lingwistycznej na etapie
przedszkola. W ramach Programu Powszechnej
Dwujezycznodci  proponujemy  przygotowanie
i wsparcie metodyczne dla nauczycieli oparte na
holistycznym modelu ksztalcenia, ktory sktada sie
z nastepujacych zintegrowanych modutéw:

1. Psychologia nauczania jezyka obcego dzie-
ci z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb
dzieci oraz tych ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi.

2. Metodyka nauczania jezyka angielskiego dzieci.

3. Wykorzystywanie dramy jako metody aktywi-
zujacej (tworzenie fikcyjnej, bezpiecznej rzeczy-
wistosci do imersji i eksploracji jezykowej). Dra-
ma zapewnia multisensoryczny przekaz nowych
informacji, aktywizuje kognitywnie, afektywnie
i fizycznie, bazujac na naturalnych zdolnosciach
dzieci do zabawy.

4. Powszechna dwujezyczno$¢ - praktyczne implikacje.
W kolejnym wystapieniu pt. ,Nauka przez cale

zycie, czyli formy samodoskonalenia proponowa-

ne przez Pearson” Malgorzata Rozpara (kierow-
nik projektu eTornister Pearson) poinformowata
koordynatoréw projektu o mozliwosci uzyskania



wsparcia przez nauczycieli dotyczacego podnosze-
nia kwalifikacji poprzez udzial w réznych formach
doksztalcania w zakresie metodyki nauczania je-
zyka angielskiego. Oferta roznego rodzaju szkolen
i kurséw jest adresowana zaréwno do wykwalifiko-
wanych nauczycieli jezyka angielskiego - aby ko-
rzystajac z réznych rozwigzan edukacyjnych mieli
mozliwo$¢ wzbogacenia i uatrakcyjnienia swojego
warsztatu pracy - jak i do nauczycieli wychowania
przedszkolnego, ktorzy chcieliby dopiero poznaé
jezyk lub doskonali¢ jego znajomos¢. W ten sposob
tworcy Programu zapewniajg kazdemu nauczycie-
lowi mozliwos$¢ rozwoju i opieke merytoryczng, tak
aby czul sie w projekcie jak najlepiej i aby jego pra-
ca przynosita coraz lepsze efekty. Ponadto narze-
dzia umozliwiajace rozwoj kompetencji jezykowej
beda dostepne rowniez dla rodzicéw i opiekundw.

W kontrapunkcie do tej wypowiedzi zabrzmiat
glos Wienczystawa Debinskiego koordynujacego
prace nad wersja 3.0 Programu, czyli nad platfor-
ma cyfrowq. Procz przedstawienia zalozen mery-
torycznych portalu - form ekspozycji zawartosci,
integracji wspdlpracy nauczycieli i rodzicow -
obiecal, ze ekipa dolozy wszelkich staran, aby do-
step do tresci wspomagajacych rozwodj jezykowy
i metodyczny nauczycieli byl mozliwie najprostszy
i zintegrowany cisle z platforma.

Jako gos¢ specjalny wystapil Artur Stepniak,
Przewodniczacy Ogoélnopolskiego Stowarzysze-
nia Dwujezycznosci Bilinguis. Méwil on o sytu-
acji nauczania dwujezycznego w nowej reformie
edukacji zakladajacej, miedzy innymi, likwidacje
gimnazjow. Zagrozenia zwigzane z wprowadze-
niem $ciezki edukacji dwujezycznej do klas VII
i VIII szkoly podstawowej to przede wszystkim
brak wyspecjalizowanej kadry i tym samym ogra-
niczony dostep do faktycznej dwujezycznie pro-
wadzonej nauki. Z kolei szansg dla $rodowiska
szkol i przedszkoli dwujezycznych jest przekona-
nie MEN-u o stuszno$ci wzbogacenia podstawy
programowej edukacji wczesnoszkolnej i przed-
szkolnej o $ciezke edukacji dwujezycznej. Na
zakonczenie swojej wypowiedzi prelegent pod-
kreglit, ze wlasnie tego typu polityka moze w kon-
sekwentnym, diugofalowym procesie stworzy¢
podstawy do powszechnej edukacji dwujezycznej
na wszystkich etapach nauczania.

»Jak i dlaczego warto zosta¢ wzorcowg placéw-
ka Programu Powszechnej Dwujezycznosci?” - to

temat wystgpienia Malgorzaty Sobantki i Liliany
Cieslar z ,Krainy Marzen” w Opolu. Placowka
przystapita dwa i pot roku temu do Programu
i w ekspresowym tempie dokonata przejscia od
partnerskiej formy uczestnictwa, poprzez pa-
tronacka az do eksperckiej — ponad trzykrotnie
zwiekszajac w tym czasie liczbe objetych opieka
dzieci. Dowiedzielismy sig¢, ze aktualnie oprocz
codziennych zaje¢ dydaktycznych z jezyka angiel-
skiego (dostosowanych do wieku dzieci) w kazdej
grupie, zaczynajac od dzieci pélrocznych, pracuje
nauczyciel/opiekun, ktéry przez caly dzien komu-
nikuje sie z podopiecznymi w jezyku angielskim.
Kadra angielskojezyczna jest regularnie kierowa-
na na szkolenia doskonalgce umiejetnosci jezyko-
we oraz zostala objeta opieka metodyczng w ra-
mach wspolpracy z Uniwersytetem Opolskim.
Projekt nadzoruje koordynator ds. dwujezyczno-
$ci, ktory pelni role mentora nauczycielek/opie-
kunek. Diagnozuje on potrzeby zwigzane z roz-
wojem kompetencji jezykowych, a nastepnie two-
rzy oraz indywidualnie dobiera narzedzia w tym
celu. Proces wychowania do dwujezycznosci
postrzegany jest wielowarstwowo, dlatego dziala-
nia skupiajg si¢ takze na radosnym celebrowaniu
nauki przez zabawe (w tym celu organizowane s3
np. tematyczne imprezy). Najnowszym projek-
tem jest BOOKFRIENDS, czyli czytanie dzieciom
po angielsku w kazdej grupie wiekowej. Aktyw-
nie dziala fanpage placéwki, na ktérym regular-
nie umieszczane sg relacje z przebiegu projektu,
a takze informacje promujace dwujezycznos¢ od
matlego. Placowka przygotowuje si¢ do korzysta-
nia z wersji eksperckiej Programu ,,Dwujezyczne
Dzieci” oraz platformy cyfrowej.

Ostatnie wystapienie bylo poswiecone miedzy-
narodowym perspektywom rozwoju Programu,
w tym relacja z 50. Konferencji IATEFL w Bir-
mingham i prezentacja zalozen cyfrowego, global-
nego systemu powszechnej dwujezycznosci.

Na zakonczenie odbyta si¢ dyskusja podsumo-
wujaca: jak kompleksowo wprowadza¢ dwuje-
zyczno$¢ w regionie? Jednym z bardziej istotnych
watkow bylo powotanie koordynatoréw i zapla-
nowanie ich regularnych i czestszych spotkan.
Dyrektor Tomczak zaproponowal, zeby RZPWE
stato si¢ osrodkiem koordynujacym dzialania re-
gionéw, co jednomyslnie zostato zaakceptowane
przez uczestnikow.
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W drodze do madrosSci

Helena Czernikiewicz, nauczycielka jezyka polskiego w Szkole Podstawowej nr 48

w Szczecinie

Nikt nie zostaje mgdrym natychmiast i z przypadku.

Seneka

Konstruktywizm w pedagogice ktadzie nacisk na proces, a nie na efekt nauczania-
-uczenia sie. Uwrazliwia na przekazanie uczniom nawyku samokontroli,
samodzielnosci myslenia i samorozwoju. Wyposaza w procedury myslowe
pozwalajace na racjonalng interpretacje rzeczywistosci. Obecnie wielu nauczycieli
korzysta z niego, odchodzac od tradycyjnego modelu edukac;ji.

Ludzko$¢ od zawsze cechowata potrzeba zdo-
bywania wiedzy i rozwoju - przez wieki tworzono
i hierarchizowano kanon wiedzy o $wiecie i czto-
wieku. Odwolujac sie do niego, wydawano opinie
i ksztatcono kolejne pokolenia. Nic wiec dziwnego,
ze w polskich szkofach zakorzenily sie tradycyjne
metody nauczania, oparte na przekazywaniu przez
nauczycieli posiadanej wiedzy, zdobytej z réznych
zrédet, swoim uczniom. Uczniowie wiec sporo
wiedzg, ale niestety zbyt rzadko si¢ zastanawiaja,
dlaczego tak jest i jak do tego doszto.

Z wlasnego do$wiadczenia wiemy, ze zdobyta
w ten sposob wiedza nie jest trwala. Pojawiajg sie
takze trudnosci z wykorzystaniem jej w praktyce.
W szkole uczniowie ciggle méwia o zasadzie ,,3 2 -
zakug, zaliczy¢, zapomniec. Daje ona obraz dotych-
czasowego nauczania, gdzie najwazniejsze bylo
otrzymanie pozytywnej (najlepiej najwyzszej) oce-
ny. Uczniowie nie zaglebiali sie w istote sprawy, nie
starli si¢ samodzielnie rozwigzywa¢ problemoéw,
dochodzi¢ do wiedzy. Zaliczenie materialu satys-
fakcjonowato i ucznioéw, i nauczycieli - ci pierwsi
otrzymywali wysokie oceny, a ci drudzy cieszyli si¢
z osiagnie¢ swych podopiecznych. Jednak ci wy-
bitni uczniowie czesto nie potrafig sobie poradzi¢
w zyciu zawodowym, gdzie nalezy si¢ wykazac kre-
atywnoscia, niekonwencjonalnym podejsciem do

sprawy, bystroscia umystu, szybkim kojarzeniem
faktow. W mojej pamieci utkwit fragment szkole-
nia, w czasie ktorego psycholog przytaczal wyniki
eksperymentu przeprowadzonego kilkadziesiat lat
temu w Zwigzku Radzieckim. Zebrano wszystkich
najzdolniejszych uczniéw w jednej szkole i zadbano
o rozwdj ich talentéw, wiedzy i umiejetnosci. Stali
si¢ wybitnymi naukowcami. Niestety zaden z nich
nie osiggnal sukcesu, gdyz w pracy nie potrafili
wspolpracowac, dzieli¢ sie swoja wiedza, korzystac
z doswiadczenia wspotpracownikow. Nie potrafi-
li podzieli¢ obowigzkéw, a sami nie byli w stanie
zrobi¢ wszystkiego. Wyniki tego eksperymentu po-
kazujg, ze wiedza i nawet ponadprzecigtnie rozwi-
niety intelekt nie zawsze s3 najwazniejsze. Liczy si¢
takze wspolpraca, chec dzielenia sie informacjami
z innymi osobami, a przede wszystkim wykorzy-
stanie wiedzy z réznych dziedzin w praktyce.
Wspolczesny $wiat si¢ zmienia. Informacje sa
ogodlnie dostepne i fatwe do zdobycia. Niekiedy jest
ich zbyt duzo, trudnosci sprawia ich selekgja. Pro-
ces nauczania musi si¢ dostosowa¢ do zaistnialej
sytuacji. Nauczyciel nie moze tylko przekazywac
wiedzy, powinien dazy¢ do tego, aby jego ucznio-
wie konstruktywnie jg zdobywali. Poczuli si¢ odpo-
wiedzialni za proces nauki, stali sie zgdni madrosci,
a nie dobrej oceny. Aktywnie wlaczyli si¢ w proces



nauczania. Nie bali si¢ zadawania pytan, niekiedy
bladzenia, a nastgpnie samodzielnego dochodze-
nia do odpowiednich wnioskow. Wspolpracowali,
polemizowali i dyskutowali. Stawiali tezy i antytezy,
argumentowali. Oczywiscie takie podejscie zmie-
nia role nauczyciela. Z mentora staje si¢ on prze-
wodnikiem, ktéry potrafi odpowiednio dotrze¢ do
swoich uczniéw, pozna¢ ich umiejetnosci, zdolno-
$ci, zastosowac wlasciwe metody pracy, pobudzi¢
do dziatania. Chyba ten ostatni czynnik jest naj-
wazniejszy, gdyz powszechnie szkole uwaza si¢ za
nudng, nieciekawa. W obecnym ksztalcie nie moze
ona konkurowac¢ z licznymi, ciekawszymi bodzca-
mi przesylanymi za posrednictwem medidw.

Juz od kilkunastu lat w szkotach funkcjonu-
ja i $wietnie sprawdzaja sie w procesie nauczania
metody aktywizujace, ktore sprzyjaja wszech-
stronnemu rozwojowi uczniéw, ksztaltuja ich
umiejetnosci poznawcze. Dzieki nim uczniowie
samodzielnie dochodza do wiedzy. Przy tym nie
nudzg si¢, gdyz musza si¢ zaangazowaé¢ w wyko-
nywang prace. Ucza sie wspolpracy, korzystania
z réznych zrédel informacji, wykorzystania wie-
dzy w praktyce. Oczywiscie przygotowanie lekcji
z wykorzystaniem metod aktywizujacych wymaga
od nauczyciela wiele pracy. Trzeba dobrze prze-
mysle¢ wybor metody, zadania. W czasie zaje¢
nauczyciel musi by¢ czujny, spostrzegawczy, aby
odpowiednio pokierowa¢ pracs, jak najlepiej wy-
korzysta¢ potencjal swoich uczniéw, ich dotych-
czasowg wiedze, zainteresowa¢ ich, pobudzi¢ ich
funkcje poznawcze. Nalezy pamietal, ze kreatyw-
ni podopieczni nie zawsze pojda ta droga, ktorg
im wytyczamy. Nie krytykujac dzialan dzieci, nie
podwazajac ich opinii, nauczyciel powinien na-
prowadzi¢ mlodych ludzi na odpowiedni szlak.
Wszak uczniowie beda pisa¢ egzaminy zewnetrz-
ne, na ktérych musza wykaza¢ sie odpowiednim
tokiem myslenia — ,wpasowac si¢ w klucz odpo-
wiedzi” Trud wlozony w przygotowanie lekcji
z wykorzystaniem metod aktywizujacych na pew-
no sie oplaci. Bardzo milo wspominam na przy-
ktad zajecia z gramatyki, dotyczace stron czasow-
nika. Na poczatku uczniowie zupelnie nie potrafili
ich odrézni¢. Dopiero gdy sami zaczeli odgrywac
role, odréznia¢ podmiot czynnosci od przedmiotu
i pojmowag, co jest wazniejsze w poszczegdlnych
konstrukcjach skfadniowych, nauczyli sie wtasci-
wie nazywac strone czynng, bierng i zwrotng oraz
przeksztalcac je i stosowac.

Obecnie coraz powszechniej w szkolach stosuje
si¢ ocenianie ksztaltujace. Uwazam, ze jest to bar-
dzo ciekawa metoda. Wspiera ona rozwdj ucznia,
wyzwala w nim i jego rodzicach odpowiedzialnos¢
za proces nauczania. Mlody czlowiek poznaje cele
lekeji, sam ocenia, czy je zrealizowal i w jakim stop-
niu. Nauczyciel otrzymuje informacje zwrotna i wie,
jak powinien pokierowa¢ zajeciami, aby wszyscy
osiagneli zamierzony cel. Uczniowie stawiajg pyta-
nia kluczowe do lekgji, szukajg na nie odpowiedzi,
wspolpracujg ze sobg i z nauczycielem. Nastawieni
s3 na dochodzenie do wiedzy, a nie otrzymanie do-
brej oceny. Podobnie nauczyciel - nie stawia stopni,
tylko daje informacje zwrotna, informuje uczniow,
z czym $wietnie sobie radzg, co juz umiejg, a nad
czym muszg jeszcze popracowac. Pozytywnie wply-
wa na psychike dziecka i jego samoocene.

Na swoich zajeciach od kilkunastu lat stosuje
metody aktywizujace, a od kilku elementy ocenia-
nia ksztattujacego. Najlepszym potwierdzeniem na
stusznos¢ mojego wyboru jest zaangazowanie moich
uczniéw w czasie pracy w grupach lub metodg dramy;,
przeprowadzania wywiadéw z bohaterami ksigzek,
prezentowania projektéw, szukania skutkéw podje-
tych decyzji, osadzania bohaterdw, pisania artykutoéw
do wymyslonych gazet, wcielania si¢ w role réznych
bohateréw; analizowania ich dziatania, zabaw jezyko-
wych. Czas szybko plynie, dzieci sa zadowolone, nie
czekaja na dzwonek na przerwe. Staja sie asertywne.
Nie boja si¢ poprosi¢ o pomoc, gdy co$ sprawia im
trudno$¢ (to chyba najwazniejsze w pracy nauczy-
ciela, gdy czuje, ze jest partnerem, a nie postrachem
dla swoich uczniéw). Zdarzajq si¢ takze mate porazki.
Kilka lat temu pracowalam z klasg, w ktérej bylo duzo
konfliktéw, kilkoro dzieci bylo odrzuconych przez
réwiesnikéw. Wiele czasu uplynelo, zanim udato si¢
przeprowadzi¢ dobrg prace w grupach. Podobnie
mnostwo trudnosci przysparza uczniom wlasciwe
formufowanie pytan. Trzeba powoli uczy¢ ich sta-
wiania pytan otwartych, niepowielania ciagle tych
samych schematéw, wzorowania si¢ na innych. Dzieci
musza uwierzy¢ w siebie i swoje mozliwosci. Nie prze-
pisywa¢ prac z internetu, tylko samemu formutowac
sady i wnioski, doszukiwac si¢ czego$ nowego, o czym
nie napisano w ,,Sciggach” lub ,Opracowaniach”

Na zakonczenie przytocze przystowie zydow-
skie: ,,Madrosci i wiedzy nie mozna otrzymac
w spadku, w prezencie”. Pamigtajmy o tym i dbajmy
o wszechstronny rozwdj naszych ucznidw, wyko-
rzystujac zasady pedagogiki konstruktywistyczne;j.
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Jezyk migowy a rozwoj
dziecka styszacego

Joanna Szymaﬁska, nauczycielka oraz wychowawczyni Swietlicy szkolnej w Zespole
Szkot nr 16 w Szczecinie, doktorantka w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecifskiego

W ramach Roku Otwartej Szkoly oraz w zwigzku z realizacja jednego
z priorytetowych kierunkéw polityki oswiatowej na rok szkolny 2015/2016 -
Wzmocnienie bezpieczenstwa dzieci i mtodziezy, ze szczegélnym uwzglednieniem
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, od wrzesnia 2015 do czerwca
2016 prowadzitam nowatorskie Koto Jezyka Migowego dla uczniéw styszacych.
Uczeszczato na nie dwadziescioro dzieci z klas drugich szkoty podstawowej. Obszar
tematyczny Kota obejmowat uwrazliwianie uczniéw na sytuacje osob niestyszacych
i niedostyszacych, a takze praktyczna nauke ideografii i daktylografii. Zespot Szkét
nr 16 jest pierwsza w Szczecinie (a przypuszczalnie rowniez w wojewodztwie)
placéwka, w ktdrej prowadzono tego typu zajecia juz od wrzesnia 2015 roku.

Wieloaspektowe zalety

Zalety zaje¢ dla rozwoju intelektualnego i wy-
chowania uczniéw s3 wieloaspektowe. Przy-
wolujac jednak najwazniejsze korzysci w tym
zakresie, mozna wymieni¢, po pierwsze, uwraz-
liwianie uczniéw na sytuacje i potrzeby osob
niestyszacych i niedostyszacych a takze umiejet-
nos$¢ komunikacji z nimi, a po drugie, pozytyw-
ny wplyw na rozwoj mowy i rozwoj poznawczy
dzieci, ktorego rezultaty sa widoczne w popra-
wie jakosci funkcjonowania szkolnego. ,,Badania
wykazuja, ze postugiwanie sie jezykiem migo-
wym bardzo pozytywnie wplywa na rozwoj inte-
lektualny dzieci styszacych™.

Zajecia prowadzone w ramach Kofa Jezyka
Migowego wdrazaly uczniéw do nabywania no-
wych umiejetnosci i nieszablonowego uczenia
sie, bowiem ,przyswajanie naturalnego jezyka
migowego wymaga od osoby styszacej opanowa-
nia sprawnosci w przejsciu z percepcji stuchowej
na wzrokowg>. Z drugiej strony, procesy naby-

wania zaréwno jezyka migowego, jak i jezyka fo-
nicznego maja wspdlne podstawy. Potwierdzajg
to dane neuropsychologiczne, ktére ,,dowodza,
ze — wbrew zdroworozsagdkowemu oczekiwaniu
- wizualno-przestrzenna komunikacja jezyko-
wa ulokowana jest w tych samych o$rodkach
moézgowych, co mowa™. Wynika stad, ze ucze-
nie si¢ jezyka migowego przez dzieci styszace
bez watpienia sprzyja rozwojowi mowy, jako ze
w przypadku obu tych proceséw aktywowane sg
te same obszary w mozgu.

Wigksza aktywnos¢ poznawcza

Poza oczywistymi korzysciami dla rozwo-
ju mowy, uwzgledni¢ trzeba réwniez pozytywne
aspekty nauki jezyka migowego, podnoszace jakos¢
rozwoju poznawczego dziecka. W publikacji Ta-
deusza Galkowskiego czytamy: ,Ostatnie badania
wykazaly pozytywny wplyw nauki jezyka migowe-
g0 na rozwoj proceséw poznawczych o charakterze
wizualno-przestrzennym u dzieci styszacych™.



Ponadto, nauka jezyka migowego wsrod dzie-
ci styszacych stanowi doskonate podloze dla tak
waznej w dzisiejszym $wiecie znajomosci kil-
ku jezykéw obcych, bowiem ,wiele badan nad
dwujezycznoscia  dzieci
styszacych dowiodlo, ze
moga one opanowywac
z fatwoscig rozne jezyki ze
swego otoczenia, co z ko-
lei sprzyja zwiekszeniu
ich aktywnosci poznaw-
czej w zakresie rozsze-
rzenia wiedzy o $wiecie.
Pozytywne efekty w tym zakresie obserwuje sie
réwniez u dzieci styszacych uczacych si¢ jedno-
cze$nie jezyka migowego i mowionego we wczes-
nym okresie zycia”.

Efektywnos¢ a ciekawo$¢

W kontekscie wszystkich przywolanych ko-
rzy$ci wynikajacych z uczenia sie¢ jezyka mi-
gowego przez uczniow styszacych podkresli¢
nalezy jeszcze jeden walor, a mianowicie fakt
szczerego zaangazowania moich podopiecz-
nych w uczestnictwo w zajeciach. Jak wiadomo,
ciekawo$¢ i naturalna che¢¢ odkrywania $wiata
stanowi jeden z najlepszych czynnikéw motywa-
cyjnych w nauce, a takze sprzyja efektom ksztal-
cenia. Uczniowie przychodzili na zajecia chetnie
i aktywnie angazowali si¢ w ich przebieg, sukce-
sywnie dolaczaly nowe osoby. Uczniowie bardzo
szybko i z zaskakujaca dokladnoscig zapamiety-
wali wszystkie znaki. W mojej ocenie prawdzi-
wym sukcesem - nie tylko z punktu widzenia
dydaktyki, ale takze wdrazania wychowanka do
samoksztalcenia — byt moment, w ktérym roz-
poczeli oni samodzielne poszukiwania, tworzac
miedzy sobg nieomawiane wczesniej stowa zto-
zone z liter alfabetu palcowego, badz tez budujac
zdania z poznanych znakéw-stéw w nieomawia-
nych dotad konfiguracjach.

Poza oczywistymi korzysciami dla
rozwoju mowy, uwzglednic trzeba
rowniez pozytywne aspekty nauki
jezyka migowego, podnoszace
jakos¢ rozwoju poznawczego
dziecka.

Otwarci na odrebnos¢

Podsumowujac, nie sposéb nie zgodzi¢ si¢ ze
stwierdzeniem Tadeusza Galkowskiego, ze war-
to byloby opracowa¢ program jezyka migowe-
go dla dzieci slyszacych.
Bez watpienia ,ulatwiloby
to im opanowywanie in-
nych jezykéw, wzbogacajac
procesy poznawcze oOraz
doswiadczenia  spoteczne
przez kontakt z osobami
nalezacymi do innej kul-
tury jezykowej. Z kolei
towarzyszace nauce uwrazliwianie na potrzeby
i $rodowisko o0séb niestyszacych i niedoslysza-
cych ,,sprzyja¢ moze akceptaciji i tolerancji wobec
odrebnosci™, co stanowi wysoka warto$¢ nie tyl-
ko wychowawczg, ale przede wszystkim huma-
nistyczng, ogolnoludzka. Z tego wzgledu planuje
kontynuacj¢ prowadzenia zaje¢ w ramach stwo-
rzonego przeze mnie Kola Jezyka Migowego w ko-
lejnym roku szkolnym.

Przypisy
! M. Czajkowska-Kisil, Glusi, ich jezyk i kultura - zarys problema-
tyki, w: P. Rutkowski, S. Lozifiska, Lingwistyka przestrzeni i ruchu.
Komunikacja migowa a metody korpusowe, Warszawa 2014, s. 33.
2 T. Gatkowski, P. Rosik, P. Tomaszewski, Nauczanie polskiego
jezyka migowego jako obcego jezyka: Czy osoby slyszgce mogg
przyswoic jezyk wizualny?, ,Czasopismo Psychologiczne”
2002, nr 8, s. 8.
3 M. Swidzinski, Jezyki migowe, w: T. Gatkowski (red.), Podsta-
wy neurologopedii, s. 691.
* T. Galkowski, P. Rosik, P. Tomaszewski, Nauczanie polskiego
jezyka migowego...,s. 17.
* Ibidem.
¢ Tbidem, s. 18.
7 Ibidem.
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Drukowanie przeszioSci

Jak wykorzystaC nowe technologie
w edukacji historyczne|?

Jacek Kawaiek, nauczyciel przedmiotéw informatycznych w Zespole Szkét im. Henryka
Sienkiewicza w Kofobrzegu, tworca projektu KOtOBRZEG 3D

Po Il wojnie Swiatowej Kotobrzeg znalazt sie na liscie dwudziestu najbardziej
zniszczonych miast. Architektura, ocalata w dziataniach wojennych, zostata pdzniej
zniszczona przez wltadze komunistyczne, ktdre rozebraly bezcenne budowle - nawet te,
ktore nadawaty sie do odbudowy. Praktycznie wszystkie najpiekniejsze i najbardziej
interesujace obiekty architektoniczne Kotobrzegu po 1945 roku przestaty istniec.

Patrzac w przeszlos¢ naszego miasta, mozemy
stwierdzi¢, ze historia Kotobrzegu to pasmo klesk, ka-
tastrof i wojen, ale tez wielkiej determinacji i zaradnosci
kolobrzezan. Miasto lezalo na waznym szlaku handlo-
wym, co stanowilo o jego zamoznosci. Juz Gall Anonim
pisal: ,,obfitos¢ bogactw i tupéw na Pomorzu zaslepila
walecznos¢ rycerzy’, a zatem bogactwo miasta niejed-
nokrotnie stawalo sie przyczyna tupiezczych najazdow.

Zniszczony Kolobrzeg

Miasta nie omineta ani wojna trzydziestoletnia, ani
siedmioletnia, podczas ktorej doszto do ogromnych
zniszczen wskutek trzech oblezen. Istotnym elemen-
tem historii Kolobrzegu byly wojny napoleonskie.
Pod Jeng 56-tysigczna armia Napoleona rozbita 72-ty-
sieczng armie pruska. Pod Auerstidt 28 tysiecy napo-
leonskich zolnierzy pokonalo i zmusilo do odwrotu
60 tysiecy zotnierzy pruskich. W Prusach informacje
o kleskach spowodowaty gwattowne obnizenie morale
zolnierzy. Upad! Berlin, kapitulowaly twierdze: Szcze-
cin, Kostrzyn, Magdeburg.

Jednak komendant twierdzy Kotobrzeg odmowit
poddania miasta, co bylo sporym zaskoczeniem dla
Francuzéw. Twierdza stata sie wiec punktem strate-
gicznym na mapie wojny. Napoleon zlekcewazyt ten

fakt, a proby zdobycia twierdzy zajely jego armii pot
roku i skonczyly sie niepowodzeniem. Zniszczenia
i straty w ludziach byly jednak ogromne. Utrzymanie
twierdzy Kolobrzeg znacznie podniosto morale w ca-
tym kraju. Jak wiemy, fakt ten byt wykorzystany tez
podczas IT wojny Swiatowej przez Adolfa Hitlera, ktory
oglosil Kolobrzeg twierdza, co - niestety - ponownie
przyczynilo sie do zburzenia ponad 90 procent zabu-
dowan miasta.

Wiemy, jak dzisiaj wyglada Kolobrzeg - wzorem
Feniksa odrodzil si¢ z popiotow. Atrakcjg turystyczng
Kolobrzegu nie s3 jednak zabytki - bo ich praktycznie
nie ma - ale morze i zdrowy klimat. Stad pomyst - za-
inspirowany filmem Warszawa 1935, przedstawiajgcym
naszg stolice w nieistniejacym juz ksztalcie, a takze ma-
kieta Sztokholmu, wydrukowang w calosci na drukar-
kach 3D - odtworzenia historycznego Kolobrzegu.

Trzeci wymiar edukacji

Poza zaprezentowaniem, jak zmienialo si¢ miasto
na przestrzeni lat, gléownym naszym celem jest zwiek-
szenie zainteresowania uczniéow zaréwno historig, jak
i poznaniem nowych technologii. Dlatego rozpoczeli-
$my prace, ktérych zwienczeniem majg by¢ historycz-
ne makiety i filmy.



W projekt zaangazowanych jest szescioro nauczycieli
oraz okolo 30 uczniéw. Nasze prace koncentruja si¢ wokot:
poszukiwan dokumentéw i analizowania faktow histo-
rycznych, prac plastycznych zwigzanych z tworzeniem ma-
kiet, rysowania obiektéw do animagji i druku 3D, tekstu-
rowania obiektéw do animowanego filmu historycznego.

Aby uzyska¢ wlasciwy efekt, nasze dziatania
oparliémy o nowoczesng technologie 3D. Do reali-
zacji projektu uzywamy miedzy innymi programow
BLENDER i GIMP. Ponadto oba programy s3 bez-
platne, co nie naraza uczniéw na dodatkowe koszty.
Obstuga ich nie jest jednak fatwa, bo wymaga spo-
rego nakladu pracy. Dodatkowym atutem tego opro-
gramowania jest fakt, ze dziata ono na wszystkich
systemach operacyjnych. Do profesjonalnego przy-
gotowania catosci projektu zakupilismy licencje na
profesjonalne oprogramowanie: Photoshop, Premiere
i After Effects firmy ADOBE.

Poczatki nie byly fatwe. Niestety, nasz system edu-
kacji ewoluuje dos¢ wolno i w zadnej podstawie pro-
gramowej nie jest zawarta mozliwos¢ szkolenia ucz-
niéw pasjonujacych sie technologia 3D. Dlatego tez
zajecia nasze prowadzimy jako dodatkowe, a zdobycie
funduszy z rzadowych projektow jest dos¢ utrudnio-
ne. Na szczescie s ludzie, ktorzy dostrzegaja potencjat
kryjacy si¢ w tej dziedzinie.

Nalezy tu wspomnie¢ o wielkiej pomocy, jakiej
udzielita nam firma ZMorph z Wroclawia, pozyczajac
nam nieodplatnie urzadzenie wielofunkcyjne swojej
produkgji. Nie drukarke 3D, ale wlasnie urzadzenie
wielofunkcyjne, gdyz poza standardowymi wydruka-
mi 3D mozna tym sprzetem: frezowaé, wypalac lase-
rem, a nawet tworzy¢ wzory z czekolady. Zastosowanie
takiego urzadzenia daje ogromne mozliwosci i rozbu-
dza w uczniach nowe poktady kreatywnosci.

W naszym projekcie mamy wsparcie Starosty Ko-
tobrzeskiego, Tomasza Tamborskiego, i Prezydenta
Kolobrzegu, Janusza Gromka, ktérzy docenili range
naszego projektu i pomogli w zakupie sprzetu potrzeb-
nego do tworzenia modeli 3D. Mozemy tez liczy¢ na
pomoc eksperta bardzo dobrze znajacego historie Ko-
lobrzegu, Roberta Maziarza, ktéry z wlasnej inicjatywy
stworzyt ,,Muzeum Patria Colbergiensis” W naszych
dzialaniach wspiera nas takze prof. Tomasz Krolikow-
ski z Politechniki Koszalinskiej.

Miasto 3D

Postanowili$my zacza¢ od XV wieku. W tym czasie
Kolobrzeg bardzo preznie sie rozwijal i stal sie potega
gospodarcza nad Baltykiem.

Na podstawie badan archeologicznych powstat
obraz przedstawiajacy Kotobrzeg w XV wieku autor-
stwa Mariana Rebkowskiego i Janusza Tezyckiego.
Obraz obecnie znajduje si¢ w Muzeum Oreza Polskie-
go w Kolobrzegu i stuzy nam do stworzenia pierwszej
makiety. W dalszych planach mamy zrobienie makiet:
o Twierdzy z 1650 roku - wojna trzydziestoletnia.

o Twierdzy z 1750 roku - wojna siedmioletnia.
« Twierdzy z 1807 roku - wojny napoleonskie.

Jako efekt konicowy chcielibysmy stworzy¢ nastep-

ne trzy makiety pokazujace, jak wygladal Kotobrzeg:
» w1935 - przed wybuchem II wojny swiatowej,
o W 1945 - obrazujacej zniszczenia po walkach

w marcu 1945 roku,

o wspolczesnie.

Zwienczeniem calego projektu ma by¢ animacja
przedstawiajaca histori¢ Kolobrzegu, ktorg réwniez
chcieliby$my stworzy¢ w technologii 3D.

Nie chcemy, aby nasze makiety byly statyczne. Dla-
tego, projektujac obiekty w Blenderze, przewidujemy
odpowiednie kanaly do prowadzenia przewodow,
montowania silniczkéw itp. Zgromadzilismy duzo
materiatéw historycznych: z muzedw, internetu, réw-
niez dzieki przychylnosci Archiwum Panstwowego
w Koszalinie i Szczecinie. Mamy mozliwosci i checi do
realizacji naszego projektu. Jedyne, co nas ogranicza,
to znalezienie programowego finansowania tak duze-
go przedsiewziecia.

Chcemy sie rozwijaé

Pierwsze efekty naszych dziatan juz wida¢. Podczas
»Nocy Muzeéw” w Kolobrzegu spotkalem uczniow
z rodzicami, innych nauczycieli i pracownikéw szkoty,
ktorzy stwierdzili, ze nasz projekt jest bardzo inspiruja-
cy i zacheca do poznawania historii miasta.

Jezeli jaka$ szkota chcialaby realizowa¢ u siebie
podobny projekt, lub wykorzysta¢ drukarki 3D do in-
nych celow, zapraszam do skontaktowania si¢ z nami
i odwiedzenia naszej szkoly. Z przyjemnoscia nawig-
zemy wspolprace, wymienimy si¢ doswiadczeniami
i pomozemy w realizacji projektu. Aby zobaczy¢ po-
stepy naszych prac, wystarczy w wyszukiwarce portalu
YouTube wpisa¢ ,KOLOBRZEG 3D”. Mozna tam zo-
baczy¢ krotkie filmiki przedstawiajace to, co wspdlnie
robimy na zajeciach.

Poprzez takie dzialania uczymy nie tylko ucznidw,
ale takze my, jako nauczyciele, nieustannie si¢ rozwija-
my. Dzieki projektom tego typu praca w szkole moze
dawa¢ ogromna satysfakcje, a uczniom zapewnia zdo-
bywanie wiedzy — w troche inny, niz zwykle, sposob.
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Konstruktywna wspoipraca

Nauczanie metoda projektow

W gimnazjum

Monika Kubica, nauczycielka matematyki i zajec technicznych w Gimnazjum Publicznym

im. Arkadego Fiedlera w Debnie

»Nauka jest najbardziej efektywna wowczas, kiedy sprawia radosc¢”. To stowa Petera Kline'a,
ktdre sg moim drogowskazem. Dlatego czesto stwarzam uczniom takie warunki dziatania
i poszukiwania wiedzy, aby uczyli sie z przyjemnoscia. Praca metoda projektow jest
doskonatym przyktadem metody aktywizujacej, ktora daje rados¢ i satysfakcje uczniom,
ale takze nauczycielowi. To wazne, bo tylko dzieki obopdlnemu zaangazowaniu uczen

moze osiggnac z sukcesem zamierzone cele.

Metoda projektéw to moja ulubiona metoda nau-
czania. Sprawia mi ogromng przyjemnos$¢, a swoim
entuzjazmem staram sie zafascynowa¢ nig takze ucz-
niéw. To niecodzienny sposéb nauczania, poniewaz
daje uczniowi mozliwos¢ rozwoju wedltug jego planu.
Uczen nie powinien by¢ do niczego przymuszany, lecz
mie¢ mozliwos¢ pracy wlasnym rytmem i zgodnie
z indywidualnymi mozliwosciami - kazdy powinien
sam wybiera¢ dogodny moment uczenia si¢. Pracujac
taka metoda, pelnie role przewodnika i pomagam ucz-
niowi obra¢ wlasciwy kierunek; pozwalam mu dziata¢,
szuka¢ materiatow, ktore nastepnie wspolnie omawia-
my i wybieramy te najcelniejsze i najciekawsze.

Od strony technicznej

Kazdy projekt edukacyjny obejmuje dziatania, kto-
re realizuje zespot uczniéw pod opieka nauczyciela.
Tematyka projektu musi by¢ dla ucznia interesujaca
- powinna zaciekawi¢ go i odnosi¢ sie do jego Zycia
codziennego, bo dzieki temu uczen zauwazy, ze to,
czego si¢ nauczyl, ma odzwierciedlenie w rzeczywi-
stodci. Oprocz tematu zapoznaje ucznia z celami pro-
jektu i efektami, ktore chcielibysmy uzyskac. Wspdl-

nie planujemy i wybieramy zadania, ktére najbardziej
nam sie podobajg i sa mozliwe do wykonania. Zdarza
sie czesto, ze mimo moich wczesniejszych zatozen
pozwalam uczniowi na rozwijanie jego kreatywnosci
i checi poszukiwania. Tym, co mnie najbardziej fascy-
nuje podczas pracy z mlodzieza metoda projektow,
jest powstawanie efektow calkowicie odmiennych od
wczesniej zamierzonych przeze mnie w wyniku przej-
mowania kolejnych etapéw planowania i realizacji
przez ucznia.

Szeroka paleta zalet

Praca metoda projektow uczy wspdlpracy w grupie,
odpowiedzialnosci i systematycznosci. Uczniowie wie-
dza, ze kazdy z nich jest odpowiedzialny za uzyskane
efekty. Wszyscy wiedza, jakie majg zadania i na kiedy
muszg je wykona¢. Nasze spotkania projektowe odby-
waly sie po lekcjach, zawsze w milej atmosferze. Bedac
w gronie 0sob o podobnych zainteresowaniach, uczest-
nicy projektu byli wobec siebie bardziej $miali i otwar-
ci. Opowiadali o swoich radosciach, ale i ktopotach,
dzielili si¢ swoimi do$wiadczeniami. To byl dla nich
doskonaly sposob na spedzenie wolnego czasu.



Praca metoda projektow rozwija kreatywno$¢ ucz-
niéw, idealnie faczy nauke oraz zabawe z odkrywa-
niem i czytaniem ze zrozumieniem. Daje mozliwos¢
polaczenia wielu dziedzin spolecznej aktywnosci.

Wigcej empatii

Kazdego roku proponuje uczniom udzial w réznych
projektach, zwlaszcza matematycznych. W roku szkol-
nym 2015/2016 postanowilam przeprowadzi¢ po raz
pierwszy projekt spoteczny pt. ,Wszyscy jestesmy so-
bie potrzebni. Razem latwiej, radosniej, madrzej i bez-
pieczniej’, do stworzenia ktdrego zainspirowali mnie
moi wychowankowie. Chciatam wzbudzi¢ w nich em-
pati¢ i wrazliwo$¢ na cierpienia innych. Byl to strzal

w dziesigtke, w projekt zaangazowalo sie wielu ucz-

niéw naszego gimnazjum, ktorzy zadeklarowali che¢

niesienia pomocy potrzebujacym.
Celem projektu byto:

« uwrazliwienie na cierpienia innych, ksztattowa-
nie poczucia empatii, pracowitosci i wytrwatosci
w dziafaniu,

o ksztaltowanie gotowosci niesienia pomocy bez-
bronnym i skrzywdzonym,

« doskonalenie umiejetnosci prezentacji swoich dzia-
tan na blogu i szkolnej stronie internetowej,

« rozwijanie umiejetnosci pracy zespotowe;.

Przeprowadzone akcje

~Pies — najlepszym przyjacielem czlowieka” (Win-
ston Churchill)

W ramach akeji organizowalismy zbiorki na po-
trzeby schroniska dla bezdomnych zwierzat ,, Azorki®
w Gorzowie Wielkopolskim. To, co udalo si¢ nam ze-
bra¢, wspolnie zawozilismy z miodzieza do schroniska.
W roku szkolnym 2015/2016 pojechalismy czterokrot-
nie. Pomoc bezdomnym zwierzetom to akgja, ktéra cie-
szyfa si¢ w naszym gimnazjum ogromng popularnoscia.
Uczniowie bardzo chetnie dzielili sie z potrzebujacymi
i niesli pomoc bezdomnym zwierzetom. Ze wzgledu
na duze zainteresowanie akcja, i na prosbe samych ucz-
niéw, postanowitam kontynuowa¢ ten projekt w roku
szkolnym 2016/2017. Chetnych nie brakuje, czego do-
wodem byt kolejny wyjazd do schroniska we wrzesniu.

Kiedy sie $mieje dziecko, $mieje sie caly swiat” (Ja-
nusz Korczak)

W styczniu 2016 roku natknelam si¢ na oglosze-
nie dotyczace pomocy chorym i cierpigcym dzieciom
w hospicjum w Krakowie. Bez wahania postanowifam
opowiedzie¢ o tej charytatywnej akcji moim uczniom
i juz w kolejnych dniach przystapilismy do dzialania.

Wzielismy udziat w akcji ,,Serce dla hospicjum”. Po-
legala ona na wykonaniu metoda origami, wedlug
szablonu umieszczonego na stronie organizatora, czer-
wonych serduszek z papieru. Nasze serduszka zostaty
wystane do Krakowa, a tam 14 lutego wolontariusze
rozdali je przechodniom w dniu Swietego Walentego.
Corocznie, organizujac te wspanialg akcje spoleczna,
Matopolskie Hospicjum Dziecigce w Krakowie anga-
zuje setki 0sob z calej Polski. Jak co roku akeji patronujg
grupy propagujace sztuke origami — portal OrigamiArt
oraz Polskie Towarzystwo Origami. W przysztym roku
z pewnoscig réwniez przylaczymy sie do tej akgji.

»Matematyka sie baw i zdobywaj $wiat!”

Minister Edukacji Narodowej ustanowita rok szkolny
2015/2016 Rokiem Otwartej Szkoly. Otwarta szkola to
taka, ktora otwiera si¢ na kulture, sztuke, sport i srodo-
wiska lokalne. To szkola, ktéra potrafi korzystac z tego,
co ja otacza. W odpowiedzi na to haslo przygotowa-
fam miedzyszkolny projekt edukacyjny ,,Matematyka
sie baw i zdobywaj swiat!’, ktorego cele i dziatania byly
wspdlne dla dwdch szkot z réznych regionéw Polski.

Projekt ten byt realizowany z grupg miodziezy w ra-
mach programu eTwinnig oraz Szkoly z Klasg 2.0. Ucz-
niowie naszego gimnazjum podczas wycieczki szkolnej
do Tréjmiasta odwiedzili Zespot Szkot Ogolnoksztatey-
cych nr 2 w Wejherowie, gdzie czekaly na nich nieco-
dzienne zadania. Ich zadaniem bylo poznanie wejherow-
skiej szkoly poprzez odszukiwanie kodéw QR, w kto-
rych ukryte byly zadania — wskazowki. Po przeszukaniu
wszystkich zakamarkéw szkoty wspdlnie zwiedzalismy
Gdansk, a wieczorem spotkaliémy sie przy ognisku,
gdzie czekaty na nas gry i zabawy integracyjne.

Jednym z zadan projektu bylo przeprowadzenie
warsztatow matematycznych metoda uczymy innych.
Celem warsztatéow bylo poszerzenie i popularyzacja
wiedzy matematycznej wérdd ucznidow szkot podsta-
wowych oraz zaprezentowanie sposobow wykorzysta-
nia multimediéw w nauczaniu.

Uczniowie, przy moim wsparciu, przeprowadzili
trzy warsztaty matematyczne: ,Matematyka noca, czyli
jak zapamieta¢ tabliczke mnozenia” — odbiorcami byli
uczniowie klasy trzeciej szkoly podstawowej, ,,Akade-
mia Pana Kleksa, czyli wszystko o symetrii” dla ucz-
niéw klasy czwartej szkoly podstawowej oraz ,,Sladami
M.C. Eschera, czyli mozaiki i tesselacje” dla uczniow
klasy szostej.

Matematyka w roli gldwnej
Wielkim sukcesem zakonczyly si¢ dwa projekty ma-
tematyczne — ,,Arkady Fiedler w oczach matematyka”
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oraz ,,Teatr na matematyce, czyli Pitagoras w roli gtow-
nej” - nagrodzone odznakami Dobrej Praktyki przez
Szkote z Klasa 2.0.

Zadaniem projektu ,,Teatr na matematyce, czyli Pi-
tagoras w roli gléwnej” byto pokazanie, ze inscenizacja
jest doskonalg forma aktywizacji uczniéw w nauczaniu
matematyki. Gtéwnym celem naszego przedstawienia
bylo ufatwienie uczniom zrozumienia twierdzenia Pi-
tagorasa. Ponadto poprzez teatr uczniowie poznali zy-
cie i tworczos¢ starozytnych matematykow.

Do udzialu w tym projekcie zglosily si¢ wyjatko-
we, bardzo odpowiedzialne i pelne zaangazowania
dziewczyny. Uczennice od samego poczatku wiedzia-
ly doskonale, ze to, co pokazemy publicznosci, zalezy
w duzej mierze wiasnie od nich. Moja rola polegata
na bacznej obserwacji, gdyz wigkszos¢ zadan to byly
pomysty uczennic. Na spotkaniach wspélnie decydo-
waly$my, co zrobimy w ramach konkretnego zadania,
i rozmawialy$my, w jaki sposob zaprezentujemy nasze
dziatania podczas obchodéw Dnia Liczby Pi.

Oprocz przedstawienia uczennice prowadzily lekcje
z wykorzystaniem metody uczymy innych - prezento-
waly ciekawostki historyczno-matematyczne na temat
zycia, sentencji i tworczosci Pitagorasa oraz gry i zaba-
wy matematyczne o Pitagorasie.

Inspiracja do stworzenia projektu umozliwiajacego
mi nauczenie dzieci twierdzenia Pitagorasa poprzez
zabawe byla niewielka ksigzeczka Bozeny Prystupy
Inscenizacje matematyczne wydawnictwa Nowik. Na
zadane pytanie, czy moglabym wykorzysta¢ pomyst
autorki, otrzymalam bardzo mitg odpowiedz. W ten
sposob uzyskalam formalng zgode wydawnictwa na
wykorzystanie ich ksigzki do pracy w projekcie.

Aby w pelni wykorzysta¢ pomyst autorki, po-
trzebowatabym az 26 uczniéw. Ja mialam tylko trzy
chetne (ale bardzo zaangazowane) uczennice, ktore
wpadly na genialny pomysl, aby — zamiast oryginal-
nej konferencji prasowej — przeprowadzi¢ wywiad
z Pitagorasem. Ustalilysmy, Ze koncepcja bedzie opar-
ta na inscenizacji matematycznej, ktorg nazwatysmy
Wywiad z Pitagorasem. Zaczela si¢ burza mozgow.
Zapisywaly$smy kazde haslo czy pomysl, jakie nam
wpadly do glowy. Tak powstata mapa z pomystami.
Kazda z uczennic byla odpowiedzialna za konkretne
zadanie, ale przy ich realizacji pracowaly wspdlnie.
Jedna z nich byla odpowiedzialna za prezentacje wy-
korzystywane podczas przedstawienia, wykonanie
plakatéw i rekwizytéw. Druga dziewczyna byla Pi-
tagorasem, a trzecia — dziennikarkg. Razem opraco-
waly$my i przygotowalysmy atrakcje na dzien pefen

matematyki, czyli Swieto Liczby Pi. Projekt mial kil-
ka publicznych prezentacji. Pierwsza to prowadzenie
lekcji matematyki, kolejna to udzial w Targach 2.0.
oraz prezentacja podczas obchodéw Miedzynarodo-
wego Dnia Liczby Pi przedstawienia matematycznego
~Wywiad z Pitagorasem”. Najwigkszg nagroda za na-
sz prace byto zakwalifikowanie sie i udzial w Ogol-
nopolskim Festiwalu Otwartej Szkoly w Warszawie,
gdzie 5 1 6 czerwca 2016 roku zaprezentowaly$my
nasze dziatania.

Nasz kolejny projekt — ,,Arkady Fiedler w oczach
matematyka’ — obejmowal wiele zadan, ktére udato sie
nam zrealizowac:

» wywiad autorski uczestniczki projektu z synem Ar-
kadego Fiedlera, przeprowadzony w Puszczykowie;

« wykonanie planszy gry dydaktycznej ,,Sladami Ar-
kadego Fiedlera” wraz z instrukcja;

« nauka haftu matematycznego, wykonanie motyli za
pomocg haftu matematycznego;

« wykonanie gier dydaktycznych na stronie Learning-
Apps;

o przeprowadzenie lekgji geografii i matematyki ,,Za-
bawy z ukladem wspotrzednych” metoda uczymy
innych.

Praca nad tym projektem réwniez zostata docenio-
na przez Szkole z Klasg 2.0, czego dowodem sg odznaki
Dobrej Praktyki oraz udzial w Ogolnopolskim Festi-
walu Projektow Szkoly z Klasg 2.0 w Warszawie.

Nielatwa satysfakcja

Kazdy projekt powinien by¢ dobrze zaplanowany,
a do spelnienia tego warunku niezbedny jest porzad-
nie przygotowany harmonogram. Ustalony porzadek
dziatan ulatwia organizacje pracy, gdyz majac cel i za-
lozone zadania, wiemy, w jakim kierunku podazamy,
na jakim jestesmy etapie i co chcemy osiggnac. W kaz-
dym momencie mozemy co$ zmieni¢ lub dodac.

Praca metoda projektéw nie nalezy do tatwych
i krotkotrwatych, ale efekty, jakie otrzymujemy, re-
kompensujg nasza cigzka prace. Bardzo duzo zalezy
od grupy uczniéw, z jaka pracujemy. Praca projektowa
wymaga od kazdego uczestnika zaangazowania, czasu
i poswiecenia, bo najwazniejsza w projekcie jest wspot-
praca. Pracujac t3 metoda, poznajemy siebie nawza-
jem. Dowiadujemy sie, na kogo mozemy liczy¢, kto jest
odpowiedzialny, a kto nie wykonuje zadan do konca.
Zauwazamy mozliwosci uczniow, ktérych nie zawsze
widzimy na tradycyjnych lekcjach. To moja ulubio-
na metoda pracy z mlodzieza, bo zawsze przynosi mi
ogromng satysfakcje.

MK



Interaktywny notes

Agnieszka Pietnoczka, nauczycielka jezyka polskiego w Gimnazjum nr 1 im. Zjednoczonej

Europy w Szczecinku

W poszukiwaniu lepszych sposobow nauczania warto wychodzi¢ poza schemat
tradycyjnych metod. Lapbook jest tego najlepszym przyktadem - mozna go zrobi¢ na
kazdym przedmiocie, a jego forma pozwala na integracje interdyscyplinarnych tresci.
Swietnie sie sprawdza réwniez jako metoda uzywana w bibliotece w celu zachecenia dzieci
i mlodziez do czytania ksigzek. O jego pozytywnym wptywie na uczniéw méwia
nauczyciele z roznych etap6éw edukacyjnych - w tym ze szkét ponadgimnazjalnych.

Interaktywny notes, kreatywny zeszyt, wlasnorecz-
nie stworzona tematyczna ksigzka z interaktywnymi
elementami - to tylko niektdre polskie proby nazwa-
nia zbioru notatek na dany temat, oprawionego w cie-
kawy plastycznie sposob, zwanego lapbookiem. Jesz-
cze dwa, trzy lata temu po wpisaniu w wyszukiwarke
stowa ,,lapbook” pojawialy sie jedynie odno$niki do
stron angielskojezycznych. Obecnie mozna znalez¢
wiele blogéw prowadzonych przez polskich nauczy-
cieli, uczacych zwlaszcza w najmlodszych klasach
szkoly podstawowej, ale takze rodzicow wykorzystu-
jacych interaktywny zeszyt w edukacji domowe;. Jesli
dodamy do tego galerie zdje¢ oraz artykuly i poradni-
ki w jezyku polskim, to pierwsze kroki do wykonania
lapbooka mamy juz za sobg.

Od czego zacza¢ prace z uczniami? Na pewno od
dokladnego przemyslenia zakresu materiatu majacego
znalez¢ sie w interaktywnym zeszycie, harmonogramu
pracy nad nim i sposobéw wprowadzenia uczniow
w $wiat papierowych kieszonek. Wbrew pozorom wy-
konanie koperty czy wymyslenie obracajacych sie pa-
pierowych elementéw nie jest fatwe nawet dla gimna-
zjalistow. Starszych uczniéw warto zacheci¢ do samo-
dzielnych poszukiwan i do dzielenia si¢ nowo nabyty-
mi umiejetnosciami z kolegami. Nic nie sprawia takiej
przyjemnosci, jak docenienie ze strony réwiesnikéw
i podziw w ich oczach. Podstawy wykonania ,,mobil-
nej” ksigzeczki mozna znalez¢ réwniez w tutorialach
zamieszczanych na YouTube czy na stronach o akty-

wizujacych metodach nauczania i uczenia sie. Jedna

z najlepszych inspiracji jest portal Pinterest — swiatowy

katalog pomystow.

Praca nad lapbookiem tworzy najbardziej pozada-
ng w procesie edukacji sytuacje, w ktdrej uczniowie
uczg sie i przyswajaja informacje dzigki:

» wykorzystaniu swoich zmystéw (bodzcoéw wzroko-
wych, stuchowych i dotykowych),

« uruchomieniu kreatywno$ci i wyobrazni przestrzen-
nej, na przyklad poprzez zawarcie omawianego te-
matu w plastycznych formach notatek, zaplanowanie
i rozmieszczenie kieszonek, inwencje w ich tworze-
niu, wykonanie notatek z ruchomymi elementami,
np. obracajacymi sie papierowymi kotkami,

« autentycznemu zaangazowaniu w nabywanie
i przetwarzanie wiedzy (samodzielne opracowy-
wanie danego zagadnienia, wyszukiwanie i selekcja
informacji, analiza tekstow).

Lapbook, poza funkcja dydaktyczng, spelnia bar-
dzo wazng role wychowawcza. Wspomaga uczniow,
pracujgcych nad nim w grupach, w rozwoju takich
umiejetnoéci spolecznych, jak: poczucie odpowie-
dzialno$ci za wykonang czgs¢ zadania, umiejetnosé
odpowiedniego podzialu obowiazkow, motywowanie
siebie i innych do dziatania, budowanie w relacjach
z innymi pozytywnej atmosfery do pracy czy umie-
jetnosci komunikacyjne. Kazdy nauczyciel szuka naj-
lepszego sposobu dla rozwoju swojego ucznia. Moze
w najblizszych latach bedzie nim wiasnie lapbook?

AP
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Szybkie czytanie, kontrakty

| mapy mysli

Barbara Popiel, doktor nauk humanistycznych, sekretarz literacki Teatru Lalek ,Pleciuga”
wyktadowczyni w Wyzszej Szkole Humanistyczne] TWP w Szczecinie, trenerka szybkiego czytania,
lektorka jezyka niemieckiego i angielskiego na Uniwersytecie Dzieciecym ,Maty Poliglota”
Uniwersytetu Szczecinskiego, instruktorka w Akademii Umiejetnosci EDU w Szczecinie

Szkofta szybkiego czytania i technik pamieciowych EDU od 2004 roku prowadzi kursy
dla dzieci, mtodziezy i dorostych. Treningi oparte sa na najlepszych wzorcach szybkiego
czytania uzywanych na catym swiecie oraz na samodzielnie wypracowanych,
oryginalnych metodach stworzonych przez kadre treneréw i metodykéw EDU'.
Elementy pedagogiki konstruktywistycznej, ktére mozna odnalez¢ w tej metodzie,
przyczyniaja sie do sukcesu edukacyjnego i pedagogicznego. Nie wchodzac w szczegoty
dotyczace samej metody treningu, chciatam przyjrzec sie pokrétce trzem
najwazniejszym elementom: odpowiedzialnosci, motywac;ji i aktywnosci. Dzieki ich
uwzglednieniu kursy szybkiego czytania w szkole EDU stanowia o wiele bogatsze
dziatanie edukacyjno-pedagogiczne niz tylko nauczenie dzieci, jak czyta¢ szybciej

i zwiekszym zrozumieniem.

Odpowiedzialnos¢

Jednym z pierwszych dzialan podejmowanych
podczas spotkan w Akademii EDU jest spisanie
kontraktu zaje¢. Tak to si¢ wlasnie nazywa -
nie ,regulamin’, a ,kontrakt’, umowa zawarta
miedzy wszystkimi osobami biorgcymi udziat
w kursie. Dzieci tworzg kontrakt samodzielnie,
maja prawo wypisa¢ wszystko, co uznaja za waz-
ne; rola prowadzacego zajecia instruktora ogra-
nicza si¢ do podpowiadania (,A moze wymy-
Slimy co$, zeby...?”) oraz wskazywania lepszych
sformutowan (formy twierdzace, na przyktad:
»Gdy czytamy, zachowujemy si¢ cicho’, zamiast
negatywnych, na przyktad: ,Nie rozmawiamy
podczas czytania”). Spisany na kartce kontrakt
zostaje zawieszony na $cianie lub znajduje sie
w miejscu dostepnym dla uczniow.

Spisywanie kontraktu rodzi poczucie wspdl-
nej odpowiedzialnosci za przebieg zajec¢ i sposob
zachowania, zaréwno swojego, jak i pozostatych
uczestnikow kursu. Umowa, w ktérej tworzeniu
dzieci mialy istotny udzial, nie jest nudnym re-
gulaminem narzuconym przez doroslych, lecz
zbiorem zasad, ktére dzieci same wymyslily,
przyjely i zgodzily sie przestrzega¢. W takiej sy-
tuacji uczestnictwo w zajeciach nabiera zupelnie
innego charakteru, a wraz z poczuciem odpo-
wiedzialno$ci wzrasta motywacja.

Motywacja

Swiadomo$¢ tego, jak wazna i niezbedna dla
udanego procesu edukacyjnego jest motywa-
cja ucznia, towarzyszy kursom EDU od samego
poczatku. Rozmaite ¢wiczenia, ktore stuzg tre-



nowaniu umiejetnosci szybkiego czytania oraz
rozwijania pamiegci, s3 jednoczesnie nastawio-
ne na pobudzanie uczniowskiej motywacji. Co
wiecej, o ile z poczatku motywacja ta pochodzi
z zewnatrz, wraz z uptywem czasu dzieci, dzieki
wsparciu instruktora, uczg si¢ tez odnajdywania
motywacji wewnetrznej, szukania jej w sobie
i pobudzania ochoty do udzialu w kursie.

Pobudzaniu i wzmac-
nianiu motywacji sluzy
traktowanie dziecka jako
réwnorzednego partnera
oraz uwzglednianie dzie-
cigcych potrzeb i upodo-
ban. Do czytania dzieci
wybierajg takie ksigzki,
na jakie majg ochote. Brak
narzuconych lektur i moz-
liwo$¢ samodzielnego de-
cydowania, co si¢ bedzie
czytaé, nie tylko zwigksza
ochote do tej czynnosci, lecz réwniez wzmac-
nia poczucie sprawczoéci (sama/sam wybieram
ksigzke, ktéra bede czytac na kursie) i dodatko-
wo zacheca do kontaktu ze stowem drukowanym
(dziecko zostaje sprowokowane do podjecia de-
cyzji, ktoéry tom zdja¢ z pétki albo na jakiej za-
sadzie dokona¢ selekeji potencjalnych tytutow).
Podczas ¢wiczen z ksigzka dziecko moze sobie
wybra¢ dowolne miejsce i pozycje do pracys; jesli
wiec odpowiada mu siedzenie w rogu sali albo
pod stolem czy lezenie na podtodze — ma do tego
pelne prawo.

Przede wszystkim za§ motywacja pobudza-
na jest poprzez uczenie praktycznego wykorzy-
stywania zdobytej wiedzy i zwigzanych z tym
korzysci. Dzieci dowiaduja si¢ zatem, ze dzigki
umiejetnosci szybszego czytania i lepszego zapa-
mietywania moga predzej i poprawniej odrobié
zadania domowe, w krotszym czasie i z bardziej
satysfakcjonujacym skutkiem przyswoi¢ wiedze
potrzebng na sprawdzian, sprawniej robi¢ no-
tatki i plynniej odpowiadaé. W zwigzku z tym
na nauke beda musiaty poswieci¢ mniej czasu,
w ten za$ sposob zyskaja wiecej czasu dla siebie
- na zabawe, wlasne hobby, uprawianie sportu
lub udzial w innych zajeciach. Cho¢ pozornie
wytlumaczenie takie moze si¢ wydawac nieco
»plytkie” — bo skupione na doraznych korzys-
ciach i stricte pragmatyczne — w rzeczywistosci

Rozmaity poziom ,zabawowosci”
poszczegdlnych ¢wiczen, ktore
wykonuja uczestnicy kursu,
pozwala postrzega¢ nauke
bardziej jako przygode niz (nieraz
przykry) obowigzek i umozliwia
wywotanie aktywnosci, ktéra
dzieci najczesciej lub najchetniej
uruchamiaja podczas zabawy.

jednak jest ono logicznie uzasadnione. Instruk-
tor zwraca bowiem uwage na biezace potrzeby
i pragnienia dziecka, na to, co uczen szkoty pod-
stawowej czy gimnazjum zrozumie fatwiej i co
predzej do niego przemoéwi. Korzysci dlugoter-
minowe - jak cho¢by wyrobienie nawyku czyta-
nia, trwale wzmocnienie pamieci, wyposazenie
w umiejetno$¢ $wiadomego i efektywnego za-
pamietywania, poglebie-
nie $wiadomego odbioru
czytanych tresci, pobu-
dzenie  samodzielnego
i kreatywnego myslenia
- w zadnym wypadku nie
zostajg przez instruktora
zapomniane czy zigno-
rowane, przeciwnie, 080-
ba prowadzaca zajecia
caly czas o nich pamieta
i dba o ich realizacj¢. Sg
to jednak korzysci, ktore
dzieciom, szczegdlnie mlodszym, trudniej po-
ja¢, a tym bardziej w pelni doceni¢ i si¢ z nimi
utozsami¢, podczas gdy wyjasnienia w rodzaju
»odrobisz szybciej zadania domowe i bedziesz
mie¢ wiecej czasu na zabawe¢” w pelni przema-
wiajg do dziecka, odwoluja si¢ bowiem do jego
codziennego $wiata i zakresu doswiadczen.

Aktywnos¢

Zadania, z jakimi mierzg si¢ uczestnicy kur-
séw EDU, maja tez na celu pobudzi¢ aktywnos¢,
zaréwno umystows, jak i fizyczng. Zwrocenie
uwagi na ten ostatni aspekt i stworzenie dzie-
ciom warunkéw do wykonania ¢wiczen fizycz-
nych (zonglowanie, gry dydaktyczne wymagaja-
ce ruchu), ktére wzmacniajg koordynacje i sku-
pienie, to tez dowod na uwzglednienie dziecigcej
ruchliwodci i potraktowanie jej jako czynnika
wspomagajacego proces edukacji, nie za$ prze-
szkadzajacego w nim.

Aktywnosci umystowej stuza z kolei zadania
stymulujgce spostrzegawczos¢, umiejetnosé¢ ko-
jarzenia i zapamietywania, kreatywne myslenie
i samodzielne rozwigzywanie probleméw. Cwi-
czenie pamieci i spostrzegawczo$ci, rozwijanie
wyobrazni czy tworzenie kreatywnych notatek
na podstawie przeczytanego tekstu — to tylko
niektére sposoby, dzieki ktérym pobudzona
zostaje dziecigca aktywno$¢, a wraz z nig samo-
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dzielne, krytyczne i kreatywne myslenie. Pozwa-
la to wprowadza¢ i utrwala¢ nowe informacje
w sposob wolny od mechanicznego, rutynowego
powtarzania, ktére znudziloby lub zniechecilo
uczniéow. Rozmaity poziom ,zabawowosci” po-
szczegdlnych ¢wiczen, ktére wykonuja uczest-
nicy kursu, pozwala postrzega¢ nauke bardziej
jako przygode niz (nieraz przykry) obowiazek
i umozliwia wywotanie aktywnosci, ktorg dzieci
najczesciej lub najchetniej uruchamiajg podczas
zabawy.

Wsparciem dla pobudzania aktywnosci sg
techniki skupienia si¢ i odprezenia, ktére dzieci
poznaja podczas kolejnych spotkan. Umiejet-
no$¢ koncentrowania uwagi oraz redukowania
stresu pomaga uczniom w skutecznym dziataniu
i odnajdywaniu niebanalnych rozwigzan, pozwa-
la tez skojarzy¢ nauke z pozytywnymi uczuciami
(spokdj, skupienie, rozluznienie) zamiast z nega-
tywnymi (niepokoj, rozproszenie, napiecie).

Dodatkowym czynnikiem pobudzania ak-
tywnosci jest wprowadzenie do niektdrych za-
dan elementu rywalizacji i niekiedy drobnych
nagréd. Warto przy tym podkresli¢, ze kazde
z dzieci ma szanse wygraé, choc¢by samo ze sobg,
jest to wiec sytuacja wygrana-wygrana, nie wy-
grana-przegrana. Ponadto zajecia odbywaja si¢
w matych grupach (cztery do szesciu osdb), co
sprawia, Ze trener moze poswieci¢ dostatecznie
duzo uwagi kazdemu dziecku oraz lepiej je po-
zna¢, dzieciom za$ pozwala poczué sie swobod-
nie w towarzystwie pozostalych uczestnikow,
nabrac¢ do siebie nawzajem zaufania i dobrze si¢
wspolnie bawic.

Podsumowanie

Pedagogika konstruktywistyczna przynosi ol-
brzymie korzysci nie tylko uczniom, lecz takze
nauczycielom czy edukatorom. W przypadku

kurséw w EDU te obopdlng korzys¢ wida¢ bar-
dzo wyraznie.

Dzieci uczestniczagce w kursach szybkiego
czytania poza zdobyta wiedzg i uzyskanymi na-
rzedziami wynosza z zaje¢ przekonanie o wlas-
nej sprawczosci, rozbudzone poczucie odpowie-
dzialnosci za swoja nauke, wzmocniong moty-
wacje, umiejetnos¢ odnajdywania motywacji
wewnetrznej, rozwinieta zdolnos¢ kreatywnego
i krytycznego myslenia, mozliwos¢ kontrolo-
wania koncentracji i stresu oraz ugruntowane
przekonanie o wyraznym zwigzku miedzy nauka
i zabawa, obowigzkiem i przyjemnoscig.

Z kolei trenerom szybkiego czytania elemen-
ty pedagogiki konstruktywistycznej pozwalaja
przeprowadzi¢ zajecia w sposéb dla uczniow
interesujacy i wartosciowy - nie tylko pod
wzgledem merytorycznym - a takze zmuszaja
do statego poszukiwania nowych, atrakcyjnych
propozycji zajec¢ i kreatywnego planowania po-
szczeg6lnych etapoéw kursu. Przede wszystkim
za$ — kazag pamieta¢ o podmiotowosci dziecka,
jego potrzebach intelektualnych i emocjonal-
nych oraz o pozornie dobrze znanej i pozornie
banalnej zasadzie ,bawiac, uczy¢, uczac, ba-
wi¢”. Uwzglednianie pedagogiki konstruktywi-
stycznej w prowadzonych przez EDU zajeciach
tworzy zatem nieustanng sytuacje spotkania,
podczas ktérego obie strony - dzieci i dorosli,
nauczani i uczacy - zyskuja znacznie wiecej
niz merytoryczng wiedz¢ i wymierne korzy-
$ci. Spotkanie to przenosi proces edukacyjny
w znacznie szerszy kontekst, w ktérym najwaz-
niejszy jest uczen nie jako uczen, lecz jako czlo-
wiek, z ktérym drugi czlowiek - trener - rusza
we wspolng podroz.

Przypisy
! Szkola szybkiego czytania i technik pamieciowych EDU,
http://www.akademiaedukacji.pl/, data dostepu: 16.10.2016.
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Czy nauczyciel musi

by¢ mistrzem?

Pedagogika holistyczna — polemika

Anna Bozena Zaniewska, psycholog, filozof

W jednym z artykutéw, opublikowanych w numerze ,Refleksji” poswieconym
pedagogice holistycznej, znalaztam stwierdzenie, ze: ,Holizm (...) moze sie na gruncie
polskim przyja¢, jezeli przyszli nauczyciele poradza sobie z potaczeniem zatozen
filozofii europejskiej z buddyzmem, taoizmem i braniem pod uwage tego, ze czlowiek
to zaréwno ciato, jak i psychika oraz duch” (Kreatywne nauczanie kontra testomania?,
~Refleksje” 2015, nr 3, s. 74). Autorka tych stow jest pani Janina Kruszyniewicz
z Gimnazjum nr 20 im. Mtodych Europejczykéw w Szczecinie.

W wielu artykutach wspomnianego numeru
»Refleksji” pojawia si¢ przekonanie o konieczno-
$ci kompleksowego postrzegania cztowieka, badz
tez postrzegania czlowieka jako calosci, ale ni-
gdzie nie znalaztam opisu, co mam rozumie¢ pod
pojeciem ,czlowiek jako calo$¢”. A przeciez, aby
tego kompleksowego cztowieka poznawaé, uczy¢
i wychowywac, to trzeba go najpierw jakos zdefi-
niowad, i to tak, zeby dala ta definicja plaszczyzne
porozumienia przedstawicielom réznych dyscy-
plin. Brak definicji i aparatu koncepcyjnego obez-
wladnia nie tylko kazda, potencjalng, dyskusje,
ale tez nie pozwala na prowadzenie jakichkolwiek
badan czy analiz, a c6z dopiero méwic o pracy dy-
daktycznej czy wychowawcze;.

Rozterki dotyczace tej wlasnie kwestii nurto-
waly mnie juz pod koniec ubieglego stulecia, kie-
dy to - po latach zglebiania wiedzy psychologicz-
nej i pracy z ludzmi réznych kultur - dosztam do
wniosku, ze wiele problemoéw ludzkiej egzystencji
i funkcjonowania wigze si¢ nieodlacznie z zagad-
nieniem tozsamodci. Stangtam wtedy przed dyle-

matem - jakiego aparatu koncepcyjnego mozna
uzy¢, aby moc mowi¢ o tozsamosci cztowieka
z reprezentantami réznych dyscyplin, ktore si¢
tym czlowiekiem zajmuja? Chciatam znalez¢ de-
finicje, pozwalajaca na kompleksowe spojrzenie
na czlowieka, dajaca podstawe dla interdyscypli-
narnego i taczacego rozne kultury dialogu. Nie
znajdujac odpowiedzi na moje pytania i rozterki
w psychologii, zaczetam ich szuka¢ w filozofii —
krolowej nauk - ktdrej reprezentanci, od zarania
dziejow, zastanawiajg si¢ nad kwestig ,kim jest
czlowiek?”.

Stowo tozsamo$¢ (ang. identity) znalaztam
w dziele Johna Lockea An Essay Concerning Hu-
man Understanding, ale w Kanadzie - gdzie stu-
diowalam - nie mialam dostgpu do oryginatéw
jego tekstu w catosci.

Interakcjonizm klasyczny sugeruje, ze cialo
i dusza cztowieka s w ciagtej interakcji, ale w zad-
nej ze szkot zachodniej filozofii nie znalaztam de-
finicji, pozwalajacej na postrzeganie czlowieka
jako calosci bio-psycho-spolecznej. A przeciez dla
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cztowieka, pragnacego przetrwaé w otaczajacym
$wiecie, najwazniejsza jest umiejetnos¢ przetrwa-
nia wérod ludzi. Dlatego o$mielitam si¢ uzupelni¢
klasyczny interakcjonizm (ciato-dusza) trzecim —
spotecznym komponentem i zaproponowa¢ nowa
wersje interakcjonizmu. I tak powstata ,,The Web
of Interactions”. Stalo si¢ to podczas pisania mojej
pracy magisterskiej z filozofii w Dalhousie Uni-
versity (Halifax, Kanada), zatytulowanej The Web
of Interactions, or the New Version of Interactio-
nism. (Za t¢ prace otrzymatam w roku 1990 tytul
Master of Arts z filozofii od Dalhousie University
oraz, w roku 1993, w procesie nostryfikacji, tytut
magistra psychologii od Uniwersytetu Jagiellon-
skiego w Krakowie. Fragmenty mojej pracy sa do-
stepne w archiwach strony internetowej https://
web.archive.org/web/20041204175132/http://
www.webofint.info/index.html). Praca ta prezen-
tuje nowy paradygmat (aparat koncepcyjny), kto-
ry pozwala na zdefiniowanie, w terminach inter-
akeji, cztowieka jako istoty trdjcztonowej — czyli
ztozonej z istoty materialnej, spolecznej i we-
wnetrznej/osobowej (ang. personal), pozostaja-
cych w interakcji ze soba, oraz kazdej wchodzacej
w interakcje ze $wiatem zewnetrznym.

Propozycja takiej definicji czlowieka wydaje
sie by¢ konstruktywna odpowiedzig na istnieja-
ce zapotrzebowanie, zwerbalizowane przez pania
Urszule Panke, dyrektorke Zachodniopomorskie-
go Centrum Doskonalenia Nauczycieli, ktéra we
wstepie do przywolywanego numeru ,Refleksji”
pisze, ze w systemie edukacji ,,chyba coraz wiecej
przestrzeni potrzeba dla pedagogiki holistycznej
- postrzegajacej cztowieka nie tylko jako element
spolecznej uktadanki, ale tez jako uktadanke ze-
spolong ze sobg”

Zapyta¢ kto$§ moze, dlaczego moja praca na-
pisana w roku 1990, skoro tak adekwatna do ist-
niejacego zapotrzebowania, do dnia dzisiejszego
nie ujawnifa si¢ $wiatu? Nie mnie o tym sadzic,
bo do$wiadczenia ostatnich 25 lat to scenariusz,
ktérego nawet moja wyobraznia by nie wykreo-
wala. Ja wiem tylko, ze oryginaly mojej pracy sa
tam, gdzie by¢ powinny, a ja czasem, jesli oko-
liczno$ci pozwalaja, rozbudowuje jej gtéwne tezy.
Kiedy otrzymatam wydrukowany egzemplarz
mojej pracy magisterskiej, to wierzytam, ze $wiat
razem ze mna bedzie si¢ nig cieszy¢ i wspolnie
z wieloma profesjonalistami bedziemy korzysta¢
z potencjalu w niej zawartego. Kierowana tym

przekonaniem, krétko po uzyskaniu magisterium
w Kanadzie, wyruszylam do zrédet (do Wielkiej
Brytanii), aby tam zbadac, czy korzenie zapropo-
nowanego przeze mnie paradygmatu nie tkwig
w filozofii Johna Locke’a, a jednoczesnie rozpo-
czetam badania nad praktyczng uzytecznos$cia
trialistycznej koncepcji natury i funkcjonowania
czlowieka. Testowanie teorii w praktyce robitam
poczatkowo na wlasny koszt, a z czasem stalo si¢
to — jako tres¢ wykladow, szkolen i warsztatow —
zrédlem mojego utrzymania. Z mojego, subiek-
tywnego, punktu widzenia, wypowiedzi uczest-
nikéw moich szkolen i warsztatow (dostepne na
zyczenie) sa, jak na razie, najbardziej wiarygodna
forma referencji dla mojego dorobku.

Na bazie tego nowego paradygmatu i w po-
laczeniu z analizami wypowiedzi oséb, z ktory-
mi pracowalam na przestrzeni blisko dziesieciu
lat, powstala ,Metoda 7 pytan” (moim zdaniem
siedmiu najwazniejszych pytan, jakie moze so-
bie zada¢ cztowiek), ktdrej motto méwi samo za
siebie: ,,Jesli wiesz, kim jestes, to zawsze bedziesz
wiedzie¢, jak postapic”. Zestaw tych siedmiu pytan
stanowi¢ moze szkielet do konstruowania niezli-
czonej ilo$ci zestawow pytan stuzacych glownie
autorefleksji, pozwalajacej kompleksowo spojrze¢
zaréwno na siebie, jak tez na innych. Znajomos¢
siebie (swojej przesztosci, aktualnej sytuacji oraz
potencjaléw) i swojego miejsca w $wiecie daje
chyba najwieksza szans¢ na dokonywanie twor-
czych wyboréw i podejmowanie konstruktyw-
nych decyzji.

Jeden z przyktadéw wykorzystania siedmiu py-
tan do konstruowania i przeprowadzenia trenin-
gu autorefleksji na sobie zataczony jest na koncu
tego artykulu. Juz na pierwszy rzut oka widac,
ze do prowadzenia treningdéw autorefleksji nie-
potrzebna jest znajomos$¢ nawet teoretycznego
zaplecza (The Web of Interactions), a c6z dopiero
mowi¢ o glebszych aspektach réznych filozofii.
W kontekscie tego, co napisalam powyzej, traci
racje bytu pytanie o to, czy i jak przyszli nauczy-
ciele przygotowuja si¢ do roli mistrzéw. Do pro-
wadzenia treningdw autorefleksji wystarczy krot-
kie szkolenie dla nauczycieli, jak takie treningi
prowadzi¢ technicznie w klasach oraz jak potem
wspolpracowac z psychologiem i/lub pedagogiem
szkolnym. Nie ma takiej potrzeby, aby nauczyciele
stawali si¢ mistrzami. Wystarczy w zupelnosci to,
ze s3 nauczycielami i realizujg okreslone projekty.



Nauczyciel - to bardzo konkretna i jasno okre-
$lona rola, dajaca respektowane miejsce w spote-
czenstwie. Rola ta moze by¢ modyfikowana, ale
nie zmieniana radykalnie. Po co tworzy¢ stonio-
-ryby? Mistrz, czyli kto§ wyjatkowy w jakiejs
dziedzinie czy dyscyplinie, moze i powinien
uczy¢, ale czlowiek wyksztatcony jako nauczy-
ciel przedmiotu nie powinien programowo czy
na wlasne zyczenie sta¢ si¢ mistrzem. Mysle, ze
jest to po prostu niemozliwe i méwie¢ to na ba-
zie wlasnych doswiadczen. Przez prawie dziesigé
lat prowadzitam w szkolach zajecia z profilak-
tyki destruktywnych konsekwencji kryzysow
jako osoba z zewnatrz. Po tych dos§wiadczeniach
(wcale niefatwych) bardzo trudno mi byto sta¢
sie nauczycielka konkretnego przedmiotu (je-
zyka angielskiego). Widzialam tez sytuacje od-
wrotng. Nauczyciele prowadzacy na godzinach
wychowawczych ze swoimi uczniami zajecia
z profilaktyki czy edukacji seksualnej, nie od-
najdywali si¢ w tej roli i nie stanowili dla dzieci
czy mlodziezy odpowiedniego autorytetu. Mia-
tam tez przyjemnos¢, w roku 1999, na zlecenie
Dyrekcji Panstwowej Szkoly Muzycznej I i II
stopnia w Stupsku, przeprowadzi¢ szkolenie dla
zespotu wychowawczego. Wspominam to tutaj,
bo tytul tego szkolenia - , Artysta — Nauczyciel
- Mistrz - kim jestem dla mojego ucznia?” wy-
daje sie bardzo odpowiedni do tego, o czym te-
raz pisze. Jak wida¢, juz w samym tytule te dwa
pojecia — nauczyciel i mistrz — nie sg stosowane
zamiennie, a c6z dopiero méwi¢ o dyskusjach,
ktore rozgorzaly w trakcie szkolenia.

W konkluzji tego, co napisalam powyzej,
o$mielam si¢ zasugerowac, ze dla uprawiania pe-
dagogiki holistycznej nauczyciel nie musi sta¢ si¢
mistrzem znajacym tajniki wszystkich filozofii.
Jednakze, aby moc postrzega¢ ucznia/uczenni-
ce jako caloé¢ i dla konstruktywnego dialogu na
jej czy jego temat wystarczy, ze nauczyciel zechce
i bedzie w stanie zobaczy¢ i okredli¢ siebie jako
kompleksowa calos¢. Dla chetnych proponuje
przeprowadzenie na sobie zalgczonego ponizej
treningu autorefleksji.

Jestem autorka/twdrczynig zaréwno tego mini-
treningu, jak tez teoretycznego zaplecza do niego
— The Web of Interactions (Pajeczyna interakcji).
To daje mi $miato$¢, aby na pytanie, zadane przez

wspomniang juz wczesniej panig Kruszyniewicz:
»Kto podejmie si¢ przygotowania tych oséb do
rzetelnej pracy i jakie musi mie¢ kwalifikacje?”,
da¢ odpowiedz - ja sie podejme, o ile dostane taka
mozliwos¢.

Poznaj siebie - minitrening autorefleksji

Prosze udzieli¢ krotkiej odpowiedzi na podane
ponizej pytania, nie zagladajac do tekstu ,,Kim ja
jestem?”.
1. Kim/czym jestem tu i teraz?
2. Kim/czym bylam/bytem?
3. Kim/czym jestem w $wiecie materii/fizycznym?
A. Skad to wiem?
4. Kim/czym jestem w $wiecie ludzi?
B. Skad to wiem?
5. Kim/czym jestem w moim $wiecie wewnetrz-
nym?
C. Skad to wiem?
6. Kim/czym bede?
7. Kim/czym jestem?
Do ponizszego tekstu prosze w miejsca okreslone
symbolami wpisa¢ odpowiedzi udzielone na po-
wyzsze pytania.
Kim ja jestem?
Na to, kim jestem teraz, zlozylo si¢ wiele czynni-
kéw. Moze teraz to nie jest takie istotne, ale nie
moge przeciez zapomnie¢ o tym, ze bylam/by-

Bylo, minelo. A zy¢ trzeba tym, co jest teraz.
Podzial na trzy sfery istnienia i funkcjonowania po-
zwala mi stwierdzi¢, ze w $wiecie materii jestem po
Prostu 3.....ccvcvenercnnen.

Wiem to z A.....oeeevecvennenne

wiem, ze jestem

To wszystko realia, od ktorych czasem dobrze jest
uciec. Nie kazdy czlowiek wie, ze ma do dyspozycji
swoj wlasny $wiat. Ja na przyklad z C...........cccoeuece.
wiem, Ze w tym moim §wiecie jestem 5.........cccevuerevuneee
Atuiterazjestem L.

Terazniejszos¢, przeszlos¢, a co z przysztoscig?
O niej takze staram si¢ mysle¢, bo przeciez kazda
nadchodzaca minuta to przyszloé¢. Postrzegajac ja
jako mniej lub bardziej odlegte i rozciagniete w cza-
sie zjawisko, mysle, ze bedg 6........coovevvrrnnncce

To tyle. To ja. Reasumujac — jestem 7..........coeeeveerenne.
Atuiterazjestem L.,

dlsYaJal

9 JU = QIOZ UlZpnus/pedols|

45



46

refleksje

listopad/grudziei 2016 « nr 6

Zywe lekcje

Rok szkolny na Sciezce
spacerowo-dydaktyczne

Matgorzata Majewska, ekspertka przedmiotowa ds. biologii i promocji zdrowia
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli, nauczycielka biologii w ZSS,

XII Liceum Ogdlnoksztatcacym w Szczecinie

W ramach wspétpracy Osrodka Edukacji Przyrodniczo-Lesnej przy Nadlesnictwie
Kliniska i Zachodniopomorskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli powstaja formy
doskonalenia dla nauczycieli, ktére poza realizacja zatozonych celow umozliwiaja
wymiane doswiadczen i wypracowanie materiatéw do pracy z uczniami. W biezagcym
roku szkolnym zaplanowano wspoélne przygotowanie propozycji scenariuszy zajec
edukacyjnych i przyktadoéw zadan dla uczniéow do zastosowania w praktyce szkolnej.

W obrebie Nadlesnictwa Kliniska mozna prze-
prowadza¢ zajecia terenowe z przyrody lub bio-
logii w oparciu o obserwacje prowadzone przez
uczniéw, zgodnie z zalozeniami podstawy progra-
mowej. O$rodek Edukacji Przyrodniczo-Le$nej
prowadzi rézne formy dziatalnosci: zajecia ka-
meralne i terenowe, wystawy okresowe, prelekcje,
konferencje, warsztaty, konkursy oraz edukacyjne
imprezy plenerowe.

Nauczyciele chcacy skorzystac z oferty Osrodka
maja do wyboru dwie mozliwosci. Pierwsza z nich
jest Scista wspdlpraca z przedstawicielami Osrod-
ka (za tematyke i realizacj¢ zaje¢ odpowiedzialni
s3 pracownicy), natomiast druga opcja polega na
realizacji zaje¢ w terenie we wlasnym zakresie (na
przykiad na trzykilometrowej Sciezce spacerowo-
-dydaktycznej z 11 przystankami edukacyjnymi).
Przy wyborze drugiego wariantu istnieje koniecz-
no$¢ zgloszenia zamiaru przeprowadzenia zajeé
edukacyjnych w Nadlesnictwie Kliniska.

W zwiazku ze zmianami pogodowymi i przemi-
janiem w przyrodzie, to od nauczycieli, mozliwosci

i warunkow zalezy: jak, kiedy i gdzie beda realizo-
wac zajecia edukacyjne z uczniami.

Ponizej proponuje przyktadowy scenariusz zajeé
terenowych na wspomnianej $ciezce spacerowo-
-dydaktycznej przy Osrodku Edukacji Przyrodni-
czo-Lesdne;j.

Temat lekcji: Ocena stanu srodowiska przy-
rodniczego (klasa II liceum ogolnoksztalcacego,
biologia, zakres rozszerzony)

Cele ksztalcenia — wymagania ogdlne

I. Poznawanie §wiata organizméw na réznych po-
ziomach organizacji zycia.

I11. Pogtebianie znajomosci metodyki badan biolo-
gicznych.

IV. Poszukiwanie, wykorzystanie i tworzenie infor-
magji.

V. Rozumowanie i argumentacja.

VI.Postawa wobec przyrody i srodowiska.

Treséci nauczania — wymagania szczegétowe

6. Rodliny — budowa i funkcje tkanek i organow.

Uczen:



2) analizuje budowe morfologiczna rosliny okry-
tonasiennej, roznicujac poszczegdlne organy
i okreslajac ich funkcje;

3) analizuje budowe liscia, okresla zwigzek budo-
wy z pelniong funkgcja;

8. Rosliny - rozmnazanie. Uczen:

1) podaje podstawowe cechy zalgzka i nasienia
oraz wskazuje ich znaczenie adaptacyjne;

10. Grzyby. Uczen:

5) przedstawia budowe i tryb zycia grzybow po-
rostowych; okregla ich znaczenie jako organi-
zmow wskaznikowych.

Cel ogdlny

Okreglenie stanu $rodowiska naturalnego na
przykladzie lasu w poréwnaniu z obserwacjami
prowadzonymi w najblizszej okolicy, na przykiad na
terenie wokot szkoly lub w miejscu zamieszkania.

Cele szczegotowe

Wiadomosci: uczen przedstawia budowe mor-
fologiczna lisci roslin nagozalagzkowych i okry-
tozalazkowych, cechy charakterystyczne budo-
wy liscia roélin nasiennych i pelniong przez nie
funkcje, opisuje cykl rozwojowy sosny i etapy po-
wstawania nasion oraz budowe szyszki, przedsta-
wia budowe i tryb zycia grzybéw porostowych.

Umiejetnosci: uczen analizuje elementy budo-
wy lisci i procesy w nich zachodzace, ocenia stan
zdrowotny lisci, analizuje cykl rozwojowy roélin
nagozalazkowych na przykladzie sosny, okresla
znaczenie porostow jako organizméw wskazni-
kowych; postuguje si¢ skalg porostowa, wykonuje
obserwacje mikroskopowa preparatu trwalego -
porostu; dokonuje oceny stanu $rodowiska natu-
ralnego na przykladzie lasu z terenami z najbliz-
szej okolicy itp.

Postawy: obserwatora przyrody, poszanowa-
nia i dbaloéci o przyrode i bioréznorodnosc,
rozwijanie i poglebianie zainteresowan biologia
w przygotowaniu do egzamindw zewnetrznych.

Metody:

« obserwacja, pomiar,

« laboratoryjna,

o burza mozgow,

o dyskusja.
Formy: grupowa, indywidualna.
Srodki dydaktyczne:

o karty pracy, materialy biurowe,

 mikroskopy, preparat trwaly — porosty, kolek-
cje szyszek,

« zebrany material do obserwacji (liScie roslin
nasiennych, szyszki, nasiona),

« skala porostowa.

Przebieg zajec
Wprowadzenie

1. Czynnosci organizacyjne, opis miejsca badan
i obserwacji, ktére majg by¢ prowadzone przez
uczniéw. Przedstawienie zasad badan w lesie
i przepiséw BHP.

2. Podzial uczniéw na pary.

3. Przedstawienie celow lekcji i zasad pracy ucz-
niow.

4. Rozdanie kart pracy.

Realizacja
W terenie

1. Uczniowie utrwalaja wiadomosci z zakresu
morfologii i proceséw zyciowych roslin. Wy-
pelniaja karty pracy.

Cwiczenie nr 1

Obserwacja liscia roéliny nagonasiennej/drze-
wa iglastego i okreslenie jego przystosowania;
wskazanie stanu zdrowotnego.

Cwiczenie nr 2

Obserwacja liScia rosliny okrytonasiennej/
drzewa liSciastego i odnalezienie cech charak-
terystycznych; wskazanie funkeji liscia i stanu
zdrowotnego.

2. Nauczyciel kontroluje wykonanie zadan przez
uczniow.

3. Uczniowie utrwalaja wiadomosci dotyczace
cyklu zyciowego rosliny iglastej.

Cwiczenie nr 3
Analiza cyklu zyciowego wybranego drzewa
rosliny szpilkowe;j.

4. Uczniowie dokonuja obserwacji szyszek i na-
sion rosliny/drzewa iglastego.

Cwiczenie nr 4

Wskazanie proceséow prowadzacych do po-
wstania szyszek i nasion, zbidr kolekcji szyszek
nagozalgzkowych.

5. Uczniowie obserwuja porosty na drzewach lis-
ciastych i iglastych, wykorzystuja skale poro-
stowa w praktyce.

Cwiczenie nr 5

Na podstawie skali porostowej uczniowie usta-
lajag nazwy gatunkowe widocznych porostéw na
korze drzew iglastych lub lisciastych.
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Cwiczenie nr 6

Ocena stanu srodowiska — badanie zanieczysz-
czenia powietrza na badanym terenie.

Cwiczenie nr 7

Ocena stanu $rodowiska na badanym terenie
w Nadlesnictwie Kliniska w poréwnaniu z zebra-
nymi danymi z najblizszej okolicy szkoty lub za-
mieszkania.
6. Nauczyciel konczy etap zbierania materiatow

badawczych.
7. W sali konferencyjnej uczniowie wykonuja ob-

serwacje mikroskopowe.

Cwiczenie nr 8

Obserwacja mikroskopowa trwalego prepara-
tu — porostu, ustalenie charakterystycznej budo-
wy, cech i zaleznosci/rodzaju wspoélzycia miedzy
komponentami/gatunkami organizméw w budo-
wie porostu.

Podsumowanie (w terenie lub w sali)
1. Uczniowie prezentujg wykonane prace na pod-
stawie kart i prowadzonych obserwacji.

2. Nauczyciel i uczniowie przedstawiajg wnioski
z przeprowadzonych badan, jako czgsci moni-
toringu stanu czystosci powietrza.

Zajecia w sali konferencyjnej (fakultatywnie)

Na podstawie zgromadzonego materiatu badaw-
czego w terenie uczniowie moga wykona¢ ¢wiczenia
od 1 do 8, lub wybiorczo, w zaleznosci od potrzeb.

Karty pracy do pobrania ze strony internetowej
zcdn.edu.pl — w zakladce: materialy dla nauczycieli.

Bibliografia
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nie kieszonkowy Atlas drzew i krzewéw, Bielsko-Biala 2012.

Podstawa programowa z komentarzami Edukacja Przyrodni-
cza, tom 5.
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Przykladowa karta pracy

Cwiczenie: obserwacja liScia rosliny nagonasiennej/drzewa iglastego i okreslenie jego przystosowar,

wskazanie stanu zdrowotnego.

Polecenie: wykonaj obserwacje makroskopowg lisci sosny, wskaz ich przystosowania, ocen stan zdro-

wotny lisci. Wypelnij tabele obserwacji, wpisz wyniki i wnioski z przeprowadzonych badan.

o . . . . - Liczba mozliwych
Lp.| Kolejno$¢ przeprowadzanej obserwacji| Wynik obserwacji makroskopowej liscia punktow do zdobycia
1. | Obserwacja makroskopowa Rysunek 1 pkt
Rysunek lisci/igiel sosny
2. | Przystosowania liscia do petnionej Barwa: 2 pkt
funkcji
Przystosowanie do znoszenia suszy:
3. | Ocena stanu zdrowotnego liscia Wyniki obserwacji: 1 pkt
4. | Wnioski z przeprowadzonej 3 pkt
obserwacji 2.
5. | Liczba zdobytych punktéw 8 pkt
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Niebezpieczefstwa

(nie)pewnosci

Rekonstruowanie rzeczywistosci
w psychoterapii konstruktywistyczne

Michat Jasinski, psycholog, skandynawista, psychoterapeuta, doktorant Universitat
de Barcelona, wyktadowca Uniwersytetu SWPS w Sopocie, pracownik Miedzynarodowego

Centrum Psychoterapii Hestia w Barcelonie

Kilka dni przed napisaniem tego artykutu widziatem w kinie, przed wybranym seansem,
zapowiedz filmu fantasy, w ktorym bohaterowie posiadajg zdolnos¢ zmieniania
rzeczywistosci i kreowania jej alternatywnych wersji. Idea nieco podobna do tej
przedstawionej w znanej wszystkim, przynajmniej ze styszenia, trylogii Matrix. W filmach
tych wybrani, nieliczni ludzie dowiaduja sig, ze obiektywna rzeczywistosc jest iluzja,
a cztowiek moze aktywnie na nig wptywa¢ i rekonstruowac ja, tworzac nowe,

alternatywne swiaty.

Psychoterapie, zwlaszcza w jej konstruktywistycz-
nej i konstrukcjonistycznej wersji, mozemy rozumie¢
wlasnie jako taki proces rekonstrukeji rzeczywistosci.
Osoba przychodzaca do gabinetu terapeuty chce do-
konac jakiej$ istotnej zmiany. Zazwyczaj poczatkowo
definiuje ja jako che¢ rozwigzania pewnych proble-
mow, pozbycia si¢ pewnych symptoméw (takich jak:
depresja, obsesje, lek, zaburzenia odzywiania czy wiele
innych) czy poprawy pewnych istotnych relacji (jak
w terapii par czy rodzin). Rzadko kiedy klienci (czy
pacjenci, beneficjenci lub uzytkownicy terapii — w za-
leznosci od tego, jak definiujemy osobe zwracajacy sie
o pomoc do terapeuty) spodziewaja si¢ tego, ze proces
terapeutyczny bedzie miat na celu nie tylko usuniecie
konkretnych problemdw, ale takze, a wrecz przede
wszystkim, zmiane jakosciowa w postaci rekonstruk-
cji subiektywnej rzeczywistosci, ktora doprowadzi do
ustgpienia objawow.

Zmieni¢ konstrukcje

Zmiane taka Paul Watzlawick i jego wspotpra-
cownicy z Mental Research Institute w kalifornijskim
Palo Alto okreslili w latach 70. jako zmiang drugiego
rzedu, przeciwstawiajac ja zmianie pierwszego rze-
du, charakteryzujacej si¢ wylacznie ilosciowa réznicg
wynikajacg z pracy terapeutycznej ukierunkowanej
bezposrednio na likwidacje lub zmniejszenie inten-
sywnosci konkretnych objawéw w ramach tej sa-
mej wizji rzeczywistosci, z jaka klient pojawit si¢ na
pierwszej sesji terapii. Konstruktywisci, jak rowniez
ich bliscy kuzyni - konstrukcjonisci spofeczni, uwa-
Zaj3, ze symptom istnieje, gdyz jest w jakis§ sposob
spojny z aktualng konstrukcjg rzeczywistosci. W tej
optyce depresja, anoreksja czy fobia spoleczna nie
sa dysfunkcyjnymi zaburzeniami (cho¢ tak moga na
pierwszy rzut oka wygladac i generuja jak najbardziej
rzeczywiste cierpienie). Istnieja natomiast, poniewaz
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jakies$ — najczesciej nieSwiadome na poczatku terapii,
ale uzyteczne i adaptacyjne — konstrukcje wymagaja
ich wystepowania. Dlatego tez konstruktywistycz-
ny proces terapeutyczny bedzie polegal na zmianie
owych konstrukgji po to, by objawy stracily swoja
funkcje i mogty ustapic.

Obserwator nie jest obiektywny

Taka wizja czlowieka i psychoterapii zgodna jest
z wnioskami pierwszych przedstawicieli konstruk-
tywizmu (jak wspomniany psycholog Paul Watzla-
wick, biocybernetyk Heinz von Foerster, filozof Ernst
von Glasersfeld czy biologowie Humberto Maturana
i Francisco Varela) oraz z myslg pionieréw tej episte-
mologii w psychologii. Do tej drugiej grupy naleza
przede wszystkim Jean Piaget i George Kelly, ktory
wyprzedzit swojg epoke, formutujac w latach 50. teo-
ri¢ konstruktéw osobistych i budujac na jej bazie no-
watorskie podejécie terapeutyczne, ktore zastuzone
uznanie zdobylo dopiero po jego $mierci, zwlaszcza
w latach 80. i 90. ubiegtego wieku.

Wszyscy wymienieni badacze uwazali, ze kazda
osoba aktywnie tworzy wlasng rzeczywistos¢ i swiat
znaczen, w ktorym zyje. Wiedza nie jest zatem (jak
twierdziliby realisci) odbierana pasywnie przez zmy-
sty czy na drodze komunikacji. Funkcja poznania nie
jest natomiast odkrycie jednej, obiektywnej rzeczy-
wistosci, a raczej stworzenie jak najbardziej adapta-
cyjnych i uzytecznych jej konstrukeji, ktére pozwo-
la nam jak najlepiej ,,przewidzie¢” $wiat. Nie mamy
zatem bezposredniego dostepu do ,zewnetrznej”
rzeczywisto$ci, gdyz jest on zawsze zaposredniczony
przez strukture poznajacego podmiotu, czyli nas sa-
mych. Jak stwierdzili von Foerster i Maturana, obser-
wator rzeczywistosci nigdy nie jest obiektywny i nie-
zalezny, gdyz przez swoje zanurzenie w niej wplywa
na nig, a tym samym na wlasne obserwacje. Dwoch
obserwatorow aczy sie poprzez jezyk, ktéry umoz-
liwia dialog i konstrukcje rzeczywistosci spotecznej.

Konstrukcja - rekonstrukcja

W rezultacie powyzszych zalozen, psychologo-
wie konstruktywistyczni odrzucajg poglad realistow
mowigcy, ze przekonania, ktére w jakikolwiek spo-
sob odbiegaja od obiektywnej rzeczywistosci, sg dys-
funkcjonalne. Uwazajg natomiast, jak podaje Robert
Neimeyer, czolowy przedstawiciel konstruktywizmu
klinicznego, ze przydatno$¢ danej konstrukeji oce-
ni¢ mozna na podstawie tego, jaka funkcje pelni dla
jednostki lub grupy, ktora sie nia postuguje, oraz na

podstawie jej calosciowej spdjnosci z wiekszym sy-
stemem osobistych i spolecznych przekonan, w ktory
jest wlaczona. Wyjasnienie to jest jednocze$nie istot-
nym argumentem przeciwko zarzucanemu czasem
tym podejsciom relatywizmowi. Nie chodzi bowiem
o to, Ze jednostka ma mdc stwarza¢ jakiekolwiek,
odpowiadajace jej ,widzimisi¢’, indywidualne $wia-
ty. Konstruktywisci wskazuja jedynie na fakt, ze nie
musi to by¢ jedna, jedyna i obiektywnie prawdziwa
rzeczywisto$¢, dzigki czemu, jak pisal Kelly w odpo-
wiedzi na postulaty dominujacych w jego czasach
psychoanalizy i behawioryzmu, cztowiek nie musi
by¢ wigzniem wlasnej biografii czy by¢ kompletnie
ograniczonym przez zaistniale okolicznosci. We-
dlug niego wszystko, co w umysle skonstruowali$my,
moze zostac zrekonstruowane. Jak zauwazyl zreszta
antropolog Gregory Bateson, ktdry istotnie wptynat
na rozwoj mysli konstruktywistycznej i systemowego
modelu terapii, gdyby to przeszle wydarzenia same
w sobie wplywaly na to, jak sie czujemy i zachowu-
jemy, psychoterapia nie miataby zadnego sensu. Na
szcze$cie mamy znacznie wiekszy wybor w kwestii
tworzenia naszego $wiata, niz nam sie to z logiczne-
go punktu widzenia wydaje. Terapeuta ma nam wiec
pomoc w skorzystaniu z ogromnych mozliwosci na-
szego mozgu i zmianie naszych obecnych konstrukeji
tak, by nowa konstrukcja byla nie mniej adaptacyj-
na i uzyteczna niz ta dawna, a jednoczesnie by nie
wymagala juz wystepowania powodujacych znaczne
cierpienie symptomow.

Jesli zatem nasz mézg posiada tak wielkie mozli-
wosci, a hipotezy konstruktywistow potwierdzane
sa przez kolejne odkrycia w dziedzinie neuronauki,
ktéra wskazuje na proaktywny proces tworzenia su-
biektywnej rzeczywistosci, to dlaczego najczesciej
nie jeste§my w stanie zmienic si¢ sami, bez pomocy
specjalisty? Wiemy przeciez, co chcemy zmienic, czy-
tamy tez, co i rusz, o koniecznoéci »INNego spojrze-
nia” na nasze problemy, a jednak rzadko kiedy udaje
si¢ nam to zrobi¢ samodzielnie. W czym wiec tkwi
problem? C6z, zazwyczaj tkwi on w pewnego rodzaju
konflikcie poznawczym.

Osobisty system znaczen

Jak juz wspomniano, cokolwiek, co klient definiu-
je jako symptom - obsesyjne mysli, kompulsywne
objadanie si¢ czy nocne moczenie si¢ dziecka - przez
konstruktywistéw nie jest widziane jako oznaka pa-
tologii, a jako spdjna czes¢ osobistego systemu zna-
czef. System ten skonstruowany jest hierarchicznie



- najtrudniej jest zmieni¢ konstrukgcje centralne, naj-
wazniejsze dla tozsamosci i przezycia, a jednoczesnie
dzialajace czesto poza nasza $wiadomoscia. Symp-
tom, z ktérym zjawia sie na terapii pacjent, moze
mie¢ istotna, adaptacyjna funkcje z punktu widzenia
jednej lub wielu tego typu konstrukeji. Moze na przy-
klad by¢ sposobem na zaspokojenie bardzo istotnej
potrzeby przynaleznosci (taka funkcje pelni czasami
depresja - jesli jednostka nieSwiadomie wie, ze tylko
cierpigc na depresje, otrzymuje cieplo i zainteresowa-
nie ze strony bliskich) czy wyjatkowosci i autonomii
(ztos¢ i agresja moga by¢ czasem reakcja na poczucie
utraty niezaleznosci). Upraszczajac, symptom bywa
niewiadomym sposobem na przezycie. Wyobraz-
my sobie pacjentke, ktdra skarzy si¢ na samotnos¢,
niemozno$¢ stworzenia stalego zwigzku i wynikajaca
z tych faktow depresje. W trakcie procesu terapeu-
tycznego okazuje sig, ze osoba ta byta molestowana
seksualnie w dziecinstwie, ale faktu tego nie taczy
w zaden sposob ze swoja obecng sytuacja. Odkrywa
jednak gteboko zakorzeniong konstrukcje, stworzong
nieswiadomie w okresie molestowania. Konstrukcja
ta mowi, Ze mezczyzni sg niebezpieczni i zblizenie si¢
do nich skutkuje krzywda. Wiedza ta, mimo ze po-
chodzi z przesztosci, jest aktywna na poziomie zna-
czen i emocji w terazniejszosci, w zwigzku z czym sa-
motno$¢ i unikanie zwigzkdw maja sens, gdyz w ten
sposob pacjentka unika wielkiego niebezpieczenstwa
zwigzanego z mozliwym powtérzeniem traumatycz-
nej sytuacji. Nastepne kroki procesu terapeutycznego
polega¢ bede na integracji odkrytej konstrukeji na
poziomie $wiadomym i transformacji jej w taki spo-
sob, by symptom nie byt juz ,,potrzebny’”.

Subiektywna rzeczywistos¢

Terapie konstruktywistyczne rdznia si¢ miedzy
soba sposobami przeprowadzania owej rekonstruk-
cji, zaktadaja bowiem, ze istnieje wiele drog pro-
wadzacych do zmiany subiektywnej rzeczywistosci
pacjentéw. Dlatego tez w konstruktywistycznej ro-
dzinie mamy szkoly tak rézne na poziomie teorii
i strategii, jak podejécia poznawcze, doswiadczenio-
we czy systemowe. Laczy je wszystkie optymizm co
do ludzkiego potencjatu w kwestii zmiany oraz wizja
procesu terapeutycznego jako wspdlpracy miedzy
rownorzednymi ekspertami. Terapeuta nie zajmuje
zatem obiektywnej pozycji autorytetu w dziedzinie
diagnozy i ,,leczenia” patologii, a oferuje raczej swoja
ekspertyze w prowadzeniu klienta - eksperta w dzie-
dzinie wlasnego zycia - ku zmianie rzeczywistosci

poprzez interwencje na poziomie nadawanych jej
znaczen. Konstruktywista nie zna zresztg znaczenia
konkretnych symptomoéw na pierwszej sesji, gdyz,
jak wspomniano, pacjenci konstruujg wyjatkowy,
idiosynkratyczny system konstruktéw osobistych.
Dlatego tez terapeuta przyjmuje postawe podobng
do znanego z serialu porucznika Columbo, a okre-
$long przez Kellyego jako ,naiwne podejscie”. Pole-
ga ono na spojrzeniu na $wiat oczyma klienta - tera-
peuta stara si¢ niejako wnikng¢ w jego konstrukeje
rzeczywistosci po to, by razem odkry¢ subiektywne
znaczenie objawdw i zrekonstruowac rzeczywisto$¢
bez atakowania centralnych, glebokich konstruk-
tow waznych dla tozsamosci pacjentéw. Warto
nadmieni¢, ze podejscie to (w ramach psychologii
konstruktéw osobistych) zostato uzyte przez Davi-
da Wintera i wspdtpracownikéw przy okazji proby
zrozumienia osobowosci i wizji rzeczywistosci ra-
dykatow, takich jak Anders Breivik, Rudolf Hoess
czy terrorysci islamscy.

Zakonczenie

Reasumujac, psychoterapeuta konstruktywistycz-
ny jest nieco jak antropolog, ktéry akceptuje istnienie
wielu réznych rzeczywistosci doswiadczeniowych
i nie daje sobie prawa definiowac, jak osoba powinna
mysle¢, czud i zyc.

Zadaniem terapeuty jest zatem pomoc klientom
W Wwypracowaniu nowego matrixa znaczen, aby
obecny problem ustapit. Jest to proces aktywnej, kre-
atywnej rekonstrukeji, nie zas korektywnego leczenia
i psychoedukacji. Proces polegajacy na interwencji
na poziomie subiektywnych znaczen, nie za$ obiek-
tywnych patologii. Proces, ktdry jest wyzwaniem nie
tylko dla pacjenta, ale i dla samego terapeuty, bo czyz
nie fatwiej byloby by¢ realista przekonanym o praw-
dziwosci swoich sadow i wlasnej wizji rzeczywisto-
$ci? Sedzig-lekarzem narzucajacym diagnozy i ucza-
cym pacjentow, jak zy¢?

W opozycji do obiektywizmu Paul Watzlawick
stwierdzil, ze przekonanie o tym, ze wlasna wizja
rzeczywistodci jest jedyna rzeczywistoscia, jest naj-
niebezpieczniejszym z urojen. Humberto Maturana
twierdzi z kolei, ze poczucie tego, iz co$ wiemy, jest
wrogiem refleksji. Jesli wiem, nie poddaje przedmio-
tu tej wiedzy dalszej refleksji. Dlatego tez akt refleksji
jest wedtug chilijskiego konstruktywisty tak silny -
gdyz jest aktem odpuszczenia pewnosci.

Do takiego aktu - i unikania najniebezpieczniej-
szego z urojen — zacheca Panstwa nizej podpisany.

MJj
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Ponadczasowa idea

Kazimierz Antoni Jezewski — tworca
wspotczesne] pedagogiki opiekuncze]

Dariusz Jezewski, doktor nauk medycznych, neurochirurg, Prezes Pomorskiego
Towarzystwa Neurokognitywistycznego, starszy wyktadowca w Klinice Neurochirurgii
i Neurochirurgii Dzieciecej Pomorskiego Uniwersytetu Medycznego w Szczecinie

W marcu 2017 roku bedziemy obchodzi¢ 140 rocznice urodzin Kazimierza Antoniego
Jezewskiego (1877-1948), pedagoga z powotania, dziatacza oswiatowego, wizjonera,
cztowieka z pasja realizujagcego swoje koncepcje wychowawcze dotyczace dzieci
osieroconych i porzuconych. Z tej okazji zastuguje on na szczegé6lne przypomnienie.
Jako twdrca i gtowny ideolog Gniazd Sierocych i Wiosek Kosciuszkowskich godny jest
przywotania jeszcze z innego powodu - Gniazda Sieroce to zaczatki wspoétczesnych
rodzinnych domoéw dziecka. To wiasnie dzieki dziatalnosci Kazimierza Antoniego
Jezewskiego w 1958 roku na terenie wojewodztwa zachodniopomorskiego powstaty

pierwsze w kraju rodzinne domy dziecka.

Kazimierz Antoni Jezewski urodzil sie 1 marca
1877 roku w miejscowosci Ciernie koto Jedrzejo-
wa w Swietokrzyskiem w rodzinie wielodzietnej
o silnych tradycjach patriotycznych. Mial szes-
ciu braci i dwie siostry. Jego ojciec, Aleksander
Jezewski, zubozony w wyniku represji po po-
wstaniu styczniowym ziemianin, byt adiutantem
dyktatora powstania, Mariana Langiewicza. Oj-
ciec Kazimierza nazywany byl przez przyjaciét
dzieckiem szcze$cia. Usmiechnal si¢ do niego los.
Gléwna wygrana pieniezna w loterii pafistwowej
sprawila, ze liczna rodzina Jezewskich przenio-
sta sie do Warszawy, by prowadzi¢ tam spokojne
i dostatnie Zycie. Los jednak nie byt tak faskawy
dla mtodego Kazimierza.

Mlodos¢ - trudny okres
W burzliwym okresie mlodzienczym, w wieku
16 lat, odczuwal powotanie do stanu kaplanskie-

go, wstapil nawet do Seminarium Duchownego
w Sandomierzu. Po krétkim jednak pobycie w se-
minarium przyszlo rozczarowanie i rezygnacja
z mlodzienczych zamierzen. Wrocil do Warsza-
wy, gdzie ukonczyl gimnazjum. Wczesnie ozenit
sie z Alicja Meyer, ktéra wydala na $wiat ich syna
- Tadeusza. Alicja Jezewska zmarta na gruzlice po
kilku latach malzenstwa. Bedac w stanie silnego
zalamania nerwowego po stracie zony, Kazimierz
pozostawil kilkunastomiesiecznego syna Tade-
usza na wychowanie siostrze, a sam wyjechat do
Danii, a potem do Szwajcarii, gdzie rozpoczat stu-
dia ekonomiczne na Uniwersytecie we Fryburgu.

W tym trudnym okresie w umysle Kazimierza
zaczela sie rodzi¢ nowatorska koncepcja wycho-
wania dzieci osieroconych i porzuconych, ktorej
urzeczywistnieniu poswigcil reszte swojego zycia.
U podstaw koncepcji wychowania dzieci osiero-
conych w matych, samofinansujacych sie placow-



kach rodzinnych staty jego wlasne doswiadczenia:
warunki wychowania w rodzinie wielodzietnej
znal z autopsji, bo z takiej pochodzil, pozosta-
wienie pod opieka siostry wlasnego syna bylo
osobistym bolesnym doswiadczeniem, w koncu
zdobyta na studiach wiedza ekonomiczna oraz
obserwacja trendéw wychowawczych w Europie
podczas podrozy.

»Jak wasze rodzone”

Kazimierz Jezewski pdzniej pisal o sobie
w ksigzce System wychowawczy, wydanej po jego
$mierci w 1969 roku: ,,(...) teoretykiem pedago-
giem nie jestem, program swoj stworzylem jako
zawodowy spolecznik i ekonomista majacy na
widoku przede wszystkim
sprawe kultury wsi naszej,
sprawe ludu polskiego”

Pisal réwniez: ,Mysl
moja potoczyla si¢ naste-
pujacym szlakiem rozu-

mowania: WZOrowy gos-
podarz ma nie tylko wzo-
rowo pola,
ogrody, obore i stajnie, ale
i na podworzu jego sadyby
iw domu jego i w jego sto-
sunkach rodzinnych jest
tad i porzadek - a z tej jego
wzorowosci najwiecej, rzecz
prosta, korzystaja jego domownicy. I dzieci jego
na pewno beda dobrze wychowane bo¢ one znaj-
da nie same tylko stowa ojca i matki, ale widza
czyn rodzicoéw: sg uczestnikami ich owocnej pracy
i zycia, wigc z takim czlowiekiem mozna zawrzeé
uklad tego rodzaju: Gospodarzu! W twoje rece
powierze fundusz sierocy. Za te spoleczne pienig-
dze wybudujemy i urzadzimy gospodarstwo dwa

urzadzone

razy wieksze nizliby stawial dla siebie. Damy ci
pieniedzy tyle, Zeby$ mogt nie tylko zagospoda-
rowac si¢ nalezycie, ale zeby starczylo dos¢ grosza
do obrotu. Folwark ten bedacy wlasnoscia Towa-
rzystwa powierze ci w zarzad i uzytkowanie, a ty
i zona twoja w zamian za to wezmiecie pod opie-
ke dziesiecioro sierot. Przytaczycie do gromadki
swoich dzieci. Niechaj pracujg tak, jak pracuja
wasze rodzone. Dajcie im poZywienie i przyodzie-
wek tak, jak dajecie swoim... A kiedy najstarszy
z wychowancéw ukonczy lat 17, to zabiore go
wam z domu, azeby go odda¢ do miasta, do nauki

Z perspektywy lat trzeba
przyzna¢, ze Kazimierz Jezewski
byt nadmiernym idealista, lokujac
placéwki wychowawcze na wsi,
z dala od osrodkow miejskich.
Wies byta dla niego, jaki dla
czesci 6wczesnej inteligencji,
mityczna kraing szczescia, wolna
od wielkomiejskiego zepsucia.
W rzeczywistosci, jak wiemy, nie
byto tak idealnie.

zawodowej, umieszcze go w bursie i w szkole od-
powiedniej wedle checi i uzdolniert”.

»BraliSmy w opieke dziatwe”

Po powrocie do kraju, po wybuchu Rewolucji
1905 roku, aby wciela¢ swoje idee wiaczyt si¢ ak-
tywnie w prace Komitetu Sienkiewiczowskiego,
ktéry mial na celu ratowanie od glodu i zimna
dzieci ,,robotniczej Warszawy”.

Po przeksztalceniu w 1906 roku Komitetu
Sienkiewiczowskiego w Towarzystwo Opieki
nad Dzie¢mi Jezewski piastowal w nim stanowi-
sko sekretarza, a nastepnie wiceprezesa. O swojej
dzialalno$ci w tym okresie pisat: ,,(...) stopniowo
ujmujac starszym, braliémy w opieke dziatwe,
niewinng temu, ze rodzice
ich pracowa¢ nie chcieli
lub istotnie nie mogli”.

W tym okresie, dzigki
jego staraniom w War-
szawie przy ulicy Hozej
9 powstal prototyp Ro-
dzinnego Domu Dziecka,
w ktéorym pod opieka
przybranej matki wy-
chowywato si¢ 10 sierot.
Placowka miescita sie,
gdzie. Jezewski byl po-
mystodawcg powolania
Krajowego Biura Opieki
nad Dzie¢mi. Spotkawszy sie z duza niechecia
i niezrozumieniem elit rzadzacych, samodziel-
nie powotal do zycia w 1908 roku Towarzystwo
Gniazd Sierocych.

Wsparcia moralnego udzielili mu w tym okre-
sie pisarze: Maria Konopnicka, Henryk Sienkie-
wicz i Eliza Orzeszkowa.

Pierwsze Gniazda Sieroce

Kazimierzowi Jezewskiemu udato si¢ pod ko-
niec 1908 roku nakloni¢ bogatego przemystowca
i filantropa, Stanistawa Glezmera, do sfinansowa-
nia projektu Towarzystwa Gniazd Sierocych i bu-
dowy calej sieci placowek opiekunczych.

Pierwsze Gniazdo Sieroce zostalo zalozone
pod koniec 1909 roku w Galicji w Stanistawczy-
ku kolo Przemysla. Kazimierz Jezewski przez
dwa lata osobiscie dogladal Gniazda Sieroce-
go jako koordynator projektu. Potem funkcjo-
nowalo ono z sukcesem do wybuchu I wojny
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$wiatowej pod opieka i protektoratem Ksieznej
Karoliny Lubomirskiej. W 1911 roku powstalo
pierwsze Gniazdo Sieroce w zaborze rosyjskim
w Tursku Wielkim.

Gniazdo, w rozumieniu Jezewskiego, mialo
stanowi¢ wlasciwe $rodowisko zastepczo-ro-
dzinne, zapewniajace odpowiednie warunki dla
wszechstronnego rozwoju dziecka, i prowadzi¢
do wychowania poprzez prace dzieci osieroco-
nych w wieku od 2-10 lat az do ich usamodziel-
nienia. Wychowanie w gniazdach sierocych na
wzor funkcjonowania rodziny bylo koedukacyj-
ne; w wychowaniu koedukacyjnym dopatrywal
sie Jezewski prawidlowych stosunkéw interperso-
nalnych, co mialo wplywa¢ na powstanie dobrej
atmosfery wspotpracy.

Takie domy byly pod stala opieka instruktor-
ska: w kazdym Gniezdzie Sierocym dwa razy do
roku, przez dwa tygodnie, przebywali odpowied-
nio przeszkoleni pedagodzy, stuzac gospodarzom
pomoca i wiedza. W tym celu Jezewski zorgani-
zowal specjalne kursy dla nauczycieli chetnych
do pracy w Gniazdach. Instruktorki i oczywidcie
przybrani rodzice mieli otrzymywac pensje z fun-
duszy spotecznych. W rozumieniu Jezewskiego
Gniazda powinny powstawa¢ na wsiach, bo mia-
ly spelnia¢ dwie gléwne funkcje: wychowawcza
i gospodarczg; mialy wychowywaé porzucone
dzieci i sta¢ si¢ osrodkiem postepu na wsi.

»Z Jezewskim nie mamy nic wspolnego”

Dzialalno$¢ Jezewskiego byla oceniana kry-
tycznie przez niektérych éwczesnych pedagogéw
i dzialaczy o$wiatowych. Franciszek Sypowski,
w ksigzce Gniazda dla Sierot. Uwagi z powodu
projektu p. Kazimierza Jezewskiego z Warszawy,
pisal: ,,Na wie$ trzeba wkracza¢ z dobrem wycho-
waniem, a nie mozna czerpac go tam, gdzie go nie
ma. Nie wiem dlaczego wlo$cianin miatby ksztal-
ci¢ nasze sieroty i opuszczone dzieci, skoro do
tego nie brak ludzi wyksztalconych, ktérzy beda
szanowani i uwazani za pochodnie $wiatla i na-
uki, i pracy potrzebnej dla wloscian”. Z perspek-
tywy lat trzeba przyzna¢, ze Kazimierz Jezewski
byt nadmiernym idealist, lokujac placowki wy-
chowawcze na wsi, z dala od osrodkéw miejskich.
Wies byfa dla niego, jak i dla czesci dwczesnej
inteligencji, mityczng kraing szczescia, wolng od
wielkomiejskiego zepsucia. W rzeczywistosci, jak
wiemy, nie byto tak idealnie.

Inny oponent, ks. Bronistaw Markiewicz
- organizator koscielnych zakladéw opiekun-
czych o charakterze koszarowym - stwierdzit
w 1908 roku, Ze zastosowana w Gniazdach Sie-
rocych koedukacja ,,sprowadzi smutne nastep-
stwa”. Na to Kazimierz Jezewski mial odpowie-
dzie¢ do$¢ obcesowo: ,,Jak sie mlodzi pokocha-
ja, to si¢ potem pobiorg”. Doszlo nawet do tego,
ze Markiewicz w jednym z artykutéw napisal:
»Niniejszym oswiadczam, iz z p. Kazimierzem
Jezewskim, z jego ludzmi i z jego gniazdami nie
mamy nic wspdlnego, uznajac jego dzialanie
tak w Krolestwie, jak i Galicji za szkodliwe dla
kosciofa i dla ojczyzny, a szczegdlniej dlatego, iz
czgsto mija si¢ z prawdg”. Markiewicz byt prze-
ciwny Gniazdom Sierocym gtéwnie z powodow
religijno-spotecznych. Wioski Jezewskiego, we-
dlug samego twdrcy, miaty charakter laicki.

Koncepcja Wioski Sierocej

Do roku 1914 powstalo osiem placowek. Ka-
zimierz Jezewski, jako dyrektor Towarzystwa
Gniazd Sierocych, zajmowat si¢ pracg programo-
wa i wizytacja Gniazd na terenach polskich w za-
borze austriackim i rosyjskim.

Po I wojnie $wiatowej, gdy zaczelo przybywac
dzieci osieroconych wskutek choréb i dziatan wo-
jennych, Jezewski opracowal koncepcje Wioski
Sierocej jako zgrupowania kilku Gniazd. Wioska
miala mie¢ wlasny samorzad i rézne szkoly. Po
odzyskaniu niepodlegtosci powstala mysl o zmia-
nie nazwy Wioski Sierocej na Wioske Kosciusz-
kowska dla uczczenia 100 rocznicy $mierci Tade-
usza Kosciuszki.

Ostatecznie w lipcu 1929 roku rozpoczeto
przygotowanie terenu pierwszej wioski ko$ciusz-
kowskiej na terenie wydzielonym z panstwowego
majatku Rogdzno-Zamek w pow. grudzigdzkim
na Pomorzu. W kolejnych latach, dzieki przy-
chylnosci wladz, Kazimierz Jezewski sukcesyw-
nie mogt rozwija¢ i kontynuowaé swoja dzia-
talnos¢. Uczniowie, ktérzy opuszczali Wioski,
mieli zapewnione wyksztalcenie, zawdd i drobne
oszczednosci z Funduszu Ksztalcenia Zawodo-
wego lub Funduszu Posagowego, ktdre funkcjo-
nowaly w Wioskach, a sami absolwenci Wiosek
nalezeli do Zwigzku Gniezdziakow.

Do 1939 roku Kazimierz Jezewski objat opieka
w Gniazdach Sierocych i Wioskach Kosciuszkow-
skich 1054 dzieci i mtodziezy.



Powrot do Warszawy

W czasie II wojny $wiatowej Kazimierz Jezew-
ski dalej byt zaangazowany w pomoc sierotom
oraz w dziatalnos¢ konspiracyjng. Towarzystwo
Wiosek Kosciuszkowskich zostalo zdelegalizo-
wane przez okupanta, ale mimo tego utrzymane
zostaly trzy Gniazda koto Sochaczewa, Miechowa
i Tarnobrzega oraz dwie Bursy Gniazdowe w War-
szawie dla wychowankéw. Po powstaniu warszaw-
skim Kazimierz Jezewski przebywal z dzie¢mi
koto Zakopanego, a nastepnie w Krakowie.

Po zakonczeniu wojny Jezewski powrdcit do
Warszawy, by reaktywowa¢ Towarzystwo Wiosek
Kosciuszkowskich. Owczesne wadze poczatkowo
poparly jego dziatania, gdyz dzieci osieroconych
wskutek dzialan wojennych bylo bardzo wiele.

Po wojnie

Niestety, Towarzystwo Gniazd Sierocych
i Wiosek Kosciuszkowskich zostato rozwigzane
przez wladze komunistyczne pod koniec 1949
roku, w rok po $mierci Kazimierza Jezewskiego,
ktory zmarl 15 marca 1948 roku z powodu udaru
na rekach swojej wychowanki w jednym z war-
szawskich szpitali.

Umierajac, nie byl §$wiadomy rychlej likwida-
cji organizacji, ktorej poswiecit cate swoje zycie -
byt przekonany, ze Towarzystwo czeka $wietlana
przyszlos¢. Jak wielu idealistow, zyt ztudzeniami.
Wiadza, odwolujaca si¢ do hasel sprawiedliwo-
$ci spolecznej, ostatecznie pogrzebata koncepcje
pedagogiczne Kazimierza Jezewskiego, narzuca-
jac upanstwowiony, zakladowy model wycho-
wania dzieci osieroconych w Panstwowych Do-
mach Dziecka.

Zakonczenie

Historia ostatecznie przyznata Kazimierzowi
Jezewskiemu racje. Rodzinne formy wychowania
przezywaja prawdziwy renesans i stanowig pod-
stawe wspolczesnej pedagogiki opiekuncze;.

Juz w 1957 roku uczniowie i wspdtpracownicy
Kazimierza Jezewskiego - Waclaw Welczer i Jan
Przewlocki, dzialajacy w Towarzystwie Przyjaciot
Dzieci im. Kazimierza Jezewskiego — korzystajac
z odwilzy politycznej po 1956 roku przekonali
owczesne wladze do rozpowszechnienia idei Ro-
dzinnych Doméw Dziecka.

Pierwsze placowki znowu powstaly na tere-
nie dzisiejszego wojewodztwa zachodniopo-
morskiego. Jest to Dom Panstwa Dowlaszow
w Szczecinie zalozony w 1958 roku jako filia
domu dziecka i Dom Rodziny Zapartéw w Swi-
dwinie jako rodzina wielodzietna dofinansowa-
na przez panstwo.

Osrodki Adopcyjno-Opiekurnicze przy wspar-
ciu wladz lokalnych i organizacji spotecznych,
w tym Towarzystwa Przyjaciot Dzieci, juz od 1960
roku organizuja zastepcza opieke nad dzie¢mi
opuszczonymi i porzuconymi, przygotowuja kan-
dydatéw na rodzicéw zastgpczych i organizujg
Rodzinne Domy Dziecka.

Mimo zmian i powstawania wcigz nowych,
réznych koncepcji wychowawczych na tle pol-
skich zawirowan historycznych i wspdltczesnych
koncepcja Gniazd Sierocych, opracowana przez
Kazimierza Jezewskiego, od ponad stu lat jest rea-
lizowana w Polsce.
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Niniejszy  artykul ~ zostal  opracowany na
podstawie referatu z II Neurokonferencji ,Zmyst
udziatu”, ktéra odbyla sig 18 czerwca 2016 roku
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli.
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M6zg lubi mySleé

W czym moga pomoc edukac]i
wspotczesne neuronauki?

Aleksandra ZUkI’OWSka, profesor filozofii, Szczecifiska Szkota Wyzsza Collegium Balticum

Moje wystapienie kieruje przede wszystkim do nauczycieli, ktorzy sa dzi$ naszymi
stuchaczami. Jednakze sadze, ze warto te stowa skierowac takze do tych wszystkich oséb,
ktdre zajmuja sie szeroko pojmowanym wychowaniem, a nie tylko edukacjg szkolna.
Stawiam tu teze, ze pedagog winien posiadac przynajmniej elementarna wiedze z obszaru
neurobiologii ludzkich zachowan, poniewaz wiedza o funkcjonowaniu mézgu jest
konieczna, by zmieni¢ tradycyjne, czesto stereotypowe podejscie do wychowania
i nauczania. Wiedza taka moze pomaoc w modyfikacji naszych pogladéw i przekonag, ze jej

zastosowanie wcale nie jest trudne.

Jestem przeswiadczona, ze ciagle jeszcze w na-
szym podejsciu do wychowania i edukacji dominuja
schematy myslenia pochodzace z teorii behawio-
rystycznych, a wigc przekonanie, ze przedmiotem
uwagi moga by¢ tylko zewnetrzne zachowania, nieu-
wzgledniajace tresci wewnetrznych $swiadomosci, i ze
zachowania te wywoluje - w celowych procesach wy-
chowawczych i edukacyjnych - zestaw odpowiednio
dobranych bodzcéw zewnetrznych. Zaklada sie wiec,
ze wszystkiego mozna si¢ ,,nauczy¢” czy wywolac sto-
sowne efekty wychowawcze, jezeli tylko dobor i po-
wtarzalno$¢ tych bodzcéow beda wlasciwe. Uwazam
takie podejscie za mechanistyczne i instrumentalne,
kladgce nacisk na ,wyuczanie si¢” i proste sterowanie
dzieckiem oraz kontrolowanie wdrazanych w procesie
edukacji zachowan.

Zbedny balast

Wiedza, ktérej dostarczajg nam wspolczesne neu-
ronauki pokazuje, ze naturalng aktywnos$cia mézgu
jest uczenie si¢, co znaczy, iz nie musimy zmuszac
dzieci do uczenia sig, a jedynie stwarza¢ dla tej na-

turalnej dla mézgu aktywnosci optymalne warunki.
Wiasnie ta wiedza, wykorzystujaca wazne odkrycia
neuronauk z ostatnich lat, moze sktoni¢ do odejscia od
stereotypéw w wychowaniu i edukacji oraz pokazac,
co mozna w tych obszarach zmieni¢, by poprawic¢ ich
efektywnosc.

Uczenie si¢ to gromadzenie trwatych sladéw w na-
szych umystach, sladéw po ulotnych wrazeniach plyna-
cych z otaczajacego nas $wiata. Noszg one miano repre-
zentacji $wiata zewnetrznego. Reprezentacje te rodzg sie
izmieniajg - i tym wlasnie jest proces uczenia sig.

Trzeba pamigtac, ze moézg nastawiony jest na po-
znawanie ogolnych prawidlowosci; nie uczymy si¢ ich
jednak przez poznawanie ogélnych zasad, ale przez
przetwarzanie konkretnych przykladéw, a dopiero na
podstawie tych proceséw mozg tworzy zasady, ktore
staja sie ,nasze”.

Warto zdac sobie sprawe z tego, ze uczenie sie fak-
tow, pojedynczych wydarzen jest zbednym balastem.
Mo6zg sam oszczedza miejsce konieczne do zapamie-
tywania szczegotow i wynajduje zasady rzadzace ota-
czajacym nas $wiatem, nawet wtedy, kiedy sami o tych



regutach nie mamy najmniejszego pojecia. Dopiero
wtedy nagromadzona wiedza staje si¢ praktycznie
przydatna.

Substancja ciekawosci

Omowie tutaj przyktadowo zagadnienie motywa-
cji - i to, co maja na ten temat dzi§ do powiedzenia
neuronauki.

Zastanéwmy sie, jak motywacja wplywa na proces
uczenia si¢? Kiedy o tym myslimy, jednoczesnie kieru-
jemy uwage na kwestie nagradzania i karania. Ciagle
przyjmujemy (zgodnie z behawiorystycznym mysle-
niem), ze nagrody wzmacniajg pozadane zachowania,
a kary sktaniajg do porzucenia zachowan niepozada-
nych. Ten sposob myslenia tkwi w naszych glowach,
sadzimy, ze ludzkie zachowania s3 proste, dlatego na-
gradzamy te, ktore chcemy utrwali¢, a karzemy za to,
co chcemy wyeliminowa¢. Czy jednak rzeczywiscie
jest to az tak proste?

Wspdlczesne neuronauki pozbawiaja nas tych zlu-
dzen. Nasz mozg funkcjonuje w pewien specyficzny
sposdb, mianowicie presuponuje i przepowiada sytu-
acje, w ktorych uczestniczymy. Dokonuje statych anty-
cypacji prostych i bardziej ztozonych wydarzen. Kiedy
na przyklad, przewaznie w pospiechu, szykujemy je-
dzenie, mdzg - poza nasza $wiadomoscia — antycypuje
jego smak i zapach; rejestruje to niejako automatycz-
nie, a my nie musimy u$wiadamia¢ sobie szeregu wy-
konywanych przy gotowaniu czynnosci, nie musimy
ich w ogole zapamietywac. A wiec mdzg stale niejako
»oblicza” (przewiduje) to, co si¢ wydarzy. A jesli cos jest
powtarzalne, jest rutynowe, zdarza si¢ czesto — mozg
przestaje zwracac na to uwage i klasyfikuje to jako nie-
majace dla niego (a wigc dla nas) znaczenia i tresci tych
nie zachowuje, bo s3 dla niego obojetne.

Z uruchomieniem motywacji sprawy maja si¢ ina-
czej. Pojawia si¢ ona wtedy, gdy mamy do czynienia
z sytuacja nowa, w pewnym sensie zaskakujacg i rézna
od tego, co mdzg rutynowo antycypowal. Uczestni-
czymy w sytuacji, ktorej skutki i efekty sa lepsze, niz
sie spodziewaliémy. W mdzgu rodzi si¢ sygnal, ktory
mowi, ze rezultat takiej czy innej sekwencji zachowan
byt lepszy od oczekiwanego. I ten wlasnie sygnat spra-
wia, ze zachodzi uczenie. Nie uczymy sie wszystkiego,
w czym uczestniczymy, ale tego, co ma nie do konca
oczekiwane pozytywne konsekwencje. Monotonne,
rutynowe codzienne sprawdzanie wiedzy w szkole
(z pozytywnym czy negatywnym skutkiem dla ucz-
nia) z niewielkim, by nie powiedzie¢ z prawie zadnym
skutkiem motywuje do uczenia sie.

Tym sygnatem dla mézgu jest uaktywnienie dzia-
tania neuroprzekaznika, jakim jest dopamina. To sub-
stancja, ktora (miedzy innymi) odpowiada za nagra-
dzanie i motywacje. Aktywuje ona neurony, ktore wy-
twarzaja endogenne opioidy; widkna tych neuronéw
rozgaleziajg si¢ w obszarze kory czolowej i powodujg
dobry nastréj, ssmoczynnie nagradzaja, stwarzaja su-
biektywnie odczuwalny efekt nagrody. Widzimy wiec,
jaka jest jego rola w wyzszych czynnosciach umysto-
wych, o ktérych tutaj méwimy, a wiec w motywacji
iuczeniu.

Wszystkie reprezentacje mézgowe sytuacji, ktore
prowadzity do efektu lepszego, niz si¢ spodziewalismy,
sa w dalszym ciggu w mozgu przetwarzane i zapamie-
tywane - zachodzi skuteczne uczenie si¢. Warto pa-
mietac, ze mozgowy uklad nagrody nie uczestniczy
w karaniu i uczymy sie przede wszystkim wtedy, gdy
doznajemy czego$ pozytywnego.

Eksperymenty przeprowadzane przez badaczy
pokazaly zarazem, ze takze kontakt z czyms$ nowym
prowadzi do uwalniania dopaminy; stad okreslano ja
jako substancje ciekawosci. Pokazaly tez, ze dla opty-
malnego uczenia si¢ istotna nie jest absolutna wartos¢
nagrody, ale to, Ze jest nieoczekiwana.

Naturalny system nagradzania

Ludzie z natury s3 zmotywowani, bo dysponuja
efektywnym ukladem nagradzania wbudowanym
w ich mdzg; nie musimy ich zewnetrznie motywowac,
wystarczy wyciagna¢ wnioski z funkcjonowania tego
ukladu, stwarza¢ warunki, ktdre go uaktywniajg.

Jak czytamy w ksigzce Manfreda Spitzera Jak uczy
sig mozg: ,Uklad dopaminergiczny odpowiada za oce-
ne bodzcow, ktore caly czas, wielokrotnie na nas od-
dziatujg. Ten uklad nadaje sens otaczajagcym rzeczom
i zdarzeniom, ich znaczenie dla nas. Wazne jest to, co
nowe (nie znamy, wiec powinnismy poznac), to, co dla
nas dobre, i przede wszystkim to, co jest lepsze od tego,
czego sie spodziewalismy. Ten uklad nas napedza,
motywuje nasze dzialania i okresla, czego si¢ uczymy.
Badania wykazaly, ze moze nas uzalezni¢, ale takze, ze
mile spojrzenie czy przyjazne stowo prowadza do jego
aktywacji. Moze powinni$my czesciej o tym myslec!”

Ksigzka Manfreda Spitzera byta baza mojego wy-
stgpienia. Zarazem polecam ja wszystkim stuchaczom.

Powyzszy tekst jest zapisem prelekcji wygloszonej
podczas II Neurokonferencji ,Zmyst udziatu”, ktora od-
byta sig 18 czerwca 2016 roku w Zachodniopomorskim
Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
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Jedzenie na mySlenie

Jaka dietg wspomagac prawidiowe
funkcjonowanie mdzgu

I_zabela Gutowska, doktor habilitowana nauk medycznych, prof. PUM, Zaktad Biochemii
i Zywienia Cztowieka, Pomorski Uniwersytet Medyczny w Szczecinie

Masa dojrzatego mézgu stanowi zaledwie 2-3% masy catego organizmu, jednak organ ten
moze zuzywac nawet jedng czwarta glukozy catego ustroju. Nasz mézg do prawidtowego
funkcjonowania potrzebuje jednak nie tylko glukozy - jako zrodta energii - ale takze innych
zwigzkow, ktore, chociaz bezposrednio energii nie produkuja, sa niezbedne dla

prawidtowego metabolizmu.

Glukoza jest obligatoryjnym substratem energe-
tycznym dla mézgu. W szczegdlnych przypadkach
narzad ten, aby zapewni¢ sobie wydajno$¢, moze
korzysta¢ z innych substratow energetycznych,
ktorymi sg ciata ketonowe, syntetyzowane podczas
glodzenia, lub mleczan, produkowany w okresie

zwiekszonej aktywnosci fizycznej.

Mozg lubi ,,dobrze zjes¢”

Chociaz masa dojrzalego mdzgu stanowi tylko
2-3% masy calego organizmu, organ ten moze zu-
zywa¢ nawet do 25% puli glukozy catego ustroju.
Tylko czeé¢ tej glukozy stuzy do biosyntezy innych
zwigzkow, natomiast zdecydowana jej wiekszosé
jest zuzywana w metabolizmie energetycznym do
wytworzenia energii ATP.

Tkanka nerwowa jest najbardziej wrazliwa na-
wet na niewielkie wahania pozioméw glukozy,
ktorej brak skutkuje natychmiastowymi cigzkimi
zaburzeniami w prawidtowym funkcjonowaniu
mozgu. Mechanizmy zwigzane z powstawaniem
gradientéw jonowych w procesach sygnalizacyj-
nych, a takze transport i odtwarzanie neuroprze-
kaznikéw sa gtéwnymi procesami warunkujacy-
mi wysokie zapotrzebowanie energetyczne moz-

gu. Szacuje si¢, ze sam metabolizm glutaminianu,
uczestniczacego w procesach neurotransmisji,
»pochlania” wickszos¢ (80%) energii wydatkowa-
nej w istocie szare;j.

Glukoza a uzaleznienie

Nawyk zjadania stodyczy wywotuje u czlowie-
ka tak zwane uzaleznienie psychiczne, poniewaz
powoduje pobudzenie ukladu nagrody w mézgu.
Ukfad nagrody jest czescia uktadu limbicznego.
Jest to korowo-podkorowa struktura mézgu od-
powiedzialna za czynnosci emocyjno-popedowe
oraz pamieciowe. Stymuluje on aktywno$¢ czlo-
wieka oraz bierze udzial w modyfikacji procesow
poznawczych.

Niezbednik pokarmowy

Nasz modzg do prawidlowego funkcjonowania
potrzebuje nie tylko glukozy, jako zZrédla energii,
ale takze innych zwigzkéw, ktére, chociaz bezpo-
srednio energii nie produkuja, s niezb¢dne dla
prawidfowego metabolizmu mdzgu.

Tyrozyna - jest aminokwasem nie niezbed-
nym, co oznacza, ze nasz organizm potrafi go
syntetyzowa¢ pod warunkiem dostatecznego



dostarczenia z pokarmem fenyloalaniny (réw-
niez aminokwasu). Jest substratem do syntezy
dopaminy - neurotransmitera magazynowanego
w pecherzykach synaptycznych, ktéry to proces
wymaga energii uzyskiwanej z ATP (katabolizm
glukozy). Zmniejszenie ilosci tyrozyny w organi-
zmie powoduje niedobdr norepinefryny i dopa-
miny, co moze wywolywa¢ depresj¢ oraz zabu-
rzenia w przewodzeniu impulséw nerwowych
obserwowane na przyklad w chorobie Parkin-
sona. Zrédtami pokarmowymi tyrozyny sg sery
z6lte i biale, jaja, orzechy, groch, mieso.
Tryptofan - to aminokwas nalezacy do amino-
kwaséw niezbednych, co oznacza, Ze nie moze by¢
syntetyzowany w organizmie cztowieka i musi by¢
dostarczany z pozywieniem. Przemiany tryptofa-
nu sg zrédtem zwigzkéw niezbednych dla prawid-
fowego funkcjonowania mézgu, miedzy innymi
serotoniny, waznego neuroprzekaznika w osrod-
kowym ukladzie nerwowym, ktérego niedobor
moze wywolywa¢ stany depresyjne oraz zwiek-
sza¢ agresywno$c i ryzyko popelnienia samoboj-
stwa. Jego niedobory mozemy uzupelnia¢, jedzac
produkty bogate w ten aminokwas: nasiona (dyni,
sezamu, stonecznika), przetwory mleczne, jaja,
mieso (wotowe, wieprzowe, drobiowe).
Witamina B (tiamina), ktdrej aktywna posta-
cig jest difosforan tiaminy - jest niezbednym ko-
enzymem w reakcjach katalizowanych miedzy in-
nymi przez kompleks dehydrogenazy pirogronia-
nowej. Enzym ten bierze udzial w przemianach
metabolicznych glukozy prowadzacych do synte-
zy energii w postaci ATP. Oznacza to, ze niedo-
boér witaminy B, w organizmie bedzie prowadzit
do zaburzenia produkeji energii i prawidlowej
pracy naszego mézgu. Dzienne zapotrzebowanie
dorostego cztowieka na witamine B, wynosi 1,1
mg dla kobiet i 1,2 mg dla mezczyzn. Niedobory
moga prowadzi¢ do zapalenia wielonerwowego,
zmeczenia, depresji, chwiejnosci emocjonalnej,
dezorientacji umystowej, a u 0s6b na diecie boga-
toweglowodanowej moga prowadzi¢ do kwasicy
metabolicznej. Pokarmami bogatymi w tiami-
ne s3: tkanki aktywne metabolicznie (watroba,
serce), mieso, wedliny, szczegdlnie wieprzowe,
rodliny straczkowe (groch, fasola), drozdze, orze-
chy, stonecznik, ryby, owoce i warzywa. Bogatym
zrodlem sg takze produkty zbozowe z grubego
przemiatu, poniewaz tiamina jest zgromadzo-
na gléwnie w warstwie zewnetrznej ziaren zboz.

Dlatego tez procesy technologiczne, polegajace
na tuskaniu i polerowaniu, zubazaja make w te
witamine.

Dzienne zapotrzebowanie na witamine B,
(ryboflawine) wynosi okolo 1,5 mg. Jej aktyw-
na posta¢ to FMN (mononukleotyd flawino-
wy), powstaly wskutek fosforylacji ryboflawiny,
i FAD (dinukleotyd flawinoadeninowy), po-
wstaly wskutek reakcji FMN z ATP. Niedobory
ryboflawiny w organizmie, podobnie jak niedo-
bory jodu (J) i zelaza (Fe), zaburzaja przeksztal-
canie tej witaminy w jej aktywne postaci (FMN
i FAD), co w konsekwencji wplywa na zaburzenia
w uklfadzie nerwowym zwigzane gléwnie z syn-
teza energii. Dodatkowo nalezy pamietaé, ze
nadmiar witaminy B, hamuje wchlanianie cynku
(Zn) w przewodzie pokarmowym, czego konse-
kwencja moze by¢ zahamowanie dziatania cyn-
kozaleznych enzymdw antyoksydacyjnych, chro-
niacych nas przed dzialaniem wolnych rodnikéw
tlenowych. Duze ilosci ryboflawiny znajdziemy
w drozdzach, podrobach, lososiu, pstragu, ma-
kreli, chudych serach, mleku i jego przetworach,
jajach, migdatach, orzechach wloskich, grzybach,
zielonych czesciach warzyw, pelnoziarnistym
pieczywie, fasoli, grochu.

Niacyna (witamina B,, kwas nikotynowy,
amid kwasu nikotynowego) w organizmie row-
niez wystepuje w postaci aktywnej, jako kofak-
tory enzymoéw oksydoredukcyjnych: NAD+
i NADP+. Zwiazki te, podobnie jak FAD, dostar-
czaja protony (H+) na fancuch oddechowy, gdzie
w wyniku réznych przemian syntetyzowana jest
energia w postaci ATP. Dlatego tez niedobory
tej witaminy w organizmie moga prowadzi¢ do
zaburzen w ukladzie nerwowym, zwigzanym
z synteza energii, a takze do rozwoju demencji
i psychozy depresyjnej. Zalecane dzienne zapo-
trzebowanie na niacyne zalezy od wieku i plci.
Norma dla dzieci to 2-12 mg, dla kobiet 14 mg
(17-18 mg dla kobiet w cigzy i karmigcych), dla
mezczyzn 16 mg. Zrédltami pokarmowymi sg
produkty roslinne i zwierzece, na przyktad mie-
so, orzechy i ziarna zbo6z. Przy ocenie ,wartosci
niacynowej” pokarmoéw nalezy uwzgledni¢ fakt,
ze tryptofan, aminokwas niezbedny, moze ulec
w watrobie przeksztalceniu do NAD+. Z kazdych
60 mg tryptofanu moze powsta¢ 1 mg rownowaz-
nika niacynowego. Dlatego tez w celu wywotania
niedoboru niacyny spozywane pokarmy musza
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by¢ takze ubogie w ten aminokwas. Nalezy przy
tym pamietaé, ze synteza niacyny z tryptofanu
zalezy od enzymow, ktére wymagaja witaminy
B, jako kofaktora, ryboflawiny, a takze enzymoéw
zawierajacych zelazo, dlatego tez niedobory tych
zwiagzkow i zelaza mogg nasila¢ niedobor aktyw-
nej postaci niacyny.

Witamina B, (kwas pantotenowy) — to kolejna
witamina z kompleksu witamin B, ktéra w organi-
zmie réwniez wystepuje w aktywnej postaci jako
4’-fosfopanteteina. W tej przemianie niezbedny
jest udzial cysteiny, nalezacej do aminokwaséw
nie niezbednych oraz energii w postaci ATP. Wi-
tamina ta bierze udzial w metabolizmie energe-
tycznym komorek, dlatego jej niedobory moga
prowadzi¢ do wystepowania czestych boléw glo-
wy i zmeczenia. Jednakze niedobory kwasu pan-
totenowego wystepuja rzadko, poniewaz produk-
ty spozywcze zawieraja stosunkowo duze ilosci tej
witaminy — gléwnie pokarmy pochodzenia zwie-
rzecego (watroba, jaja, mleko), rosliny straczko-
we, produkty pelnoziarniste, stonecznik.

Witamina B, - w swojej aktywnej postaci jako
fosforan pirydoksalu (pirydoksyna, fosforan pi-
rydoksalu, fosforan pirydoksaminy) bierze udzial
w metabolizmie glikogenu, czyli zapasowej formy
glukozy, i jest niezbedna do dzialania fosforylazy
- gléwnego enzymu uwalniajacego glukoze z gli-
kogenu i wprowadzajacego ja do szlakow syntezy
energii. Zapotrzebowanie dorostego cztowieka na
witamine B, wynosi okofo 1-2 mg na dobe. Przy
niedoborach pojawiajg si¢ objawy ze strony ukla-
du nerwowego, takie jak: drgawki, depresja, apa-
tia, bezsenno$¢, ogoélne pogorszenie samopoczu-
cia, obnizenie sprawnosci proceséw myslowych,
zapalenie nerwow. Niedobory czesto wystepuja
u alkoholikéw, gdyz w metabolizmie alkoholu
przemiana etanolu do aldehydu powoduje roz-
klad witaminy B_. Do najbogatszych zrédel po-
karmowych naleza: ryby, mieso, ziemniaki i inne
warzywa skrobiowe, awokado, jaja, a takze niekto-
re owoce (na przyklad banany, ale nie cytrusy).

Witamina B (biotyna, witamina H) - jest waz-
nym koenzymem dla wielu enzymoéw, miedzy
innymi dla karboksylaz — enzyméw niezbednych
w wielu waznych reakcjach biochemicznych, na
przyklad w szlaku glukoneogenezy, w ktérym
nasz organizm potrafi sam zsyntetyzowac gluko-
z¢, gdy nie dostarczymy jej z pokarmem. Biotyna
wspomaga rowniez funkcje tarczycy, posrednio

biorgc udzial w tworzeniu aktywnej postaci wita-
miny B, (ryboflawiny). Przy niedoborach biotyny
w organizmie dochodzi do zaburzen w prawid-
fowej pracy naszego ukladu nerwowego, mie-
dzy innymi pojawiaja si¢ depresje i halucynacje.
Doskonatymi Zrédtami witaminy B, s3: watroba,
mieso, mleko, orzechy wloskie i ziemne, maka so-
jowa, kraby, sardynki, migdaly, grzyby, maka pet-
noziarnista, szpinak, marchew, pomidory, z6itko
jaj. Nalezy jednak uwaza¢ na surowe biatko jaja
kurzego, gdyz zawiera ono awidyne, zwigzek wig-
zacy biotyne i uniemozliwiajacy jej wchianianie.
Biotyna jest réwniez syntetyzowana przez flore
bakteryjng, a do jej niedoboru dochodzi bardzo
rzadko, zwykle pod wplywem innych czynnikéw
niz niedobdr pokarmowy (na przyklad antybioty-
koterapii szerokospektralnej).

Witamina B , (kobalamina) - jest zwigzkiem
chemicznym zawierajacym kobalt jako atom cen-
tralny. Wplywa na funkcjonowanie ukladu ner-
wowego, uczestniczy w tworzeniu otoczki mie-
linowej ochraniajgcej komorki nerwowe i neu-
roprzekaznikow nerwowych, zapewnia dobry
nastroj, rownowage psychiczng, pomaga w ucze-
niu sie, skupieniu uwagi. Dodatkowo niedobdr
tej witaminy moze powodowal przeksztalcanie
aktywnej postaci kwasu foliowego (tetrahydrofo-
lianu) do nieaktywnej (metylotetrahydrofolianu).
Witamina B, wystepuje gléwnie w produktach
pochodzenia zwierzgcego. Do zrédel witami-
ny B _w pozywieniu czlowieka nalez3: produkty
migsne, ryby, jajka, mleko i jego przetwory.

Witamina E (tokoferol) - zaliczana jest do wi-
tamin rozpuszczalnych w tluszczach i jest gtow-
nym przeciwutleniaczem wystepujacym w ko-
morkach. Chroni lipidy znajdujace sie¢ w blonach
komoérkowych przed utlenieniem (peroksydacja
lipidéw), wplywa na ptynnos¢ blon komoérko-
wych i ich przepuszczalno$¢. Niedobdr powoduje
uszkodzenie nerwow. Zapotrzebowanie czlowieka
wynosi 8-13 mg na dobe. Doskonatymi zZrédtami
tej witaminy sg oleje roslinne (sojowy, kukury-
dziany, sfonecznikowy, z orzechéw), migdaly, jaja,
marchewka, orzechy, kietki pszenicy, maka pel-
noziarnista, mleko, brukselka i inne zielonolistne
warzywa. Czesto stosowana jest jako dodatek do
zywnosci o numerze E306 (syntetyczne tokoferole
noszg numery E307-309).

Witamina D — w organizmie czlowieka trady-
cyjnie zalicza si¢ do witamin, jednak spetnia ona



funkcje prohormonu. W wyniku przeksztalcen
metabolicznych (watroba, nerki) powstaje 1a,25-
dihydroksycholekalcyferol - aktywna biologicz-
nie posta¢ witaminy D.

Cynk (Zn) - jest metalem powszechnie obec-
nym w organizmach ssakow. Najwyzsza jego
zawarto$¢ wystepuje w mozgu, gdzie pelni spe-
cyficzng role w pobudzeniowej transmisji synap-
tycznej. Szczegélnie duze stezenie jondéw cynku
stwierdzono w korze mézgowej, hipokampie i cie-
le migdatowatym, to jest w tych obszarach mézgu,
w ktorych zachodzg zjawiska plastyczne, bedace
podlozem dlugotrwatych proceséw poznawczych.

Zn, razem z jonami magnezu (Mg), bierze
udzial w prawidlowej pracy receptoréw bialko-
wych NMDA, znajdujacych si¢ na powierzchni
komorek nerwowych. Receptor ten posiada miej-
sca wigzgce Zn, Mg oraz transmiter — glutaminian.
Uwalnianie transmiteréw powoduje uwalnianie
cynku - zmniejszenie inhibicji (hamowanie po-
budzenia) neurondw, a przez to synapsy stajg si¢
bardziej podatne na sygnaly chemiczne. Takie
uwrazliwienie synaps jest uwazane za mechanizm
lezacy u podstaw procesu nabywania pamigci.

Selen (Se) - wplywa na proces synaptogene-
zy, mielinizacji i réznicowania komorek nerwo-
wych poprzez wptyw na hormony tarczycy. Bo-
gatym Zrédlem tego pierwiastka sg zboza, migso,
jaja, nabial, ryby i skorupiaki. Niedobory selenu
w organizmie powoduja obniZzenie stezenia sele-
nocysteiny, aminokwasu wystepujacego w miej-
scach aktywnych wielu enzymoéw, miedzy innymi
reduktazy tioredoksynowej (redukuje nadtlenki
kwaséw ttuszczowych, witamine C, anionorodnik
ponadtlenkowy, seleniny), peroksydazy glutatio-
nowej (udzial w ,,zmiataniu” wolnych rodnikéw
tlenowych) i dejodynazy (przeksztalca tyroksyne
w trijodotyronine).

Fosfor (P) - w postaci fosforanéw dostar-
cza grup do syntezy ATP (ryby, drob, produkty
mleczne, stonecznik, fasola, soczewica).

Gotowe mieszanki przypraw. Jes¢ czy nie jes¢?

Gotowe przyprawy do dan bardzo czesto za-
wierajag w swoim skladzie glutaminian sodu na-
dajacy im charakterystyczny smak (smak uma-
mi, smak miesny). Po dostaniu si¢ do przewodu
pokarmowego jest on wchlaniany przez entero-
cyty (komorki jelit), w ktérych jest przeksztal-
cany w reakcji aminotransferazy do o-ketoglu-

taranu i wlgczony do Cyklu Krebsa w jelitach,
gdzie stuzy jako substrat do dalszych przemian
energetycznych enterocytéw. Dowodem na to
jest fakt, ze krew opuszczajgca jelito praktycznie
nie zawiera glutaminianu.

Glutaminian w formie pokarmowej nie prze-
kracza wiec bariery krew-mozg i nie moze wply-
wa¢ na zjawisko ekscytotoksycznosci glutaminia-
nu w mozgu. Jednakze powinno si¢ unikac spozy-
wania przypraw typu Vegeta, gdyz ze wzgledu na
smak uzywamy ich o wiele za duzo, na przyktad
jedna lyzeczke do potrawy. Poniewaz zawiera ona
w takiej samej ilosci Na (ktdrego jednej tyzeczki
w postaci NaCl nikt nie uzytby do posolenia po-
trawy, gdyz bylaby zbyt stona), to spozywanie w
nadmiarze moze prowadzi¢ do kumulacji Na, a to
do rozwoju nadci$nienia tetniczego.
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Filozoficzna klasyfikacja
typow Swiadomosci

Adriana Schetz, doktor habilitowana nauk filozoficznych, adiunkt w Instytucie Filozofii,
Wydziat Humanistyczny Uniwersytetu Szczecinskiego

Dla Kartezjusza, najbardziej wptywowego filozofa nowozytnego - do dzi$ uznanego za
autorytet w dziedzinie préb skonceptualizowania zjawiska swiadomosci — Swiadomos¢ byta
czyms punktowym, jednorodnym i prostym. Res cogitans, w odréznieniu od res extensa, jest
bezwymiarowa, a zatem niematerialna i pozbawiona cech czasoprzestrzennych. Swiadomos¢
jako to, co przenika res cogitans, nie moze mie¢ w zwigzku z tym wewnetrznej struktury.
Przypomina raczej snop swiatta, ktory — oswietlajac czern magazynu naszego umystu -
wydobywa z niego poszczeg6lne obiekty, wprowadzajac je w swoje pole.

Niesfornos¢ $wiadomosci

Swiadomo$¢ jest tym, z czym zaznajamiamy sie
bezposrednio, gdyz jestesmy istotami $wiadomy-
mi. Niemniej jednak mozna powiedzie¢, ze ze zja-
wiskiem $wiadomosci jest podobnie jak z czasem
w stynnym wyznaniu $§w. Augustyna: ,,Czymze jest
czas? Jesli nikt mnie o to nie pyta, wiem. Jesli pyta-
jacemu usituje wytlumaczy¢, nie wiem™.

Wiemy, czym jest Swiadomos¢, opierajac sie na
wiedzy przez zaznajomienie (by acquaintance)?;
che¢ przelozenia tej wiedzy na wiedze opisowa (by
description)® w najlepszym wypadku konczy sie kle-
ska urodzaju charakterystyk tego wszechobecnego
zjawiska. Z kolei Thomas Nagel zauwaza swoistg
niesforno$¢ zjawiska $wiadomosci: ,,To $wiado-
mos$¢ czyni ze stosunku umystu do ciata cos, z czym
naprawde trudno sie uporac. (...) Gdyby nie istnia-
la $wiadomos¢, problem stosunku umystu do ciata
bylby mniej interesujacy. Ze $wiadomoscig — wyda-
je sie beznadziejny”™.

Swiadomo$¢ jest widziana przez amerykariskie-
go filozofa jako stan, przez pryzmat ktérego nale-
zy badac relacje taczace procesy mentalne (umyst)
z procesami mézgowymi (ciato). Pytanie o mecha-

nizm oraz skutki wzajemnego oddzialywania na
siebie umystu i ciala fascynowalo filozoféw od sta-
rozytnosci i po czasy wspolczesne nie doczekalo sie
satysfakcjonujacej odpowiedzi. Jedni upatrujg tego
stanu rzeczy w fakcie radykalnej odmiennosci na-
tury umystu i ciala; jak powiadal Kartezjusz, umyst
jest substancja niematerialng, za$ cialo przeciwnie,
jest obiektem fizycznym®. Fakt oddzialywania na
siebie tego, co niematerialne, z tym, co fizyczne, po-
zostaje zagadka. Inni za$, tak jak Nagel, sktonni sg
dychotomi¢ umyst - ciato odczytywac jako podzial
na $wiadomos¢ i nieSwiadomosc.

Osrodkowy uklad nerwowy podlega procesom
fizykochemicznym; $wiadomy umyst rzadzi sie
regulami kojarzenia i logiki. Gdy kto§ wyobraza
sobie czarnego, zielonookiego kota — majac przed
mentalnym okiem umystu, a zatem w swej $wiado-
moéci, obraz tego zwierzecia — z pewnoscig okreslo-
ne partie kory wzrokowej oraz platéw czolowych,
a wrecz calego mdzgu, sa odpowiedzialne za to wy-
obrazenie. To, co jednakze dzieje si¢ w tym czasie
na poziomie proceséw neuronalnych, nie przypo-
mina tego, co ma miejsce na poziomie wyobrazni
umystowej. Okreslone grupy neuronéw pobudzaja



inne grupy neuronéw za posrednictwem acznosci
synaptycznej — procesu generowania impulsu elek-
trycznego oraz uwalniana okreslonych substancji
chemicznych. Aktywnosci tej towarzyszy poja-
wianie sie najpierw zarysu obrazu kota, ktory jest
stopniowo przez wyobraznie uzupelniany o pewne
szczegOly: ras¢, umaszczenie, kolor oczu itp., zalez-
nie od tego, jak bogata ona jest. Abysmy utworzyli
w wyobrazni obraz czarnego, zielonookiego kota
musimy uruchomi¢ kategorie kotéw, barw oraz
oczu. Musimy wreszcie wybra¢, korzystajac z praw
kojarzenia, odpowiednig barwe zaréwno futra, jak
i oczu. Musimy postuzy¢ sie zasadg odrozniania
czerni od zieleni oraz prawidlowej lokacji kategorii
futro, oczy, czern i zielen.

Wyobrazenie zielonego kota z czarnymi ocza-
mi nie jest w tym wypadku pewnie niczym innym,
jak przejawem bardzo bujnej wyobrazni. Réwniez
w mysleniu, w ktérym famiemy pewne prawa lo-
giki, nie dochodzi do jakiego$ drastycznego zata-
mania si¢ funkcji umystowych - cho¢ oczywiscie
w niektorych przypadkach wystepowanie takich
nieprawidlowosci moze $wiadczy¢ na przyktad
o zaburzeniach psychicznych®. Inaczej rzecz sie
ma, gdy méwimy o nieprawidlowym funkcjono-
waniu osrodkowego uktadu nerwowego, poniewaz
najmniejsze nawet zmiany w prawidtowym prze-
biegu proceséw moézgowych moga mie¢ katastro-
falne i nieodwracalne skutki dla mézgu jako pew-
nej dynamicznej catosci.

Swiadomos¢ jest dzi§ wigzana z aktywnoécia
kory mézgowej. Co interesujace, grupa wspotczes-
nych filozoféw okreslanych mianem ,misterian”
- za$ ich stanowisko filozoficzne okreslane jest
mianem nowego misterianizmu (new mysteria-
nism) — broni przekonania, ze nie mamy zadnych
racjonalnych podstaw, aby bardziej wierzy¢ w to, ze
swiadomos¢ jest tworem czy efektem aktywnosci
mozgu, niz w to, ze jest ona catkowicie od aktyw-
nosci osrodkowego ukladu nerwowego niezalez-
na’. Stanowisko to na pierwszy rzut oka wydaje si¢
nieintuicyjne i ogromnie kontrowersyjne, poswiece
mu w zwigzku z tym nieco wiecej miejsca.

Nowy misterianizm

Okreslenie ,,nowy misterianizm” ma wskazywac,
ze jest grupa filozofow, ktérzy pomimo rozwoju na-
uki i postepu teoretycznego w dziedzinie filozofii
bezkompromisowo glosza teze o nieredukowalno-
$ci$wiadomosci do jakichkolwiek standw, obiektow,

czy procesow biologicznych lub fizycznych. Sposob
oddzialywania migdzy mdzgiem a $wiadomoscig
jest po prostu tajemnica, dlatego ze — powiadaja
ci filozofowie - czlowiek, podobnie jak inne zwie-
rzeta, jest poznawczo ograniczony. Nie wszystkie
zjawiska, z ktérymi spotyka sie umyst ludzki, moga
zosta¢ przez niego adekwatnie ujete i zadowalajaco
wyjasnione. Swiadomo$¢ jest jednym z takich zja-
wisk. Mowa o ,nowym” misterianizmie, gdyz sta-
nowisko to bezposrednio jest faczone z pogladami
nowozytnego filozofa G.W. Leibniza, czy agnostyka
epoki pozytywizmu Thomasa H. Huxleya, i widzia-
ne jest przede wszystkim jako reminiscencja daw-
nego sporu klasykow filozofii.

Wsréd nowych misterian wymienia si¢ Collina
McGinna, Noama Chomskiego, ale takze Nagela,
przejawiajacego swoim stanowiskiem filozoficz-
nym duza estyme¢ dla pogladéw podkreslajacych
ograniczenia poznawcze czlowieka®. Szczegdlnie
McGinn jest znany ze swojego sceptycznego po-
dejscia do prob rozwigzania kwestii relacji umyst
— cialo, tj. zagadnienia relacji migedzy procesami
moézgowymi a stanami mentalnymi. Stwierdza on
mianowicie, ze owa relacja nie moze stac¢ sie inte-
ligibilna ani z perspektywy pierwszoosobowej, ani
w oparciu o obserwacje mézgu. W zwigzku z tym
w ogole nie potrafimy uczyni¢ zrozumialym po-
taczenia psychofizycznego, w tym roli $wiadomo-
$ci. Argumentacja McGinna moze zosta¢ zapisana
w postaci nastepujacego wnioskowania®:

Pierwsza przestanka McGinna: Z faktu istnienia
swiadomosci nie dowiadujemy si¢ niczego filozo-
ficznie interesujacego o stanach mézgu.

Druga przestanka McGinna: Badania nad moéz-
giem nie pozwalajg okresli¢, jaka jego wlasnos¢ od-
powiada za wylonienie si¢ $wiadomosci.

Trzecia przestanka McGinna: Wprowadzenie
nowego pojecia, w celu wyjasnienia innego pojecia,
musi sprosta¢ wymogowi homogenicznosci. Poje-
cie tego, co jest czym$ $wiadomym, i pojecie tego,
co jest czyms fizycznym, nie sg kategoriami homo-
genicznymi.

Whiosek McGinna: Polaczenie psychofizyczne
nie moze stac si¢ inteligibilne.

Przyjrzyjmy si¢ nieco blizej temu rozumowa-
niu. Pierwsza przestanka moze by¢ rozumiana na-
stepujaco: zalozywszy, ze P jest pewna wlasnoscig
mozgu, ktéra czyni §wiadomos¢ inteligibilng, spo-
strzegamy, ze dane introspekcji nie pokazujg, czym
owo Pjest. Chcac dowiedziec sie, jak mozg generuje
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$wiadomo$¢, mogliby$smy pokusic¢ sie o probe do-
konania obserwacji niejako od wewnatrz. Miano-
wicie, mamy bezposredni, pierwszoosobowy wglad
w stany swojej Swiadomosci. Jednakze nawet duzy
wysitek nie uchroni nas przed napotkaniem nie-
przekraczalnej granicy $wiadomosci: introspekcja
informuje o wewnetrznych stanach $wiadomosci,
ale nie o tym, co je od strony fizjologicznej wywo-
tato. Innymi stowy, z faktu posiadania $wiadomosci
nie dowiadujemy sie niczego istotnego o mozgu.
Druga przestanka, sktadajaca sie na rozumowa-
nie McGinna, stwierdza, ze zbadanie mézgu tak-
ze nie pozwala powiedzie¢, czym jest wlasnos¢ P,
poniewaz nawet jesli to-a-to podstawimy za P, nie
dowiemy sie, jak to jest mozliwe, ze P sprawia, ze
swiadomos¢ jest inteligibilna. Przestanke te mozna
interpretowa¢ w dwojaki sposob. Pierwsza inter-
pretacja wskazuje na fakt, ze obserwujac mozg, nie
widzimy w sposéb dostowny, jak P czyni zjawisko
swiadomosci inteligibilnym. Przyjmuje sie miano-
wicie, ze okreslona aktywno$¢ kory mézgowej ,,ge-
neruje” $wiadomos$¢. Wedtug McGinna, wskazanie
na te aktywnos¢ nie pozwala jednak niejako ,,zoba-
czy¢, jak $wiadomos¢ jest przez nig generowana.
Wyobrazmy sobie neurochirurga, ktéry pobudza
odstonietg kore mozgowa przytomnego pacjenta,
wywolujac tym samym u niego wrazenie rozblysku
$wiatta. Ten sam neurochirurg nie widzi w mézgu
badanego tego, co dostepne jest introspekcyjnie
jego pacjentowi. Wie, Ze generowane przez niego
pobudzenie mézgu powoduje wystgpienie u pa-
cjenta wrazenia rozblysku $wiatta, ale nie widzi
momentu przejscia jednego stanu w drugi, tj. mo-
mentu, w ktérym aktywnos$¢ neuronéw korowych
przechodzi w to, co widzi jego pacjent. Druga inter-
pretacja tezy zawartej w drugiej przestance wskazu-
je, ze fakt nieobserwowalnosci polaczenia miedzy
Piswiadomoécig nie prowadzi do wniosku, ze P jest
tym osrodkiem, w ktérym rzeczywiscie wystepuje
polaczenie psychofizyczne. Takie postawienie kwe-
stii wymaga jednak pewnego dalszego wyjasnienia.
Otéz McGinn nie twierdzi, ze z faktu nieobserwo-
walnosci pewnych zjawisk wynika fakt poznawcze-
go zamkniecia na te zjawiska. Nauka ma przeciez
calkiem sporo do powiedzenia na temat zalezno-
$ci $wiadomosci od pobudzenia kory modzgowe;.
Uwaza on natomiast, ze nie mozna przeprowadzi¢
wnioskowania do najlepszego wyjasnienia, kto-
re wskazaloby, na czym polega polaczenie miedzy
zbiorem wlasno$ci mozgu a $wiadomoscig. Wnio-

skowanie do najlepszego wyjasnienia nie moze zo-
sta¢ w tym wypadku przeprowadzone, gdyz - jak
uwaza McGinn - nie czyniloby ono zado$¢ wymo-
gowi homogenicznosci poje¢. Wydaje sie mianowi-
cie, ze pojecia psychologiczne nie s3 wprowadzane
po to, by wyjasnia¢ fenomeny fizyczne, tak jak poje-
cia fizyczne nie s3 wprowadzane po to, by wyjasniaé
zjawiska psychiczne. Nastepnie McGinn stwierdza,
iz zjawiska fizyczne majg czysto fizyczne wyjasnie-
nia, nigdy wiec nie wychodza poza dziedzing fizy-
ki. W zwiazku z tym Zadna fizyczna wlasnos¢ nie
moze zosta¢ wyjasniona poprzez odwolanie si¢ do
nowej, mentalnej wlasnosci oraz zarazem mentalna
wlasno$¢, na przyktad $wiadomosé, jest zamknieta
na wyjasnienia oparte na wnioskowaniu do najlep-
szego wyjasnienia odwolujacego si¢ do obserwo-
walnych stanéw mozgu. Wydaje sie, ze McGinn
przyjmuje w tym miejscu zasad¢ analogiczna do tej,
o ktdrej mowit Gilbert Ryle przy okazji omawiania
tak zwanego bledu kategorialnego. Chodzi o to, ze
pojecie swiadomosci, opisywane za pomocg wyra-
zen pierwszoosobowych, przynalezy do innego po-
rzadku wyjasniania niz pojecie stanéw mozgu, czyli
tego, o czym moéwimy, postugujac sie sformutowa-
niami trzecioosobowymi. Istnieje zatem miedzy
nimi przepas¢ kategorialna, ktdrej nie potrafimy
przekroczy¢.

Dzielenie wlosa na czworo - typy swiadomosci

Pomimo tych trudnosci wigkszos¢ filozofow
uzaleznia prébe zajecia stanowiska w kwestii locus
nautralis $wiadomosci od tego, jak $wiadomos¢
jest rozumiana jako zjawisko naturalne, a zatem
takie, ktore raczej poddaje si¢ badaniu i obserwa-
cji w szerokim tego stowa znaczeniu, czyli moze
by¢ przedmiotem zainteresowania nie tylko filozo-
fow, ale takze psychologow, czy nawet neurologow,
skoro postuguja si¢ oni kryterium przytomnosci.
Aby nie przesadzac ad hoc, czym jest $wiadomosc,
i w zwiazku z tym nie sprowadza¢ problemu do
sporu czysto werbalnego, mozna odwola¢ si¢ do in-
stancji definicji kontekstowej. Wowczas dokonanie
klasyfikacji typéw $wiadomosci moze przyczynié
si¢ miedzy innymi do rozjasnienia metnego obra-
zu tego, co przez zjawisko swiadomosci nalezy na
gruncie filozofii rozumiec.

Jeden z czolowych filozoféw umystu tak zwane-
go $redniego pokolenia, Michael Tye, zbiera kilka
dystynkcji na typy swiadomosci i zestawia je w na-
stepujacy ciag:



a. Swiadomo$¢ animalna (animal consciousness);

b. Przytomno$¢ (awareness);

c. Swiadomo$¢ dostepu (access consciousness);

d. Swiadomo$¢ introspekcyjna;

e. Swiadomo$¢ réznicujaca (discriminatory con-
ciousness)

f. Swiadomoé¢ fenomenalna;

g. Samos$wiadomo$c¢™.

Swiadomo$¢ animalna moze by¢ przypisywana
zwierzetom, gdy charakteryzujg si¢ one odpowied-
nio zlozonymi procesami poznawczymi, a przede
wszystkim, gdy sa zdolne do odczuwania. Przytom-
nos¢ to gotowos¢ ukladu nerwowego do adekwat-
nej reakeji na bodzce ze srodowiska, przejawiajaca
si¢ ogdlnym zdawaniem sobie sprawy z tego, co
sie dzieje i gdzie sie jest. Swiadomo$¢ dostepu to
zdolnoé¢ do przerzucania uwagi miedzy poszcze-
gdlnymi zasobami poznawczymi. Zapytani o to,
co robilismy wczorajszego wieczoru, dzigki $wia-
domoéci dostepu mozemy odtworzy¢ w pamieci
te informacje, a nie na przyklad fakty dotyczace
tego, co robilismy przedwczoraj wieczorem. Swia-
domo$¢ introspekeyjna, z kolei, w tym przypomina
$wiadomos$¢ dostepu, ze jest skierowana ,,do we-
wnatrz” umystu. Ma jednak nieco szerszy zakres
dziatania. Ze $wiadomodcig introspekcyjna wielu
autoréw wigze bowiem nie tylko mozliwo$¢ korzy-
stania z wlasnych zasobow poznawczych, ale takze,
a moze przede wszystkim, pozyskiwanie informa-
cji na temat siebie jako pewnego podmiotu. Czyni
to z introspekeji narzedzie generujace jakis aspekt
samoéwiadomosci. Swiadomogé réznicujgca, na-
zywana takze niekiedy percepcyjng, pozwala na
réznicowanie - jak sama nazwa wskazuje — tresci
wchodzacych w jej zakres. Na przyklad uzmysto-
wienie sobie, ze z6lty ptaszek nieco przypominaja-
cy duzego kanarka, ktory systematycznie odwiedza
nasz balkon, to dzwoniec, powoduje zréznicowanie
pierwotnej informacji (to jest zoltty ptak) i infor-
macji przetworzonej przez procesy odgorne (to jest
dzwoniec). Swiadomo$¢ fenomenalna za$, zjawisko
picknie opisane w eseju Nagela Jak to jest by¢ nie-
toperzem?'!, to mentalne bycie danym podmiotem.
Inaczej moéwiac, jest to stan poczucia siebie, bycia
pewng Jaznig, ale takze zdolnos¢ doznawania. Sa-
mos$wiadomos¢ moze natomiast by¢ widziana jako
funkcja wszystkich tych stanéw z dominujacg funk-
cja swiadomosci introspekcyjne;.

Z uwagi na relacje miedzy informacja pozyskana
roznymi kanatami sensorycznymi (wzrok, stuch,

powonienie, dotyk itd.) a rodzajem i stopniem jej in-
tegrowania przez tak zwane procesy odgorne (wyz-
sze procesy poznawcze) mozna z kolei mowic o:

a. Swiadomodci modalnej;

b. Swiadomosci amodalne;.

Gdy uswiadamiamy sobie, ze ksztalt pidra, kto-
re trzymamy w doni, znamy dzigki wzrokowi, ale
réwniez dzigki dotykowi, i ze piéro widziane i zna-
ne dotykiem ma identyczne wlasnosci geometrycz-
ne, to mamy tu do czynienia ze $wiadomoscig amo-
dalng. Natomiast, gdy widzimy barwe, na przyktad
popielaty odcien jesiennego nieba, to natychmiast
uswiadamiamy sobie, ze jest to taka wlasnos¢, kto-
ra mozemy rozpoznaé wylacznie zmystem wzroku
- nie mozna dotkna¢ czy powacha¢ szarosci. In-
formacja, ze co$ jest szare, blekitne, czerwone itp.
- a zatem informacja na temat barwy przedmiotu
- pojawia si¢ w swiadomosci jako modalna'>.

Jest mozliwy jeszcze inny podzial typow swiado-
moéci, a mianowicie ten, w ktorym uwzglednia sie
strukture $wiadomosci:

a. Swiadomo$é¢ w sensie FOE (first order expe-
rience);

b. Swiadomo$¢ w sensie FOR (first order repre-
sentation);

c. Swiadomos¢ w sensie FOT (first order thou-
ght);

d. Swiadomo$¢ w sensie HOE (higher order expe-
rience);

e. Swiadomos¢ w sensie HOR (higher order re-
presenstation);

f. Swiadomos¢ w sensie HOT (higher order thou-
ght)®.

Doznanie sfodkiego smaku jablka jest swiado-
moécig w sensie do$wiadczenia pierwszego rzedu
(FOE), ale juz poczucie, ze ta stodycz mi smakuje,
jest doswiadczeniem wyzszego rzedu (HOE). Po-
dobnie rozpoznanie, ze co$ porusza si¢ w trawie,
jest swiadomoscia w sensie reprezentacji pierwsze-
go rzedu (FOR), za$ rozpoznanie, ze jest to prze-
piekna zaba jeziorkowa, stanowi juz reprezentacje
wyzszego rzedu (HOR). Bardzo ceniony brytyjski
filozof analityczny Peter Strawson opowiadal po-
no¢ kiedys$ o niegroznym wypadku samochodo-
wym, w ktérym uczestniczyl wraz ze swoja zona.
Zapytany z wyczekiwaniem przez kogo$: ,Panie
profesorze, jakiez to mysli pojawily si¢ w glowie
filozofa w chwili wypadku?”, odrzekt, Ze mial dwie
mysli. Jedna, ze prowadzi jego zona, on za$ znajdu-
je sie na tylnym siedzeniu pasazerskim, jest zatem
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bezpieczny. Druga zas, ze ta pierwsza mysl nie byla
myslg dzentelmena'. Niezaleznie, czy opisana tu
rozmowa miata miejsce, czy tez stanowi jedynie
przyklad inteligentnie skonstruowanej anegdoty,
pierwsza my$l Strawsona bytaby egzemplifikacja
swiadomej mysli pierwszego rzedu (FOT), za$ dru-
ga, czyli refleksja nad ta mysla, bytaby przypadkiem
mysli wyzszego rzedu (HOT). Ta ostatnia moze by¢
uznana za przejaw samoswiadomosci.

Niezaleznie od tego, czy jestesmy sktonni zgo-
dzi¢ sie na tego rodzaju typologie, albo czy mamy
do zaproponowania dystynkcje na inne typy
swarstw” §wiadomo$ci, sama idea ustrukturowania
swiadomosci jest niezwykle interesujgca. Zauwaz-
my, ze dla Kartezjusza, najbardziej wptywowego
filozofa nowozytnego — do dzi$§ uznanego za filo-
zoficzny autorytet w dziedzinie préb skonceptu-
alizowania zjawiska $wiadomoséci - $wiadomosé
byla czym$ punktowym, jednorodnym i prostym.
Res cogitans, w odroznieniu od res extensa, jest bez-
wymiarowa, a zatem niematerialna i pozbawiona
cech czasoprzestrzennych. Swiadomos¢ jako to,
co przenika res cogitans, nie moze mie¢ w zwigzku
z tym wewnetrznej struktury. Przypomina raczej
snop $wiatla, ktéry — o$wietlajac czern magazynu
naszego umystu - wydobywa z niego poszczegdlne
obiekty, wprowadzajac je w swoje pole.

Podsumowanie

Filozoficzne proby klasyfikacji zjawiska $wiado-
mosci zasadzajg sie na przekonaniu, ze $wiadomos¢
nie jest jednorodna, ze nalezy do grupy fenomenow,
ktore Iaczy pewna wspdlna cecha, niemniej jednak,
ktore wymykaja sie jednej, ogolnej charakterystyce.
Wspolna dla roznych typéw $wiadomosci jest jej
subiektywnos¢, czyli fakt, ze kazda istota $wiadoma,
po pierwsze, ma wlasng, prywatng $wiadomos¢ (je-
ste$my podmiotami czy osobami, bo kazde z nas jest
osobna Jaznig, czy indywidualnym Ja?) i, po drugie,
bezposrednio mozna pozna¢ jedynie swoja wlasna
swiadomos¢. Te dwa fakty sprawiaja, ze zjawisko
$wiadomosci wydaje si¢ nieuchwytne metodom
naukowej analizy, a dla niektdrych filozoféw stano-
wi najwigkszg zagadke wszechs$wiata, ktdra pozwa-
la - paradoksalnie — uswiadomi¢ sobie §wiadomej
istocie, ze ,obiektywie rzecz biorac, $wiadomosé
jest tak naturalnym zjawiskiem, jak wszystko inne
w naturze, jednakze nie jest nam dane zrozumiec
natury jej naturalno$ci”®. Innymi stowy, wiemy, ze

swiadomos¢ jest li tylko jednym z naturalnych zja-
wisk wszech$wiata, w ktorym zyjemy, nie potrafimy
jednakze poja¢, w jakiej doktadnie pozostaje ona
relacji z fenomenami z powodzeniem analizowany-
mi przez nauke.
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Otow a choroby
neurodegeneracyjne
Czy jest sie czego obawiac?

Irena Baranowska-Bosiacka, doktor habilitowana nauk medycznych, prof. PUM,
Katedra Biochemii i Chemii Medycznej, Pomorski Uniwersytet Medyczny w Szczecinie

Otéw (Pb) towarzyszy cztowiekowi od zarania dziejow. Jego wyjatkowe wiasciwosci -
niska temperatura topnienia i miekkos¢ - zadecydowalty o tym, ze byt on pierwszym
w historii metalem przetapianym przez cztowieka. Dowody na zastosowanie preparatow
otowiu jako lekéw odnaleziono juz w staroegipskich papirusach. Pojawiaja sie w nich
wzmianki o masciach z siarczkiem otowiu (galeng) stosowanych w chorobach oczu,
receptury na wykorzystanie otowiu jako leku przeciwzapalnego i $ciggajacego oraz jako

srodka poronnego.

Dla $wiata starozytnego otéw byl niemalze
tak cenny jak srebro — do wytopu srebra (kupe-
lacji) uzywano bowiem glejty (tlenku olowiu).
Rzymianie docenili takze migkkos¢ olowiu
i jego odpornos¢ na korozje. Opracowali tech-
nike walcowania Pb w celu tworzenia cienkich
plyt metalu, z ktérych nastepnie formowano
rury akweduktow oraz inne elementy systemow
kanalizacyjnych, takich jak dachy i zbiorniki na
deszczowke (wiele z tych konstrukeji z powo-
dzeniem funkcjonuje do dzis).

Olow w starozytnosci

Z olowiu odlewano posazki i przedmioty
ozdobne, monety, odwazniki oraz pociski. Szcze-
golnie wiele otowiu znajdowalo si¢ na owczes-
nych okretach: przecigtny statek z tego okresu
dzwigal na sobie od 300 do ponad 500 kilogra-
mow olowiu w postaci ptyt metalu na poszyciu
okretu oraz osprzgtowania, takiego jak: sondy,
pierscienie, obcigzniki do zagli i balast.

Znaczace ilosci tego metalu znajdowaly sie
takze w kuchniach okretéw, gdyz starozytni
Rzymianie, ale takze i Grecy uzywali otowiu
réwniez w zyciu codziennym, wykorzystujac
stop otowiu i cyny do sporzadzania naczyn i po-
jemnikéw do przechowywania zywnosci. Kotly
i garnki z brazu oraz miedzi czesto powlekano
takze olowiem lub stopem srebra i otowiu (stag-
no) dla poprawy smaku. W gotujacej si¢ zywno-
$ci, przy kontakcie z miedzig, powstaje bowiem
zielononiebieski grynszpan: mieszanina chlor-
kow, weglandw, octanéw i innych organicznych
soli miedzi, ktéra nadaje potrawom nieprzy-
jemny smak. W naczyniach powlekanych sto-
pami ofowiu zachodzi inna reakcja: w kwasnym
srodowisku dwuwarto$ciowe jony przechodza
do gotujacej sie potrawy, tworzac sole otowiu
i kwasow organicznych, zazwyczaj przyjem-
ne, stodkie w smaku. Naczynia otowiane byly
uzywane miedzy innymi do sporzadzania de-
frutum - lepkiego, stodkiego syropu z moszczu
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winnego, powstajacego w procesie diugotrwate-
go wygotowywania moszczu. Syrop odznaczal
sie stodkim smakiem, konsystencja i kolorem
miodu. W rzymskiej kuchni byla to przyprawa
stosowana do wszelkich potraw. Syrop ten stu-
zyt takze do ,,poprawiania jakosci” stabych lub
kwasnych win i byla to praktyka niezwykle po-
wszechna.

W roku 1965 Gilfillan opublikowal arty-
kut pod tytulem Lead Poisoning and the Fall
of Rome, w ktorym zasugerowal, Ze to wlasnie
naduzywanie zaprawionego otowiem wina, kto-
re spowodowalo otowice, mogto by¢ przyczyna
upadku Imperium Rzymskiego. Czy Rzymianie
zdawali sobie sprawe z toksycznych wlasciwosci
olowiu? Niewgtpliwie tak, sagdzac po zachowa-
nych dowodach. A czy my, wspdlczesni, czer-
piac z ich bogatego dziedzictwa, pamigtalismy
o ich doswiadczeniach?

Olow a degradacja srodowiska

Pomimo niewatpliwej wiedzy na temat szkod-
liwego dziatania olowiu odkrycie przeciwstuko-
wych wlasciwosci tetraetylku otowiu w XX wieku
i zastosowanie go w silnikach napedzanych etyling
spowodowalo  gwaltow-
ny wzrost stezenia otowiu
w atmosferze.

Benzyna z dodatkiem
ofowiu zostala w wiek-
szosci krajow wycofana
z uzycia (w latach 1976-
-1986 w USA, w Unii Eu-
ropejskiej nie wolno jej
stosowaé od 2005 roku).
Jednakze zwigzki olowiu
nadal stosowane sg w pa-
liwach lotniczych. Azy-
dek ofowiu byt przez wiele lat uzywany jako $ro-
dek wybuchowy w poduszkach powietrznych
samochodow.

Sprzedaz farb zawierajacych oléw zostata
zakazana w USA pod koniec lat 70., w UE juz
w 1992 roku, jednak do dzisiaj mozna wykorzy-
stywac tego typu produkty do renowacji i kon-
serwacji historycznych budynkéw (facznie z ich
wnetrzami) i dziet sztuki.

Wspolczesnie obecnos¢ w srodowisku i tok-
sycznos¢ plasuje otéw na drugim miejscu wsréd

najgrozniejszych  trucizn  $rodowiskowych.

W chronicznym narazeniu na
nizsze dawki moga wystepowac
subtelne, niespecyficzne
zaburzenia czynnosci mézgu pod
postacia obnizonej percepcji,
zaburzen zdolnosci uczenia sie,
stuchu i widzenia, obnizonego
IQ, a nawet zaburzen rozwoju
osobowosci, takich jak agresja czy
sktonnos¢ do uzaleznien.

W wielu krajach nadal stosuje si¢ otow w wielu
dziedzinach przemystu. Ograniczenia stosowa-
nia ofowiu dotycza bowiem gltéwnie panstw roz-
winietych gospodarczo; globalna antropogenna
emisja do atmosfery stale ksztaltuje si¢ na wy-
sokim poziomie. Bardzo powaznym problemem
jest nielegalny recycling zuzytych akumulato-
réw i baterii prowadzony w takich krajach, jak:
Indie, Pakistan, Bangladesz, i wielu panstwach
Afryki.

Olow a wspolczesne choroby

Ogromny postep w poznaniu skutkéw neuro-
toksycznego dziatania otowiu - szczegélnie na
mlode organizmy - doprowadzil do zapropono-
wania systemu diagnozowania i leczenia zatrué
Pb oraz stopniowego obnizania ,bezpiecznego”
stezenia we krwi do 10 mg/dL pelnej krwi (Pb-
B). Badacze sugeruja jednak rozpoczecie dzia-
tan prewencyjnych u dzieci przy wartosci Pb-B
znacznie nizszej niz ta wartos¢ dopuszczalna ste-
zenia ofowiu we krwi.

Najbardziej drastyczne objawy kliniczne ze
strony OUN pod postacig encefalopatii wyste-
puja w przypadku ostrego zatrucia wysokimi
dawkami metalu, co obec-
nie ma miejsce rzadko.
Jednocze$nie dlugotrwale
narazenie na relatywnie
niskie stezenie ofowiu
przebiegajace na ogot bez-
objawowo i subklinicznie
(tzw. mikrointoksykacja)
jest obecnie dominujaca
formg zatru¢ srodowisko-
wych u dzieci, a negatyw-
ne skutki takiego oddzia-
lywania na stan zdrowia
dziecka moga ujawnic sie po wielu latach.

Pomimo ze zatrucia ostre s3 rzadkie, zatru-
cie olowiem u dzieci na niespotykang od dekad
skale wykryto w prowincji Zamfara w pétnocno-
zachodniej Nigerii w Afryce. 400 dzieci zmarto
w dwoch wioskach na skutek ostrego zatrucia
ofowiem od maja 2009 do maja 2010 roku. Tysig-
ce dzieci i dorostych bylo i nadal jest powaznie
chorych z powodu zatrucia ofowiem. Przyczyna
zatru¢ bylo nielegalne wydobycie zlota najprost-
szymi, prymitywnymi metodami, a ztozom zlota
towarzyszy ofow.



Niedojrzalo$¢ organizmu ma ogromne zna-
czenie w toksycznosci otowiowej. Z jednej stro-
ny niedojrzalo$¢ bariery jelitowej oraz bariery
krew-mdzg ma wplyw na zwiekszong absorpcje
Pb z przewodu pokarmowego oraz zwigkszona
penetracje z tozyska naczyniowego do naczyn
mozgowych i do parenchymy mézgowej, z dru-
giej za$ niedostateczne rozwiniecie komorko-
wych mechanizméw obronnych skutkuje zwiek-
szong podatnoscig na czynnik toksyczny.

W chronicznym narazeniu na nizsze daw-
ki moga wystgpowac subtelne, niespecyficzne
zaburzenia czynnosci mézgu pod postacia ob-
nizonej percepcji, zaburzen zdolnoéci uczenia
sie, stuchu i widzenia, obnizonego IQ, a nawet
zaburzen rozwoju osobowosci, takich jak agresja
czy sklonnos¢ do uzaleznien. Wlasnie te odlegle
skutki dziatania otowiu w ukladzie nerwowym
wydajg sie mie¢ najbardziej zlozony mechanizm.
Dotyczy¢ moga bowiem nie tylko wspomniane-
go okresu dziecinstwa czy wczesnej mlodosci,
ale skutkowa¢ moga rozwinieciem si¢ zmian
neurodegeneracyjnych w pdzniejszym wieku.

Choroba Alzheimera jest jedna z najczest-
szych przyczyn zalamania si¢ funkcji psychicz-
nych u starszych ludzi i szacuje sie, ze odpowiada
za ponad potowe przypadkow otepienia starcze-
go u 0s6b w podesztym wieku. Obecnie choruje
na nig 6-13% (okoto 15 milionéw) ludzi po 65
roku zycia i dwa razy tyle oséb powyzej 85 lat.
Prognozuje sie¢, ze jesli choroba ta pozostanie
nieuleczalna, do roku 2050 liczba osdb zniedo-
tezniatych z jej powodu moze wzrosna¢ nawet
czterokrotnie.

Etiologia choroby jest ztozona, za czynniki
sprawcze degeneracji neuronéw, doprowadza-
jace do ich uszkodzenia, zaburzenia przekazni-
ctwa cholinergicznego i ostatecznej manifestacji
klinicznej pod postacia réznego rodzaju deficy-
tow poznawczych uwaza si¢ splatki neurofibry-
larne, czyli bialko tau i ztogi beta-amyloidu.

Obecnie zwraca sie takze uwage na wplyw
srodowiska — w licznych doniesieniach na temat
mozliwych przyczyn choroby Alzheimera wymie-
nia sie zaburzenia statusu energetycznego neuro-
ndw, stres oksydacyjny, astroglioze jako mozliwe

czynniki pierwotne lub wtérne w stosunku do
zmian zapalnych i degeneracyjnych w neuronach.

W naszych badaniach - prowadzonych na
dorostych szczurach, ktére byly poddawane
dzialaniu octanu ofowiu w niskich stezeniach
w okresie pre- i neonatalnym (skutkujacym
stezeniem Pb we krwi ponizej 10 ug/dL tj. do-
puszczalnego progu), jak réwniez hodowlach
neurondéw mozdzku pochodzacych od zatruwa-
nych szczuréw oraz w modelu imitujacym zatru-
cie typu incydentalnego u dzieci — wykazaliémy
powazne uposledzenie statusu energetycznego
neurondéw manifestujace si¢ miedzy innymi: ob-
nizeniem potencjalu blonowego mitochondriéw
neurono6w, obnizeniem syntezy ATP, stresem ok-
sydacyjnym, obnizeniem aktywnos$ci enzymow
antyoksydacyjnych. Ponadto przeprowadzone
przez nas badania w mikroskopie elektronowym
wykazaly patologiczne zmiany ultrastruktury:
mitochondria o zmienionej ultrastrukturze -
niektore z nich byly wydtuzone, obrzmiale lub
obkurczone, obecnos¢ obrzmiatych synaps z za-
geszczonymi pecherzykami w czgsci presynap-
tycznej $wiadczacy o zaburzeniach transmisji,
neurony z nieregularnymi wglebieniami blony
jadrowej i zgrubiala chromatyna, obrz¢k neuro-
pilu oraz obecnos¢ aktywnych astrocytow.

Najlepszym dowodem na neurodegeneracyj-
ne dzialanie olowiu jest wykazana w naszych
najnowszych badaniach nadekspresja biatka tau
i hiperfosforylacja biatka tau w mézgu badanych
szczuréw. Molekularny mechanizm hiperfosfo-
rylacji biatka tau byt zalezny od zwiekszenia ak-
tywnosci kinazy GSK-3b i CDKG5.

Dowody powyzsze oraz stwierdzony przez nas
wplyw ofowiu na uwalnianie dopaminy i ekspresje
receptora dopaminowego moga mie¢ takze zna-
czenie w przypadku pre- i neonatalnego narazenia
na oféw w rozwoju innych choréb neurodegenera-
cyjnych, jak na przyklad choroba Parkinsona.

Niniejszy artykut zostal opracowany na pod-
stawie referatu z II Neurokonferencji ,,Zmyst
udziatu”, ktéra odbyla si¢ 18 czerwca 2016 roku
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia
Nauczycieli.
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Teatralni rewolucjoniSci

Marta Poniatowska, 0érodek Teatralny Kana

W gruncie rzeczy niczego nie wynalaztem. Kiedy mi si¢ tak wydawato, okazywalo sie, ze

coraz bardziej ujawniato mi si¢ cos bardzo starego. To tak, jakbym szedl wstecz, a nie do przodu.
To zresztq stare zagadnienie. Czy w kulturze istnieje postep? Alez oczywiscie, Ze nie istnieje.

Nie mozna przeciez powiedziec, ze najlepszy wspolczesny poeta jest lepszy od Homera.

Ale trzeba duzo odwagi, aby przyznac sig, ze nie dorastamy do czegos bardzo starego”™.

W grudniu w Szczecinie, w Teatrze Kana, be-
dziemy mieli niepowtarzalng okazje spotkania
z dwoma wybitnymi Praktykami Teatru - ludzmi,
ktorzy cale dziesigciolecia poswiecili poszukiwaniu
i eksplorowaniu metod pracy z aktorem, a zarazem
przekraczaniu granic sztuki: odnajdywaniu w pra-
cy z ciatem, glosem i ruchem tego, co esencjonalne.
Jednym z nich bedzie Thomas Richards, wieloletni
uczen i wspolpracownik, a pézniej takze spadko-
bierca i kontynuator pracy jednej z najwazniejszych
postaci polskiego i europejskiego teatru — Jerzego
Grotowskiego, drugim Thedoros Therzopoulos, re-
wolucyjny reformator klasycznego teatru greckie-
go, ktérego metoda wykladana jest na kilkudzie-
sieciu akademiach teatralnych i uniwersytetach na
$wiecie (jak sam to okresla: pracuje nad tym, zeby
- podobnie jak w starozytnym amfiteatrze — aktor
mogl by¢ styszalny dla pieciu tysiecy widzow bez
nagtosnienia).

Ich obecnos¢ (nie tak oczywista — obydwaj gos-
cili dotychczas w Polsce jedynie na zaproszenie In-
stytutu Grotowskiego we Wroctawiu) stata si¢ moz-
liwa, poniewaz dali si¢ przekona¢ do idei projektu
Kany OKNO-ZBLIZENIA: nieformalnej edukacji
skierowanej nie tylko do praktykéw i pasjonatow
teatru, ale do wszystkich ludzi, ktérzy prébuja roz-
pozna¢ i zrozumie¢ wazne zjawiska we wspolczes-
nej kulturze i ktérym bliskie jest ,,uczenie sig ich”
nie tyle przez forme¢ uniwersyteckiego wyktadu, co
prawdziwie wielowymiarowego spotkania. Chodzi
tu o maksymalne ,,skrocenie dystansu” — mozli-

Jerzy Grotowski

wo$¢ rozmowy, zadania najprostszych nawet pytan,
a jednoczesnie dotkniecia tego, co w pracy zapra-
szanych tworcow najistotniejsze.

W przypadku Thomasa Richardsa i jego dziesie-
cioosobowej grupy wspdtpracownikéw i aktorow
bedzie to mozliwos¢ uczestnictwa w prezentacji
procesu tworczego. Ich Living Room to nieustannie
podlegajaca przeksztalceniom i budowana na kon-
takcie z widzem teatralna partytura oparta gtow-
nie na tradycyjnych piesniach (miedzy innymi na
stynnych karaibskich piesniach wibracyjnych, kté-
re byly przedmiotem wieloletnich badan Jerzego
Grotowskiego) oraz na oryginalnych ukfadach ru-
chowych. Natomiast udzial w retrospektywnej pre-
zentacji Trzydziesci lat Workcenter bedzie unikato-
wa podrdza po réznych fazach badan sztuk per-
formatywnych rozwijanych w o$rodku zatozonym
jeszcze przez Grotowskiego, a bedacym obecnie
przestrzenig laboratoryjnej pracy zespolu. Bedzie
odkryciem tajemnicy dostepnej tylko nielicznym
— opowiescig o tym, czym zajmowal sie Jerzy Gro-
towski po wyjezdzie z Polski (jego kilkunastoletnia
nieobecno$¢ byla przedmiotem wielu spekulacji
az do momentu, kiedy w 1997 roku przyjechal do
Wroctawia, gdzie pokazal przygotowang wspolnie
z Thomasem Richardsem Akcje) i czym zajmowa-
li si¢ pdzniej jego najblizsi uczniowie. Sesja bedzie
okazja do zobaczenia unikalnych materialow fil-
mowych i prezentowanych na zywo przez aktoréw
fragmentéw spektakli, poznania sposobu mysle-
nia i metod pracy, ale przede wszystkim okazja do



zwyklego, miedzyludzkiego spotkania - takiego
»0ko w oko”. I nie trzeba by¢ wcale znawcy teatru,
zeby uczestnictwo w nim bylo interesujace i rozwi-
jajace — bedziemy mieli okazje spotkac ludzi, ktorzy
poprzez sztuke, taczac talent, pasje i rzemiosto, re-
alizuja wiasny, alternatywny, ,,zyciowy” scenariusz,
kierujg uwage na wlasna swiadomos¢. A dla oséb
posiadajacych juz doswiadczenie teatralne projekt
OKNO oferuje réwniez praktyke, poniewaz Tho-
mas Richards i jego zespot poprowadzi w Szczeci-
nie dwudniowe warsztaty.

Podobny charakter, cho¢ w nieco innym, bar-
dziej skondensowanym wymiarze, bedzie mialo
spotkanie z Theodorosem Terzopoulosem. Swo-
ja teatralng podrdz rozpoczal on jeszcze w latach
sze$¢dziesigtych ubieglego wieku, kiedy jako absol-
went szkoly aktorskiej w Atenach rozpoczat prace
(jako asystent rezysera) w stynnym niemieckim
Berliner Ensamble. Pdzniej zostal dyrektorem
Szkoty Teatralnej Narodowego Teatru Péinocnej
Gregji, a w roku 1985 zalozyl swoj whasny Teatr
Attis, ktory dotychczas zagral okolo dwdch tysie-
cy przedstawien. Rezyserowal tragedie Ajschylosa,
Sofoklesa, Eurypidesa, sztuki najwybitniejszych
wspolczesnych pisarzy europejskich, miedzy inny-
mi Brechta, Lorki, Miillera, Becketta oraz wspot-
czesnych pisarzy greckich. Pracowal w wielu te-
atrach zagranicznych, miedzy innymi w Teatro
Olimpico w Vicenzy, Teatrze na Tagance w Mos-
kwie. Goscit na licznych miedzynarodowych fe-
stiwalach i wspodlpracowatl z wybitnymi aktorami
z calego $wiata. Jednoczesnie Theodoros Terzopo-
ulos rozwijat swoja pasje badacza. Podrézowat po
calym $wiecie, poznajac i studiujgc rozne tradycje
i techniki performatywne (miedzy innymi szaman-
skie rytualy w Ameryce Poludniowej). Organizo-
wal festiwale i konferencje poswiecone teatrowi,
ktérych gos¢mi byli miedzy innymi Heiner Miiller,
Tadashi Suzuki, Min Tanaka, Anatolij Wasiljew,
Robert Wilson, Andrzej Wajda. Jest pomystodaw-
ca i dyrektorem artystycznym Olimpiady Teatralnej
— jednego z najbardziej prestizowych miedzynaro-
dowych wydarzen gromadzacych najwazniejszych
tworcow $wiatowego teatru. Jest wreszcie nauczy-
cielem, autorem kilku praktycznych podrecznikow
aktorstwa, ktére — odwolujac si¢ do proceséw fi-
zycznych i energetycznych — stanowig uniwersalng
baze nie tylko dla techniki, ale przede wszystkim
$wiadomosci bycia na scenie.

Na spotkaniu w Szczecinie bedziemy mogli
poznaé zaréwno jego, jak i jego aktoréw: Savvasa

Stroumposa i Przemystawa Blaszczaka (jedynego
Polaka uprawnionego do nauczania tej metody).
Ich obecno$¢ pozwoli na - znéw unikalng - moz-
liwo$¢ ,,podejrzenia” praktyki: podczas promocji
wydanej przez Instytut Grotowskiego polskiej wer-
sji ksigzki Powrdt Dionizosa. Metoda Theodorosa

Therzopoulosa beda oni pokazywaé konkretne
¢wiczenia, ktore opatrzone zostang komentarzem
Mistrza. Odbedzie si¢ réwniez otwarte spotkanie,
ktére da mozliwo$¢ rozmowy i wystuchania opo-
wiesci o istocie budowanego przez lata doswiad-
czenia tego niezwyklego tworcy, a takze pokaz fil-
mu i dwudniowy warsztat.

OKNO to taki rodzaj edukacji, ktory z cala pew-
noscig nie znudzi i nie bedzie jednokierunkowy
- polega bowiem przede wszystkim na dzieleniu
si¢ doswiadczeniem; na pokazywaniu drogi, ktéra
nie jest oczywista, ktdra jest budowana na réwno-
wadze miedzy ,,miloscig a dyscypling” i prowadzi
bardziej w kierunku pytan, niz gotowych odpowie-
dzi. To edukacja miedzy innymi prébujaca otwie-
ra¢ na o$ciez umysly i serca.

Spotkanie z Workcenter of Jerzy Grotowski and
Thomas Richards odbedzie si¢ w Teatrze Kana po-
miedzy 16 a 22 grudnia, a z Theodorosem Terzo-
poulosem — 28 i 29 grudnia. Projekt OKNO dofi-
nansowany jest z programu ,,Edukacja kulturalna”
Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego.

*Cytat na podstawie zapisu magnetofonowego spotkania z Je-
rzym Grotowskim i Thomasem Richardsem, ktére odbyto sie
w Teatrze Polskim we Wroctawiu 3 marca 1997 roku.

MP

Projekt The Living
Room, fot. Mattia
Pirrone
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Wspoine doSwiadczanie

historii

Konstruktywistyczne metody nauczania

w edukacji muzealnej

Monika Koszynska, kierowniczka sekcji edukacii dzieci i mtodziezy Muzeum Historii Zydéw

Polskich POLIN

John Dewey, a za nim Jean Piaget juz dawno podwazyli teorie, ze ktokolwiek jest w stanie
nauczyc sie czegokolwiek, czyli uznac jakas wiedze za swoja i wykorzystac ja w znaczacy
sposob. Tym samym zakwestionowali powszechnie przyjety model edukacji opartej na
transmisji wiedzy od nauczyciela do ucznia. Praktyka dydaktyczna udowodnita wielokrotnie,
ze najefektywniej uczymy sie, wykonujac rézne dziatania praktyczne - stad wniosek, ze
kluczem do skutecznego uczenia sie jest aktywnosc.

Te idee konstruktywizmu poznawczego re-
alizujemy w praktyce w Centrum Edukacyj-
nym Muzeum Historii Zydéw Polskich POLIN.
Dzigki wsparciu udzielonemu nam jesienig 2013
roku przez Islandie, Lichtenstein i Norwegie
(Fundusze Norweskie i EOG) w ramach projek-
tu Zydowskie Dziedzictwo Kulturowe, mozemy
korzysta¢ z najnowszych osiagnie¢ dydaktyki
i bezplatnie prowadzi¢ warsztaty edukacyjne
skierowane do uczniéw polskich szkol. Wyko-
rzystujemy do tego celu nowoczesne narzedzia
dydaktyczne, za$ nasza oferte edukacyjng tworza
najlepsi fachowcy.

Nielatwa tematyka

Wszyscy edukatorzy i edukatorki w Muze-
um POLIN majg wiedze i umiejetnosci pozwa-
lajace wykorzystywa¢ w praktyce metody, ktore
umozliwiajg jak najlepsze dotarcie do uczniow
i uczennic w celu pobudzenia ich strefy najbliz-
szego rozwoju. Mamy przy tym $swiadomos¢, ze

tematyka, ktorg sie zajmujemy, dla wielu z na-
szych mtodych gosci jest albo zupelnie nieznana,
albo ich wiedza w tym zakresie jest obarczona
wieloma falszywymi informacjami czy wrecz
stereotypami i uprzedzeniami. Dlatego dysonans
poznawczy, uznawany przez konstruktywistow
jako konieczny do zaistnienia procesu uczenia
sie, jest w naszych dziataniach zjawiskiem stale
obecnym.

Terazniejszos¢ zanurzona w przeszloséci

Oferta zaje¢ edukacyjnych jest w znakomi-
tej wiekszosci zbudowana na tym, co ucznio-
wie moga zobaczy¢ i czego moga doswiadczy¢
w przestrzeni wystawy stalej Muzeum POLIN
- to ona jest jednym z naszych najlepszych na-
rzedzi dydaktycznych. Przebieg warsztatéw jest
oparty na Cyklu Kolba, wigc zawsze staramy sie,
aby uczestnicy mieli szanse nie tylko uslyszec¢
o historii polskich Zydéw, ale tez w jakim§ sen-
sie jej doswiadczy¢. Dokladamy tez staran, aby



tresci, ktdre s dla nas wazne, i idee, na ktérych
opiera sie nasza misja edukacyjna, nie byly zanu-
rzone tylko w przeszlosci, ale réwniez odnosity
sie do tego, co jest bliskie uczniom, co jest zwig-
zane z ich zyciem codziennym. Czesto w tym
celu wykorzystujemy zapisy video relacji §wiad-
kow historii XX wieku z zasobu USC Shoah Fo-
undation, dobierajac takie ich fragmenty, ktére
opisuja réwniez wspolczesng Polske i $wiat, na
przyktad: zycie rodzinne, konflikty miedzypo-
koleniowe, uprzedzenia wobec innosci, ale tez
przyjazn czy mlodziencza mitosc.

Aktywne poznawanie

Cze$¢ naszej oferty, coraz bardziej popular-
na wsrod nauczycielek i nauczycieli odwiedza-
jacych muzeum POLIN ze swoimi klasami, jest
wprost poswiecona edukacji migdzykulturowej
i antydyskryminacyjnej. Sa to warsztaty w duzej
cze$ci oparte na technikach dramowych, wyko-
rzystujace rowniez symulacje, dyskusje i techni-
ki plastyczne. Dzigki takiemu schematowi zajec¢
jesteSmy w stanie dotrze¢ do uczniéw prezen-
tujacych rdézne style uczenia sie, ale tez do tych,
ktorzy czesto uchodza w swojej klasie za stabych
lub wycofanych. Nasze wnioski wynikaja z wie-
loletnich obserwacji zachowan dzieci i mlodzie-
zy podczas przeprowadzonych juz ponad dwoch
tysiecy zaje¢ edukacyjnych, na wszystkich pozio-
mach nauczania, dla szkét z calej Polski. Mtodzi
ludzie, ktérzy czesto przychodza do nas onie-
$mieleni, czasem Zmeczeni czy wrecz znudzeni,
w miare uplywu czasu bardzo si¢ ozywiaja i an-
gazuja w wykonywanie poszczegélnych zadan -
zajecia organizowane sg tak, ze kazdy z uczniow
aktywnie w nich uczestniczy.

Inaczej niz w szkole

Trudno jednoznacznie stwierdzi¢, czego, a ra-
czej jak duzo nauczyli si¢ goszczacy u nas mlo-
dzi ludzie, ale z cyklicznie przeprowadzanych
badan wynika, ze okoto 90% uczniéw wychodzi
po warsztatach edukacyjnych z przekonaniem,
ze nauczyli si¢ czego$ nowego. Znakomita wiek-
sz0$¢ ucznidow i uczennic podkresla réwniez, iz
warsztaty byly bardzo atrakcyjne ze wzgledu na
wykorzystywane metody. Obserwujemy tez co-
raz wigcej grup powracajacych do nas na cate cy-

kle zaje¢. Utwierdzamy sie dzigki temu w prze-
konaniu, ze nauczyciele i nauczycielki widza
w nas dobrego partnera.

Zdajemy sobie sprawe, ze z jednej strony na-
sza praca jest fatwiejsza niz codzienna praca pe-
dagogow z mlodzieza, bo nasze zajecia odbiegaja
od szkolnej rutyny, prowadzone sa w zupelnie in-
nej przestrzeni niz lekcje w szkole. Ale z drugiej

strony za kazdym razem pracujemy z nowg, nie-
znang nam grupa mlodziezy, i tylko przez krétki
czas trwania warsztatow, nie majac wiedzy, ktora
posiadaja nauczyciele i nauczycielki pracujgcy
z nimi przez caly rok szkolny lub przez kilka lat.
Dlatego wiemy, ze musimy dolozy¢ wszelkich
staran, aby w ciagu dwdch godzin pozna¢ grupe,
dowiedzie¢ sie, jak najlepiej do niej dotrzec i jak
przekazac tresci, na ktérych nam zalezy. Ucznio-
wie i uczennice w efekcie powinni mie¢ poczu-
cie, ze nowa wiedza i umiejetnosci, ktore zdobyli
podczas warsztatow, zostaly przez nich nie tyle
przyswojone, co odkryte i zdobyte, oraz ze beda
im przydatne w przysztosci.

Konstruktywnie - efektywnie
Zazwyczaj edukatorki i edukatorzy majg po-
czucie sukcesu, ale bywaja tez momenty, gdy
zajecia si¢ nie udajg, poniewaz brakuje czasu
na znalezienie wlasciwej drogi dotarcia do kon-
kretnej grupy. Mimo to nasze dotychczasowe
doswiadczenia niezaprzeczalnie przemawiajg za
tym, ze konstruktywistyczne podejscie do nau-
czania i uczenia si¢ dziata w praktyce.
MK

wnaznut eJadls

Fot. Alicja Szulc
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Apetyt na... Afryke!

Dorota Baumgarten-Szczyrska, kustosz, Dziat Edukacji Muzeum Narodowego

w Szczecinie

Afryka wielu osobom kojarzy sie z cieptym klimatem, zapierajagcymi dech w piersiach
krajobrazami: pustyniami, sawannami, gérami, lasami tropikalnymi, oceanami, plazami,
wspanialg przyroda, nurkowaniem i beztroskimi wakacjami. Jest to bez watpienia miejsce
magiczne. Jak pisze Karen Blixen w Pozegnaniu z Afrykg:,,(...) w nocy widzi sie w Afryce dalej
niz w innych miejscach. A gwiazdy swieca tu jasniej (...)". Mozna sie rozmarzyc...

Zapewne czgsto myslimy o tym, zeby przenies¢
sie do takiego miejsca, szczegolnie gdy w per-
spektywie najblizszych miesiecy mamy zime. Jest
na to prosty sposob, nawet jesli mamy niewiele
czasu, a domowy budzet jest lekko nadszarpniety
po wakacyjnych wojazach. Podrdz przeciez nie
musi sie taczy¢ z fizycznym przemieszczaniem
z miejsca na miejsce. Szczegdlnie podrdz egzo-
tyczna, ktdrg najczedciej kojarzymy z wielogo-
dzinnymi lotami. Z pomoca przychodzi nam tu
literatura, sztuka oraz instytucje kultury, ktore
odgrywaja w tej dziedzinie wazng role. Wsrdd in-
nych Muzeum Narodowe w Szczecinie zaprasza
zaréwno wszystkich spragnionych artystycznych
wrazen, chcacych ozywic swoje — nie tylko waka-
cyjne — wspomnienia oraz tych stawiajacych za
cel poznanie historii, kultury i sztuki drugiego co
do wielkosci kontynentu $wiata. W kazda sobote
wstep do wszystkich gmachéw muzealnych jest
bezptatny. Dodatkowo, do konca 2016 roku, dzie-
ci i mlodziez moga bezplatnie korzysta¢ z oferty
edukacyjnej Muzeum, w ramach finansowanego
przez Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Naro-
dowego programu ,,Kultura Dostepna”

Obecnoé¢ Afryki w Muzeum Narodowym
w Szczecinie od dawna jest oczywistoscig, a to ze
wzgledu na fakt, ze przed prawie 55 laty grupa
szczecinskich mitosnikéw tego kontynentu - za-
palencow i, jak niektdrzy twierdzili, ,,szalencow”
— dotarla na czarny lad. Dzi$ afrykanskie zbiory

Dziatu Kultur Pozaeuropejskich Muzeum Naro-
dowego w Szczecinie naleza do jednych z wigk-
szych w Polsce - w duzej mierze zostaly zgro-
madzone po roku 1945. Muzeum posiada okoto
8 tys. obiektow etnograficznych oraz 25 tys. za-
bytkéw archeologicznych.

Powojenna historia badan i gromadzenia tu-
tejszych zbiorow Scisle wigze sie z portowym
charakterem miasta. W 1958 roku Polska Zeglu-
ga Morska w Szczecinie uruchomita lini¢ Zeglu-
gowa do portéw zachodnioafrykanskich zwang
»Uniafrica” Kilka lat pdzniej, w 1962 roku, na
pokladzie statku tej linii Zeglugowej znalezli si¢
pracownicy muzeum plynacy do Afryki w celu
nawigzania kontaktéw naukowych i muzeal-
nych. W trakcie podrézy nabyto pierwszych 70
eksponatéw do dwczesnego Muzeum Pomorza
Zachodniego. W 1965 roku pracownicy muzeum
rozpoczgli stacjonarne badania archeologiczne
na terenie Republiki Gwinei, za$ lata 70., 80. i 90.
XX wieku to czas badan gtéwnie etnologicznych.
Efektem podrézy i badan prowadzonych we
wspotpracy z licznymi instytucjami w Afryce
i w Polsce byty trafiajgce do zbioréw muzealnych
zabytki. Zgromadzono kolekcje ukazujacg prze-
krojowo kulture takich spofecznosci, jak: Dogon
w Mali, Kirdi-Daba w Kamerunie, Nuba-Moro
w Sudanie, Somba w Beninie, Lobi w Burkina
Faso, Gagou na Wybrzezu Kosci Stoniowej czy
Malinke w Gwinei.



W 2007 roku Muzeum Narodowe w Szcze-
cinie pozyskato - jako dar od panstwa Olenki
Darkowskiej-Nidzgorski i Denisa Nidzgorski-
-Gordier - m.in. kolekcje afrykanskich lalek
i marionetek. Darczyncy gromadzili je przez
wiele lat, cho¢ kolekcjonowanie samo w sobie
nigdy nie bylo ich pasjag. W centrum ich zainte-
resowan byl zawsze teatr lalek w Afryce. Wsrod
podarowanych przedmiotéw sa: lalki pochodza-
ce z Mali, Nigru, Nigerii, Wybrzeza Kosci Sto-
niowej, Togo, Ghany, Beninu, Demokratycznej
Republiki Konga, Republiki Konga, Gabonu,
Kamerunu, Tanzanii, Ruandy, Tunezji, Senegalu,
Burkina Faso, Madagaskaru, Angoli i Republiki
Potudniowej Afryki. Tego typu lalki sa wykorzy-
stywane podczas przedstawien i afrykanskich ry-
tuatow. Zbior, liczacy prawie 500 sztuk, jest bar-
dzo réznorodny, biorac pod uwage pochodzenie
i role, jakie obiekty te pelnity w spotecznosciach,
a takze ze wzgledu na sposéb ich animacji oraz
materialy, z ktérych zostaly wykonane. Czes¢
kolekgji afrykanskiej muzeum, zaprezentowanej
w ramach trzech wystaw stalych - ,W afrykan-
skiej wiosce”, ,,Sztuka Afryki - miedzy maska
a fetyszem” oraz ,Dzieci Magii. Afrykanskie lal-
ki i marionetki’, mozemy podziwia¢ w gmachu
przy ul. Waly Chrobrego 3. Ta ostatnia zostala
otwarta wiosng 2016 roku. W formie zainsce-
nizowanych spektakli zaprezentowano na niej
okofo 200 afrykanskich lalek teatralnych po-
chodzacych niemal z calego kontynentu. Tytul
wystawy nie jest przypadkowy - stowo ,lalki”
w jednym z popularniejszych jezykow Afryki —
jezyku hausa, brzmi diyan dabo, czyli wlasnie
dzieci magii. Ekspozycja przyciaga niezwykla
kolorystyka i intrygujaca forma prezentowania
eksponatéw. Kazdy obiekt zachwyca i zache-
ca do glebszego poznania. Zwiedzajacy moga
odby¢ podréz w czasie i przestrzeni, ogladajac
fragment widowiska na prezentowanym filmie.
Najmlodsi majg mozliwos¢ wcielenia si¢ w role
aktora, animatora i przygotowaé wlasne przed-
stawienie. Na nich wlasnie na wystawie czekaja
trzy lalki (kukietki), ktore moga stac si¢ bohate-
rami ich wlasnych opowiadan i historii. Teatr la-
lek ma w Afryce bardzo dtuga tradycje. Swiadcza
o tym zrddia archeologiczne, historyczne oraz
bogata tradycja ustna. Lalki moga mie¢ rézne
formy i rozmiary, od niewielkich, po olbrzymie,
obstugiwane przez kilku lalkarzy. Animuje sie je

rekoma, palcami u nég, noszac na glowie, ramio-
nach czy przed sobg jak tarcze. Lalki pelnig rézne
funkcje w spotecznosci afrykanskiej. Towarzysza
sprawom wielkiej wagi, w tym zycia i $mierci,
ale tez rozrywce. Biorg udzial w rozstrzyganiu
konfliktéw, s3 posrednikami pomiedzy bogami,
przodkami i ludzmi, wystepuja w licznych rytu-
alach oraz obrzedach pogrzebowych, pomagaja
wydawa¢ wyroki, w leczeniu, przepowiadaniu
przysztosci i zapewniajg urodzaj ziemi.

Muzeum zadbalo takze o to, aby w jego prze-
strzeni pojawily si¢ wystawy czasowe zwigzane
z tematyka afrykanska. Jedna z nich - , Tkaniny
afrykanskie. Tradycja i zmiana” jest obecnie pre-
zentowana w gmachu przy ul. Waty Chrobrego 3.
Wystawa zostala przygotowana ze zbioréw wlas-
nych muzeum. Prezentowane sg na niej tradycyj-
ne i wspolczesne tkaniny afrykanskie oraz stroje.
Ekspozycja cieszy si¢ ogromnym zainteresowa-
niem, poniewaz intryguje zwiedzajacych niesa-
mowitg kolorystyka i wzorami. Wzrok przycia-
gaja wspaniale kente z Ghany, bogolany z Mali,
tkaniny barwione indygo z Mali i Kamerunu,
korhogo z Wybrzeza Kosci Stoniowej, aplikacje
i batiki z Beninu. Na manekinach pokazano za-
réwno codzienne, jak i od$wietne stroje damskie
i meskie wybranych ludéw afrykanskich (Hausa,
Fulbe, Aszanti, Bambara, Herero, Amhara). Na
wystawie prezentowane sg réwniez narzedzia
stuzacych do obrobki bawelny i welny oraz pro-
dukcji i zdobienia tkanin. W gablotach ulozono,
miedzy innymi, pochodzace z Gwinei i Wybrze-
za Kosci Stoniowej rzezbione uchwyty do szpul
z warsztatow tkackich, stemple, szablony do
zdobienia tkanin oraz wrzeciona i przesliki. Od
pazdziernika prezentowana jest kolejna wystawa
»Sztuka krélestwa Dahomeju z kolekcji Gusta-
va Wilhelma oraz Birgit Schlothauer”. Ekspozy-
cje te, w przepigknej aranzacji, oglada¢ mozna,
w gmachu muzeum przy ul. Staromiynskiej 27
do lutego 2017 roku. Zaprezentowano na niej
az 140 etnograficznych artefaktéw z prywat-
nej kolekcji Gustava Wilhelma oraz jego zony
Birgit Schlothauer. Wigkszo$¢ obiektéw zostala
przywieziona do Szczecina z miejscowosci Marl,
w ktérej mieszkajg ich wlasciciele, pozostale za$
wypozyczono z Muzeum Miejskiego w Zorach.
Muzeum to rok temu otrzymalo od wspomnia-
nych kolekcjoneréw imponujacy zbiér obiektow
dotyczacych kultury Fondw, ktérg darczyncy
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badaja od ponad 20 lat. Spotecznos¢ Fon jest
jednym z ludéw wchodzacym w sktad krélestwa
Dahomeju, lezagcego na pograniczu Togo i Be-
ninu, ktére swoje poczatki datuje na XVI wiek.
Fonowie s3 wyznawcami politeistycznej religii
vodun, ktéra stanowi ideowe zrédlo voodoo.
Wisrod eksponatow prezentowanych na wysta-
wie znajdziemy: nalezacy do ostatniego wladcy
tron z XIX wieku, rekady (rodzaje beret), obiekty
kultu $cisle zwigzane z religia vodun, takie jak:
oltarze domowe, zestaw do wrdzenia, metalowe
oltarze assen czy rzezby bochio.

Przestrzen muzealna, wypelniona licznymi
eksponatami, stanowi istotne ogniwo w proce-
sach edukacji. Zajecia dydaktyczne, realizowa-
ne w tak odmiennym miejscu niz klasa szkolna,
umozliwiaja bezposredni kontakt z autentycz-
nym dzielem. Umozliwiaja omdwienie wielu
ciekawych i waznych zagadnien, czesto wycho-
dzacych poza ramy programu nauczania. Bazu-
jac na wyzej omoéwionych wystawach i licznych
eksponatach afrykanskich, opracowano bogata
oferte edukacyjng dla dzieci i mlodziezy. Jest ona
adresowana do instytucji i odbiorcéw indywidu-
alnych. Znajdziemy w niej: lekcje (w tym lekcje
szpitalne) i warsztaty muzealne, zajecia realizo-
wane m.in. w ramach Akademii Brzdaca, Ma-
lucha, Juniora, Seniora, spotkania urodzinowe,
zajecia z cyklu ,Ferie w muzeum” oraz ,Aka-
demia Wakacyjna’, imprezy okoliczno$ciowe,
konferencje metodyczne dla nauczycieli, zajecia
dla studentéw i pokazy filmow. Atutem naszych
zajec jest to, ze prowadzone s3 one w przestrzeni
okreslonych wystaw, z ktérych wybieramy to, co
w trakcie realizacji okreslonego tematu jest istot-
ne. Wykorzystujemy tez dodatkowe eksponaty,
ktdre najczesciej pobierane sg z magazynow mu-
zealnych badz pochodza ze zbioréw klasyfiko-
wanych jako material dydaktyczny i s3 na wypo-
sazeniu Dzialu Edukacji. W nowym roku szkol-
nym uczniowie moga wzig¢ udzial w lekcjach
muzealnych: ,Spotkanie z Afryky’, ,, Afrykanskie
podrdéze male i duze”, ,Wakacji nadszed! czas,
smak przygoéd wabi nas... Z pamietnika mlode-
go globtrotera” oraz warsztatach muzealnych:
W afrykanskiej wiosce, czyli wszystko o zyciu
codziennym’, ,,Opowiesci afrykanskich bebnow
(tykwa-ludojad i inne)”, ,Dialogi na cztery nogi.
Hiena, lew i antylopa - rozmowy podstucha-
ne. Afrykanskie lalki i bajki’, ,Smaki i zapachy

Afryki - z wizytg na afrykanskim targowisku’,
»W magicznym $wiecie afrykanskich lalek”

W biezacym roku szkolnym rusza kolejna (juz
trzecia) edycja projektu ,Spotkanie z Innym’
ktory jest realizowany z Fundacjg Artykul 25.
Przedsiewzigcie to przebiega wieloetapowo i obe-
jmuje: zajecia w szkotach i muzeum oraz projek-
cje filméw dokumentalnych w ramach Tygodnia
Edukacji Globalnej. Udzial w projekcie jest bez-
platny, a beneficjentami sg uczniowie szkét pod-
stawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych.
Nadrzednym celem projektu ,,Spotkanie z Innym”
jest promowanie szacunku i solidarnosci z innymi
kulturami oraz spotecznosciami. W ramach spot-
kan poruszane s zagadnienia zwigzane z prawami
czlowieka i problemami globalnymi.

Bogata tematyka zaje¢, przystepna forma,
uwzgledniajaca mozliwosci rozwojowe uczestni-
kow spotkan, oraz sposob ich realizacji stanowia
o atrakcyjnosci oferty edukacyjnej. Spotkania
w przestrzeni muzealnej rozbudzaja zaintereso-
wania i zamilowania dzieci, inspirujg do poszu-
kiwan i dzialania, sprzyjaja poznawaniu innych
kultur, motywuja do poglebiania wiedzy i ,,do-
$wiadczania” §wiata. Kazdy mtody czlowiek, kto-
ry znajdzie dla siebie co$ interesujacego w muze-
um, chetnie do niego wraca.

Obecnie odchodzi si¢ od tradycyjnych metod
nauczania, polegajacych na transmisji wiedzy,
zastepujac je edukacja wspierajaca indywidualny
proces uczenia si¢ i osobisty rozwdj. Edukacja
muzealna wchodzi w sklad edukacji kultural-
nej. Inicjuje rozwdj i postawe otwarta jednostki,
a takze pozwala na poszerzanie wiedzy i zdoby-
wanie nowych umiejetnosci. Zalozeniem jej jest
ulatwienie dostepu do kultury oraz krytyczne
myslenie. Wspolczesnie dostrzega sie, ze eduka-
cja kulturalna jest przydatna, a nawet konieczna
w nabywaniu i ksztaltowaniu kompetencji oraz
umiejetnosci, co ma odbicie w wielu dziedzi-
nach zycia wspdlczesnego czlowieka. Wpisujac
sie w tendencje ksztalcenia ustawicznego, po-
maga lepiej radzi¢ sobie w zyciu. Wspolczesne
muzea staraja si¢ powszechnie realizowa¢ hasto
»muzeum dla ludzi i z ludZmi”. Puste sale muze-
alne daja wiele do myslenia kuratorom wystaw
i edukatorom. Muzeum ma sens, gdy otwarte jest
na widza, sprzyja swobodnej komunikacji, inspi-
ruje, informuje i aktywuje, stajac si¢ miejscem,
w ktorym chce sie po prostu by¢.
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Wystapienia publiczne

SzeS¢ wskazowek komunikacyjnych

Agnieszka Gruszczynska, specjalistka w zakresie zarzadzania i promocji

Kazde wystapienie publiczne jest apelem do racjonalnosci - odwotaniem do umystu,

~udzkiego komputera’, ktory niemalze w systemie zero-jedynkowym oblicza wszystkie,, za"

7

i,przeciw’. Co zrobi¢, by mozgi naszych stuchaczy wykalkulowaty wiecej,za"; a nie, przeciw”?
W wielu ankietach, badajacych stopien koncentracji uwagi na wystapieniach publicznych, az
do 80% respondentow przyznaje, ze zdarzylo im sie nie zapamietac prezentowanych tresci.

Ponizsze wskazowki stanowig wstep do budowania
spojnych i przyciagajacych uwage wystapien publicznych.
Sa one bazg dla dobrego méwcy; ktéry ma na celu nie tyle
popisanie si¢ erudycjq i fachowa wiedza, ile przekazanie
tresci w sposob zajmujacy i przystepny dla stuchaczy.

Jedng z wigkszych pokus specjalistow jest uzywanie
niezrozumialych i skomplikowanych struktur leksy-
kalnych, specyficznych dla omawianej dziedziny. Po-
stugiwanie si¢ Zargonem czgsto uwazane jest za dowod
przyswojenia tematu czy nawet atrybut profesjonali-
zmu. Nic bardziej mylnego. Zawsze nalezy pamigtac, ze
w gronie naszych stuchaczy moze pojawic sie ktos, kto
dopiero uczy sie kwestii, jakie prezentujemy, badz mimo
doswiadczenia nie jest oswojony ze stownictwem stricte
branzowym. Zargonu zawodowego nalezy zatem uzy-
wac ostroznie, adekwatnie do dobrze zdiagnozowanego
poziomu stuchaczy, by nie wywrze¢ wrazenia, ze jest
sie zarozumialym, nieprzystepnym i niedoscignionym
zZnawcy tematu.

To, co bywa atutem tekstow pisanych, nie zawsze
sprawdza sie w czasie wystapien publicznych. Jednym
z takich wyznacznikow jest dtugos¢ zdan, ktore w przy-
padku wystapien powinny by¢ jak najkrotsze. 80%
stuchaczy zapomina informacje przekazywane w zda-
niach, ktérych wypowiedzenie trwa dtuzej niz 8 sekund.

Poza dlugimi zdaniami nalezy réwniez unikac trybu
przypuszczajacego, ktory wydaje si¢ by¢ forma grzecz-
niejszg. Zamiast form, takich jak: ,,zaproponowatabym

rezygnacje z trybu warunkowego w czasie wystapien
publicznych’, warto uzy¢ prostszej i bardziej przekonu-
jacej: ,,proponuje zrezygnowac z trybu warunkowego
w wystapieniach publicznych”

Poza trybem przypuszczajgcym nalezy wystrzegaé
sie rowniez strony biernej. Przede wszystkim stwarza
ona bardzo powazne ryzyko popelnienia bledu jezyko-
wego w przypadku czasownikéw nieprzechodnich. Jej
wydzwiek perswazyjny bywa tez nie najlepszy.

Przy prezentacji danych czgsto powolujemy sie na
wartosci procentowe, ktére wydaja sie by¢ adekwat-
niejsze do zobrazowania trendéw i proporcji. Badania
dowodza, ze znacznie mocniejsze wrazenie wywieraja
liczby bezwzgledne.

Wielka pokusg — szczegdlnie dla nauczycieli w sytua-
cjach wystgpien kierowanych do dorostego audytorium
— jest uciekanie w meandry jezyka urzedowego. Z po-
zoru gwarantuje on przygotowanie wypowiedzi spojnej,
precyzyjnej i profesjonalnej. Z reguly zas jest ,winowaj-
cg, ktory odpowiada za opadajace powieki i ,odlatuja-
ce” mysli stuchaczy. Warto zatem z niego zrezygnowac,
nawet jesli prezentujemy zapisy nowego rozporzadze-
nia. Co wiecej, na pewno uwage stuchaczy przyciggna
zwroty nieco bardziej emocjonalne, a nawet wyrazajace
ekscytacje. Te, cho¢ pozadane, musza by¢ oczywiscie
wykorzystywane z umiarem, by nasza prezentacja nie
stafa sie zanadto ekspresyjnym monologiem pozbawio-
nym przydatnych dla stuchaczy tresci.
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Cybercukier

Dlaczego nowe media moga hyC

niebezpieczne?

Bogdan Balicki, doktor nauk humanistycznych, polonista, germanista, medioznawca,
adiunkt w Zaktadzie Mediéw | Komunikowania Uniwersytetu Szczecinskiego

Ksiazka Manfreda Spitzera, sprawnie przettumaczona i bardzo rzetelnie wydana przez
Wydawnictwo Dobra Literatura, jest w jakims stopniu kontynuacja jego publikacji
Cyfrowa demencja. Niezaleznie od tego, czy czytelnikowi znana jest wczesniejsza pozycja
autora, jezeli zdecyduije sie siegnac po Cyberchoroby, nie pozatuje - to dobry autor, wazny
temat i - co by¢ moze najwazniejsze - ksigzka napisana z popularnonaukowa lekkoscia.

Omawiana pozycja nie zaczyna si¢ od prostego
opisu zagrozen, ktore dla naszego zdrowia moga
nies¢ nowe technologie, tylko od opisu... uzalez-
nienia od cukru. Cukier szkodzi tylko w nadmia-
rze - skad jednak ten nadmiar? Czy kto$ nas zmu-
sza do jedzenia stodyczy? Odpowiedz jest prosta:
cze$¢ naszych zachowan sterowana jest przez
uklad nagrody, a ten fatwo rozregulowa¢l. Fakt,
ze si¢ uzalezniamy, czyli ze tracimy kontrole nad
wlasnymi dzialaniami na rzecz substancji che-
micznych, ustawia myslenie Spitzera o czlowieku
- mozemy i potrafimy sami sobie robi¢ krzywde.

Ludzki uklad nagrody dziala nie tylko w ob-
szarze kulinariéw, lecz dozuje hormony szczgscia
réwniez wtedy, gdy realizujemy sie spolecznie.
W XXI wieku nowe technologie i tak zwane me-
dia spolecznosciowe oferujg nam - analogicz-
ne do fabryki cukru - tanio i w nadmiarze to,
czym sami siebie nagradzamy. Spitzer zdaje si¢
nie mie¢ watpliwosci. Na stronie 113 Cybercho-
réb pisze: ,,Facebook jest dla potrzeby kontaktow
spolecznych tym, czym popcorn dla zapotrzebo-
wania na jedzenie: ogromna masa tak napraw-
de niewiele daje i jedynie udaje, ze zaspokaja
potrzebe, oferujac przede wszystkim powietrze

i puste kalorie. Konsumowanie tej masy rodzi
jeszcze wigksza potrzebe, ktora nadal nie zosta-
je zaspokojona. I tak samo, jak jedzac wylacznie
popcorn, mozna si¢ pochorowac fizycznie (z po-
wodu niedobordéw), przy intensywnym korzysta-
niu z facebooka choruje dusza. Pojawiajg sie leki,
stres, zawi$¢, zazdros¢ i rozwija si¢ uzaleznienie”

Uzaleznienie od mediéw spolecznosciowych
ma paradoksalne skutki dla kompetencji spo-
tecznych. Spitzer przywoluje badanie przepro-
wadzone w 2014 roku na o$miotysiecznej probie
Niemcow (standardowa proba wynosi tysigc),
ktore pokazuje, ze osoby uzaleznione od interne-
tu znacznie mniej angazuja si¢ spolecznie, a ry-
zyko uzaleznienia wzrasta, gdy badany cierpi na
jaki$ rodzaj wykluczenia. Okazuje si¢ réwniez,
ze media spoleczno$ciowe maja zdolnos¢ wywo-
tywania depresji u czesci populacji. Tym samym
gléwna zaleta posiadania profilu w medium spo-
tecznosciowym, czyli udziat w ciekawej komuni-
kacji, okazuje si¢ bardzo problematyczna.

Inny znany od dawna behawiorystom mecha-
nizm, ktéry moze ulec ,popsuciu” za sprawg no-
wych technologii, to tak zwany efekt flow. Jest to
efekt szczegdlnego sprzezenia przyjemnych emo-



¢ji z wykonywana czynnoscia, aktywnie dziafa-
jacy miedzy innymi w przypadku tworczej pasji.
Kiedy wykonujemy jaka$ czynno$¢ z sukcesem,
system nagrody reaguje pozytywnie, wytwarza-
jac w nas potrzebe powtdrzenia tego dziatania.
To dzigki temu efektowi jesteSmy w stanie kon-
centrowac si¢ przez dlugie godziny na nauce gry
na pianinie, wspinaczce czy nauce jezyka obcego.
Mechanizm flow ulatwia koncentracje nad trud-
ng czynnoscig i sprawia, ze stajemy sie coraz lepsi.

Wrtasnie ten mechanizm oraz towarzyszaca
mu jednoczesnie spirala frustracji s3 odpowie-
dzialne za uzaleznienie od gier komputerowych.
Fakt ponoszenia klgski w grze komputerowej po-
woduje, ze nieosiaggniety cel staje si¢ jeszcze bar-
dziej pozadany. Efekt flow dziala zas w przypad-
ku sukcesu. Umyst gracza wpada pomiedzy flow
i spirale frustracji jak w emocjonalng putapke.
Uzaleznionych od gier komputerowych traktuje
sie dzi$ tak samo jak uzaleznionych od alkoholu
czy narkotykow.

Szczegbélne zadowolenie, ktore pojawia sie
po skutecznym dzialaniu, jest bardzo konstruk-
tywne dla procesu edukacji, poniewaz ulatwia
koncentracje. Takie zadowolenie trudno jednak
osiagna¢ w $rodowisku preferujacym zupelnie
inne formy samorealizacji. Jedna z podstawo-
wych zalet uzywania nowych technologii jest
- jak zapewniaja ich producenci i sprzedawcy
- mozliwo$¢ wykonywania wielu zadan jedno-
cze$nie. Wielozadaniowos$¢ stala sie, zapew-
ne nie bez zwigzku z nowymi technologiami,
elementem prototypu idealnego pracownika,
ktory potrafi si¢ skupi¢ na kilku waznych zada-
niach jednocze$nie. Liczne badania empiryczne,
na ktére powoluje sie¢ Spitzer, nie pozostawiajg
zludzen, ze zastegpowanie myslenia, opartego
na skupieniu si¢ na jednym watku, nowoczesna
cyberwielowatkowo$cia powoduje pogorszenie
pamieci i zmniejszenie zdolnosci analitycznych.
Magiczne, mrugajace pudelko, ktére nas jedno-
cze$nie stymuluje i wyrecza, sprawia przy oka-
zji, ze jesteSmy mniej skoncentrowani i przez to
mniej tworczy.

W omawianej ksigzce znajdziemy cala mase
interesujacych przykladéw i badan, ktdre Spitzer
umiejetnie spina klamra ,,cyberchoréb”. Wspo-
mina miedzy innymi o zjawisku zmniejszenia
zapotrzebowania na fizyczny ruch czy o prob-
lemie big data, a wigc o globalnym zagrozeniu

dla prywatnosci. Wreszcie autor nie skapi rad,
co robi¢ z cyfrowymi mediami, zeby nie grabity
nam zycia. Odsylam Panstwa do lektury, a pod-
sumowujac, chcialbym zwréci¢ uwage na to, co
uwazam za najwiekszy uzysk z lektury.

Nowoczesno$¢ to w gruncie rzeczy idea po-
stepu, ktéra przyniosta ludzkosci niewatpliwe
korzysci. Podrézujmy jednak przez nowoczesny
$wiat roztropnie - liczba zagrozen, czesto skrzet-
nie skrywanych w drobnych udogodnieniach,
jest bowiem zatrwazajaca.

Bedac pedagogami, wychowawcami czy ba-
daczami, powinnismy by¢ ostrozni podwdjnie.
Nowe technologie ze zdumiewajaca sila wtargne-
ty do bardzo glebokich podstaw naszego zdrowia,
zaburzajac system nagrody, dekoncentrujac, uza-
lezniajac, oddzielajac wirtualny umyst od fizycz-
nego ciala. To droga donikad - po przeczytaniu
ksigzki Spitzera mam glebokie przekonanie, ze
rozw6j w kazdej dziedzinie zycia mozemy zapla-
nowac sensownie tylko wtedy, gdy uwzglednimy
potrzeby naszych materialnych cial i umystéw,
potrzeby bliskosci, rozmowy, ruchu, wspdtpra-
cy, naturalnej radosci z dobrze wykonanej pracy.
Nie obedziemy si¢ przy tym bez rzetelnej wiedzy
o tym, jak dziala nasze biologiczne Ja, jak funk-
cjonuja nasze cialo i system nerwowy. Ostatecz-
nie - to nasz najwazniejszy komputer.

Manfred Spitzer, Cyberchoroby. Jak cyfrowe
Zycie rujnuje nasze zdrowie, Stupsk: Wydawni-
ctwo Dobra Literatura 2016, 456 s.
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Logika zycia i logika nalogu
(Na marginesie konferencji
W sprawie egzaminu praktycznego)

Wszelka dziatalno$¢ ludzka przy staiem
Au-

za$ doprowadza w dziedzinie

jej powtarzaniu ulega automatyzacji.
tomatyzacja
pracy techniczno-manipulacyjnej do wpra-
wy 1 tzw. rutyny - zjawisko pozadane,
a w dziedzinie pracy i dziatalnos$ci umy-
stowej - do nawyknien i natogéw mys$Slo-
wych - zjawisko niepozadane, a nawet wrecz
grozne.
Natdg, szczegdlnie zas naidbg umysitowy,

to specyficzny, nieuchwytny i trudny do

samokontroli, skrét automatyczny w proce-
sie reakcji mys$slowej na otaczajace nas
zjawiska, ktdore, dziatajac na nasza sSwia-

domos$é, pobudzaja ja do aktywnosci. Psy-
chologia zna dobre strony takiego skrétu:
oszczedza on nasza energie psychiczna. Ale
jest on tez grozny: na kazda podobna, albo
choéby zgruba zblizona podniete reaguje
jednakowo. Ta wiasénie identycznos$é reak-
cji bez wzgledu na réznorodnosé przejawdw
i podniet zyciowych - Jjest grozna. Grozi
oderwaniem od zycia, nieznajomos$cia jego

realnych sit i procesdw, nieumiejetnos-

cig radzenia sobie w zyciu, czesto wrecz
bezradno$cia w najprostszych jego przeja-
wach. Wyplywa ona z Jjednej strony z pew-
nych wtasciwo$ci psychicznych cziowieka,
matej zdolnosci cziowieka do samokrytycy-
zmu 1 samokontroli, skromniejszych mozli-
woéci psychicznych 1 t. p. z drugie]j za$s
- z warunkéw zewnetrznych, jak otoczenie,
praca zawodowa 1 t. p.

Jednym z zawoddéw, najbardziej sprzyja-
jacych powstawaniu owych natogéw my$lo-
wych, jest - wbrew utartej opinii - zawdd
nauczycielski. Jezeli bowiem praca zawo-

dowa, wykonywana latami 1 pochtaniajaca
jednostce pokaznag ilo$¢é czasu i energii,
moze w tej dziedzinie wyraznie oddziatac
i jezeli pewne rodzaje tej pracy oddzia-
tuja hamujaco na proces wytwarzania sie
natogdéw mys$lowych, to praca nauczyciel-
sprzyja-
jace wytwarzaniu sie owych natogdw. Dzie-

ska posiada wszystkie warunki,

je sie tak dlatego przedewszystkiem, ze
nauczyciel na terenie swej pracy zawodo-
wej zajmuje zupeinie wyjatkowe stanowisko
pod wzgledem psycho-socjalanym, maio albo

wcale niepodobne do stanowiska np. admini-

stratora, przemysitowca, handlowca i t. p.
na jego terenie pracy. Rdbéznica polega na
tem przedewszystkiem, ze o ile tamci sta-
le spotykaja na odcinku swej pracy pew-
nego rodzaju gry sit zyciowych, zmaganie
sie sprzecznos$ci, walke réznych motywodw,
ludzi -

czynny 1 absorbujacy udziat,

pradéw, i musza w tej grze brac
to nauczy-
ciel na terenie szkoty spotyka, jako co-
dzienny powszedni chleb, przedewszystkiem
ustalone
a tak-

ze jego wychowankowie muszg sie stosowacd

zasady, idee 1 normy juz gotowe,

i sformutowane, do ktdérych on sam,
jako do czego$ oczywistego, zrozumiatego
samo przez sie, nie wymagajacego uzasad-
nienia. Jezeli dodamy, ze wbrew rdéznym no-
wym i modnym hastom nauczyciel do dzisiej-
szego dnia jest w dziedzinie wychowawcze]
jedynem zrddiem, reprezentantem i egzeku-
torem tych norm, Zze ma do czynienia stale

z dzieé¢mi, lub niedorosita mtodzieza, nad
ktéra goéruje wiekiem i doswiadczeniem, nie
méwigc juz o autorytecie stanowiska, jeze-
1i to wszystko rozwazymy, to jasno nam sie
zarysuje cata przewaga jego osoby 1 indy-
widualno$éci nad otoczeniem, wykluczajaca
juz zgdry wszelka potrzebe dostosowywania
sie do sytuaciji.

(...)

Jedno powiem: ktod-

ryby u wrét wewnetrznego zycia czilowie-

niema chyba zawodu,

ka pietrzyt tyle i takich trudnos$ci, co
zawdd nauczycielski. Z Jjednej strony za-
wodowe wymaganie rozumienia i odczuwania
najsubtelniejszego tworu pod sioncem, bo
wiecznie miodej duszy ludzkiej w jej naj-
trudniejszym do ujecia okresie, bo w wie-
ku burzliwych przezyé, przemian, falowan
rozwojowych 7- 20 lat. Z drugiej najwyjat-
kowsza pod sitoncem pozycja w stosunku do
wychowywanej gromady, oparta na przewadze

wieku, wiedzy, doswiadczeniu, autorytecie

stanowiska, no i wreszcie na nieposled-
niej, bo wrecz absolutnej witadzy; pozycja
stawiajaca cziowieka w przymusowej sytua-
cji patrzenia z gdéry, dajaca pewnosé sie-
bie, sita bezwitadu wpychajaca go w skorupe
gotowych 1 wygodnych norm - zasad i nato-
gbéw, umozliwiajacych wygodna bezpiecznag
drzemke.
(...)

F. Poptawski

zrédio przedruku:
»,Ognisko Nauczycielskie” 1932,
(32), s. 44-49.
Zachowano oryginalng pisownie.
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Ostatnia warstwa

Felieton z cyklu Po dzwonku

Grazyna DOkUI’nO, wicedyrektorka Publicznego Gimnazjum nr 2 im. Mikotaja Kopernika w Barlinku

Grupa ma wykona¢ mural. Pomagac im bedzie profesjonalna artystka. Burmistrz przyjat
miodych i wyrazit zgode na sciane o powierzchni jednego ara. Duze wyzwanie. Na pierwszym
zebraniu ozywienie i fruwajace pomysty. Na kolejne wiekszos¢ nie przyszta. Emila i Jula
przejmuja dowodzenie - rozdzielajg zadania, ustalaja terminy. Trace kontrole nad catoscia.

Martwie si¢, czy si¢ uda. Wybierajg projekt: fala
inspirowana drzeworytem japonskiego artysty.
Szukam w internecie. ,,Wielka fala w Kanagawie
jest najbardziej znang pracg Hokusaia oraz jednym
z najbardziej rozpoznawalnych przyktadéw sztuki
japonskiej na $wiecie”. Zaczyna si¢ wycinanie wiel-
kich szablonéw z kartonu i trwa cala wiosne. Znow
si¢ martwie, Ze $ciana brudna, Ze moze artystka za-
pomniala zaplanowac jej otynkowanie. Co jakis czas
zagladam, jak pracujg - sg spokojni.

Zaczynaj sie wakacje. W grupie wrze, bo kilku ucz-
niéw zrobilo sobie takze wakacje od projektu. Zatro-
skana rodzicielka-nauczycielka bierze syna w obrone.
Nie wywigzal sie, ale przeciez ,,pisal do nich, ale oni nie
dostarczyli”. Jestem zaskoczona, bo nauczyciel powi-
nien wiedzie¢, ze trzeba porozmawia¢ ze wszystkimi
stronami sporu. Mural kladg warstwami. Czasem pod-
chodzg i pytam, co mam robi¢. Staje przy Scianie, pod-
patruje i bardzo sie staram nie zepsu¢ linii. Patrze na
$ciane i nie jestem zachwycona — blade te fale. Oni nie
sa zaniepokojeni — zartuja, jedza, brudza sie. Obserwu-
ja ich mieszkancy z domu naprzeciwko. Codziennie
przechodzi pan z pieskiem. Po kilku dniach mtodzi,
pan i pies sg zakolegowani.

Juz sierpien. Kto$ robi kilka zdje¢ i umieszcza na
portalu medialnym z krétka notatka, ze mlodziez
tworzy mural. Zagladam, a tu komentarze: ,,biedne
dzieci marnuja wakacje’, ,,rajcy nic nie robig” i tak
dalej. Na pocieszenie: jest ponad tysiagc wejs¢. Do-
bra reklama. Ostatnia warstwa — czarne obwodki

kropli na falach. Koniczymy malowa¢ i oddalamy
sie od $ciany, zeby ze zdumieniem podziwiaé fale.
Czujemy, ze powstalo co$ wyjatkowego. Mural zostal
przekazany burmistrzowi. Jestem na podsumowa-
niu projektu w Warszawie. Zjechalo si¢ 25 koordy-
natoréw duzych projektow z miejscowosci do 2 tys.
mieszkancow. Mamy warsztaty z fantastycznymi tre-
nerami. Dzieki Programowi ,,Réwna¢ Szanse” grupa
mlodziezy z mojej miejscowosci mogta wzig¢ odpo-
wiedzialno$¢ za mural - od poczatku do konca, ze
wszystkimi tego konsekwencjami. Nie robili tego dla
szkolnych ocen.

Dociera do nas informacja, ze w ,,Wiadomo$-
ciach” nadano klamliwy material o naszej trenerce
i fundacji, ktdra finansuje projekty. Czujemy si¢ bez-
radni, chcemy co$ zrobi¢, zeby $wiat dowiedziat sie,
ze nasza mlodziez bez tych projektow nie mialaby
szansy na podniesienie umiejetnosci spolecznych.

Sylwia Chutnik zareagowata wpisem: ,Ludzie
trzeciego sektora dokiadaja czgsto swoje pieniadze,
sWoj czas i energie, aby pomaga¢ innym. W czasach
pogoni za zyskiem takie stowa brzmig jak utopia. Ale
takie s3 wlasnie organizacje pozarzadowe: wierza,
ze lepszy $wiat jest mozliwy. Zmieniaja go. Realnie.
Dlatego zaden kolejny material ,Wiadomosci” czy in-
nych glosicieli ,,prawdy” (wzigtej gtéwnie z dupy) nie
zmieni naszego nastawienia. Bedziemy dalej robi¢
swoje — pomagac tym, ktdrzy tej pomocy potrzebujg”

Wrécitam ze szkolenia. Jutro zebranie z mlodymi
i kolejne wyzwania.
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(Nie)konstruktywnie

Stawomir Osifski, dyrektor Szkoty Podstawowej nr 47 im. Kornela Makuszyaskiego

w Szczecinie

Pokolenie 0séb czytajacych miato pewnie stycznosc z Grg w klasy Julio Cortazara, ktéra
uwazana jest za wzorcowy przyktad konstruktywizmu w literaturze. Sktada sie ona
z kilkuset krotkich rozdziatow, ktére mozna zestawia¢ w rozmaitej kolejnosci. Ksigzka
Cortazara zawiera instrukcje, ukazujaca kilka sposobow sktadania w catos¢ réznych
fragmentow utworu, autor jednak zacheca czytelnikéw do samodzielnego dziatania w tej
materii — niezaleznie od uzyskanych rezultatow. Poniewaz jestem mocno niezdrowy na
ciele i umysle, zastosuje podobne rozwigzanie w tym felietonie.

1.

W 1961 - roku mojego urodzenia — na $wiecie byto
okoto 3,1 mld ludzi, srednia dtugo$¢ zycia wynosila
52,7 lat, a tak zwany wskaznik plodnosci 4,91 urodzen
na kobiete. Dysponowali$my w calej Polsce zawrotna
liczba 426 tysiecy odbiornikow telewizyjnych, na tysiac
mieszkancow przypadato 28 telefonéw, a komputery
byly 2 - wielkie jak garderoba ,,Odry” (modele 2001
i 2002). Z odczytania tych informacji statystycznych,
czyli w efekcie mego aktywnego dzialania w ciaglej
interakji z otoczeniem i konfrontacji z samym soba,
powinien mi sie wyklu¢ przynajmniej minimalnie
treciwy felieton, bedacy konstrukeja stworzong prze-
ze mnie w procesie zdobywania wiedzy, w trakcie kto-
rego doprowadzam do rekonstrukeji wlasnego obrazu
$wiata. Inkryminowana wiedza to nie tylko informa-
cja, to takze zdolnos¢ do jej wykorzystania w praktyce,
szczegllnie w celu racjonalnej interpretacji zdarzen
osobistych i spotecznych, czyli powstania niniejszego
felietonu.

2.

Dreczy mnie rzeczywisto$¢ polityczna i $wiado-
mos¢, ze istnieja formy bialkowe, ktére trudnig sie
nienawiscig i plugastwem na skale ogoélnokrajowa.
Oczywiscie, pocieszam sie mysla, ze niezaleznie od sta-
nowiska dosiadanego przez wymienione indywidua,
jaimoi przyjaciele zawsze bedziemy moralnie, intelek-

tualnie i ogélnie ponad tymi stworami, to jednakowoz
$wiadomos¢ egzystencji takich obiektéow czemu$ mnie
irytuje. Pisanie przeto czegokolwiek w rzeczy samej
jest nudne, zwlaszcza gdy ma si¢ Gombrowiczowska
$wiadomos¢, ze wszystko, co istotne i madre, dawno
juz powiedziano. Powazne problemy drecza mnie, ale
na papier w strawnej formie przelozy¢ si¢ nie daja —
lepiej pisac lekko i niefrasobliwie.

3.
W latach szes¢dziesigtych XX wieku pojawita sie
humanistyczna teoria edukacji opracowana przede
wszystkim przez Carla Rogersa. Wedlug jego koncep-
¢ji od najmlodszych lat uczen powinien posiada¢ moz-
liwo$¢ samorozwoju, a rolg nauczyciela jest utatwianie
tego procesu. Wazna jest aktywnos$¢ ucznia, a nie jego
wyniki na sprawdzianach.

4.
W roku 2016, straszliwym, bo przestepnym, spo-
strzeglem konstruktywnie, ze dzisiaj jest nas na
$wiecie okofo 7,2 mld, $rednia ziemskiej egzystencji
wynosi 67,6 lat, a rozrodczo$¢ 2,43 urodzen na ko-
biete. Dysponujemy w Polsce ponad 13 milionami
telewizoréw, 56 milionami telefonéw i okoto 22 mi-
lionami komputeréw. A mi w tym roku mija: 55 lat
egzystencji; 40 lat tworzenia i $wiadomej milosci do
dobrego jadta i trunku; 35 lat publikowanej twoérczosci



publicystycznej i artystycznej; 35 lat dziatalnosci spo-
lecznej i czasem politycznej; 30 lat pracy zawodowej;
30 lat wspotpracy z OPTMF , Kontrapunkt”; 25 lat za-
angazowania w sprawy samorzadowe; 25 lat tekstow
i rysunkow w ,,Refleksjach”; 25 lat pisania tekstow po-
radnikowych i naukowych; 20 lat tekstow i rysunkow
najpierw w ,,Baltyckich Podrézach’, a potem ,,Zewie
Pétnocy”; 20 lat dziatan artystyczno-publicystycznych
na rzecz bezpieczenstwa dzieci i mlodziezy we wspot-
pracy z policjg i fundacjg ,,Razem bezpieczni”; 15 lat
dyrektorowania w SP 47; 15 lat w radzie spolecznej
Zachodniopomorskiego Centrum Onkologicznego
oraz 10 lat prowadzenia zaje¢ na studiach podyplo-
mowych i szkoleniach na WSH, w ZCDN-ie i innych
uczelniach.

5.

Nie przystaje do zgrzebnej Narodowej rzeczywisto-
$ci, bo nie lize bezmyslnie sempiterny kazdej wladzy,
bo usmiecham si¢ i lekcewaze pseudoproblemy, bo nie
zazdroszcze, bo nie chce splendoréw, bo zalezy mi na
ludziach, bo méwie jak jest...

6.

Coraz czgéciej mam wrazenie, Ze praca nauczycie-
la stanowi nieustajacy konkurs popularnosci, nie zas
proces, w ktérym nauczyciel - dzigki swemu wyksztat-
ceniu i doswiadczeniu - zdobywa autorytet i wykorzy-
stuje go dla dobra swych podopiecznych. Pod wply-

wem rozmaitych naciskéw ze strony sfrustrowanych
rodzicow i zbyt czesto $lepo ufajacych im wladz o$wia-
towych, nauczyciele obnizajg standardy, starajac sie
raczej przypodobac uczniom niz ich czegos nauczy¢.

7.

Zobojetnialem na doniesienia o kolejnej aferze mi-
siowej, beryjkowej, wiertolietowej, trybunalskiej, roz-
stepowej czy rozlazlej. Nie bardzo mi tez stuzy chaos
wokot panujacy i nastroje oraz zachowania spofeczen-
stwa wzbudzajace powazny niepoko;.

Przypominam sobie, ze za czaséw dobrej miodo-
$ci, w niedobrej komunie, cztowiek idacy wieczorowa
pora - zwlaszcza po spozyciu smacznego piwa — czasa-
mi bardziej obawiat si¢ spotkania zomowskiego patro-
lu niz obywatela ztoczyncy. Dzis policjant niby milszy,
cho¢ czasem $miertelnie strzelajacy lub naduzywajacy
przymusu, a bandyci zupelnie bezhonorowi i u§mier-
cajacy innych i tylko dla rozrywki. Powinno zatem
by¢ lepiej, a tu perfidnie odrodzit si¢ lek. Taki sam jak
niegdys. Tyle Ze teraz nie powinno by¢ zadnej przyczy-
ny, ktéra go wywoluje, zwlaszcza ze terrorysci daleko,
wojny takze. ..

Sprawdzilem przeto niezwlocznie, czy jest to jedy-
nie moje prywatne straszysko, czy tez innych w pluga-
wosci swojej tez dotyka. Okazalo sie, ze prawie wszy-
scy legitymujacy si¢ szlachectwem umystowym cos
takiego odczuwajg i pod$wiadomie wiedza, skad sie
paskudztwo bierze.
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By pamietad, trzeba wiedzie€. ..

Olga Tuminska, Biuro Edukacji Narodowej IPN

We wstepie do publikacji Instytutu Pamieci Narodowej Kto tego nie widziat, nigdy w to nie
uwierzy. Zbrodnia Wolyriska - historia i pamie¢, Andrzej Zawistowski pisat: ,Pamiec jest
najcenniejszym wyrazem hotdu dla ofiar. Nie sposéb jednak zachowac pamieci o ofiarach,
gdy brak jest wiedzy o wydarzeniach, gdy brak jest mozliwosci wiasciwej oceny tego, co sie
stato”. Publikacja - bezpfatnie przekazywana przez IPN nauczycielom na terenie catego
kraju oraz dostepna w wersji elektronicznej na portalu edukacyjnym IPN pamiec.pl - moze
ulatwi¢ przyblizenie uczniom tego trudnego tematu.

By zrozumiec to, co si¢ wydarzylo na terenie Wotynia
i Matopolski Wschodniej w czasie II wojny $wiatowej,
nalezy zapozna¢ mlodziez z polityka narodowosciowa
IT Rzeczpospolitej Polskiej oraz relacjami panujacymi
miedzy mieszkanicami tych obszaréw. Zach¢camy do
wykorzystania ¢wiczen prezentujacych te tematyke.

Tytul: Polityka narodowo$ciowa Rzeczpospolitej
Polskiej w okresie miedzywojennym

Cwiczenie moze stanowi¢ uzupelnienie informacji
podczas omawiania polityki Rzeczpospolitej Polskiej
wobec mniejszosci narodowych lub struktury spote-
czenstwa polskiego w tym okresie.

Cele ¢wiczenia — uczen: opisuje polityke Rzeczpo-
spolitej Polskiej wobec mniejszosci narodowych; ana-
lizuje zrodta i wyszukuje w nich potrzebne informacje,
wymienia czynniki, ktore wplynely na konflikty naro-
dowosciowe w Rzeczpospolitej Polskiej.

Przebieg: Pole¢ uczniom, by przed lekcja obejrze-
li program Spor o historig. Mniejszosci narodowe w 11
RP (dostep: http://www.tvp.pl/vod/audycje/historia/
spor-o-historie/wideo/mniejszosci-narodowe-w-ii-
-1p/6366926). Na podstawie programu, podczas lekcji,
uczniowie odpowiadajg na pytania:

a. Czym byl Maly Traktat Wersalski, co bylo jego istotg

i dlaczego powstat?

b. Jaki byt stosunek panstwa polskiego do mniejszosci
ukrainskiej, bialoruskiej, niemieckiej i zydowskiej
iw jaki sposdb sie on zmienial?

c. Jakie czynniki mialy wplyw na powstawanie konflik-
tow narodowosciowych?

Rozdaj teksty obu konstytucji i na podstawie
wybranych artykutéw (materialy dla ucznia) zapro-
ponuj uczniom wypisanie najwazniejszych ich zda-
niem praw mniejszo$ci narodowych w Polsce. Pole¢
uczniom, by poréwnali zapisy dotyczace mniejszosci
narodowych w obu konstytucjach i zapisali je. Czy,
ajezeli tak, to czym roznig sie zapisy? Czy na podsta-
wie zapiséw w konstytucjach mozna zauwazy¢ zmia-
ny w polityce narodowos$ciowej w II RP? Popros ucz-
niéw o ich scharakteryzowanie. Na podstawie obej-
rzanego materiatu i praw zapisanych w konstytucji
pole¢ miodziezy, by napisata, w jaki sposéb panstwo
realizowalo (lub nie realizowalo) swoje konstytucyj-
ne obowiazki wobec mniejszosci narodowych.

Materialy dla ucznia

Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej z 17 marca 1921 r.

Rozdziat V. Powszechne obowigzki i prawa obywa-
telskie.

Art. 95.

Rzeczpospolita Polska zapewnia na swoim obszarze
zupelng ochrone Zycia, wolnosci i mienia wszystkim
bez roznicy pochodzenia, narodowosci, jezyka, rasy lub
religii [....].

Art. 96.

Wszyscy obywatele s3 réwni wobec prawa. Urzedy
publiczne s3 w réwnej mierze dla wszystkich dostepne
na warunkach, prawem przepisanych [...].



Art. 109.

Kazdy obywatel ma prawo zachowania swej narodo-
wosci i pielegnowania swojej mowy i wlasciwosci naro-
dowych. Osobne ustawy panstwowe zabezpiecza mniej-
szosciom w Panstwie Polskiem pelny i swobodny roz-
woj ich wlasciwosci narodowosciowych przy pomocy
autonomicznych zwigzkéw mniejszosci o charakterze
publiczno-prawnym w obrebie zwigzkéw samorzadu
powszechnego.

Panstwo bedzie miato w stosunku do ich dziatalnosci
prawo kontroli oraz uzupelnienia w razie potrzeby ich
$rodkow finansowych.

Art. 110.

Obywatele polscy, nalezacy do mniejszosci naro-
dowosciowych wyznaniowych lub jezykowych, maja
réwne z innymi obywatelami prawo zakladania, nadzo-
ru i zawiadywania swoim wlasnym kosztem zakladow
dobroczynnych, religijnych i spotecznych, szkét i in-
nych zakladéw wychowawczych, oraz uzywania w nich
swobodnie swej mowy i wykonywania przepisow swej
religii.

Art. 111.

Wszystkim obywatelom porecza sie wolnos¢ sumie-
nia i wyznania. Zaden obywatel nie moze by¢ z powodu
swego wyznania i przekonan religijnych ograniczony
w prawach, przystugujacych innym obywatelom.

Wszyscy mieszkaricy Panstwa Polskiego maja prawo
wolnego wyznawania zarowno publicznie jak i prywat-
nie swej wiary i wykonywania przepisow swej religii lub
obrzadku, o ile nie sprzeciwia sie to porzadkowi pub-
licznemu ani obyczajnosci publicznej.

Art.112.

Wolnosci wyznania nie wolno uzywa¢ w sposéb
przeciwny ustawom. Nikt nie moze uchyla¢ si¢ od obo-
wigzkéw publicznych z powodu swoich wierzen religij-
nych. Nikt nie moze by¢ zmuszony do udzialu w czyn-
nosciach lub obrzedach religijnych, o ile nie podlega
wladzy rodzicielskiej lub opiekuniczej.

Art. 114.

Wyznanie rzymsko-katolickie, bedace religia prze-
wazajacej wiekszosci narodu, zajmuje w Panstwie na-
czelne stanowisko wsrod réwnouprawnionych wyznan
[...].

Art. 115.

Koscioly mniejszoéci religijnych i inne prawnie
uznane zwigzki religijne rzadzg sie same wlasnemi usta-
wami, ktorych uznania panstwo nie odméwi, o ile nie
zawierajg postanowien, sprzecznych z prawem.

Zrédlo: Internetowy System Aktow Prawnych http://isap.sejm.gov.pl/De
tailsServlet?id=WDU19210440267

Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej z 23 kwietnia
1935

Rozdziat I. Rzeczpospolita Polska.

Art. 1.

Panistwo Polskie jest wspdlnem dobrem wszystkich
obywateli [...].

Art. 5.

Panistwo zapewnia obywatelom moznos¢ rozwoju ich
wartosci osobistych oraz wolno$¢ sumienia, stowa i zrzeszen.

Granicg tych wolnosci jest dobro powszechne [...].

Art. 7.

Wartoscig wysitku i zastug obywatela na rzecz do-
bra powszechnego mierzone beda jego uprawnienia do
wplywania na sprawy publiczne.

Ani pochodzenie, ani wyznanie, ani ple¢, ani na-
rodowos$¢ nie mogg by¢ powodem ograniczenia tych
uprawnien [...].

Art. 9.

Panstwo dazy do zespolenia wszystkich obywateli
w harmonijnem wspoldziataniu na rzecz dobra po-
wszechnego [...].

Art. 10.

Zadne dzialanie nie moze stangé w sprzecznosci
z celami Panstwa, wyrazonemi w jego prawach.

W razie oporu Panstwo stosuje Srodki przymusu.

Zrédlo: Internetowy System Aktéw Prawnych http:/isap.sejm.gov.pl/De
tailsServlet?id=WDU19350300227

Tytuk: Zylismy obok siebie i razem

Cwiczenie moze by¢ uzupelnieniem informacji na
temat zroznicowania narodowosciowego RP w okresie
miedzywojennym podczas omawiania jej polityki wobec
mniejszosci narodowych oraz ¢wiczeniem wprowadza-
jacym do omawiania Zbrodni Wolynskiej. Dobrze, jezeli
uczniowie znaja juz polityke polskich wladz wobec mniej-
szosci narodowych, a zwlaszcza ludnosci ukrainiskiej.

Cele ¢wiczenia — uczen: charakteryzuje relacje pa-
nujgce miedzy mieszkaricami Wolynia; zestawia i po-
réwnuje informacje zawarte na zdjeciach i w relacjach
Zmapa.

Przebieg: Uczniowie pracuja samodzielnie Iub w pa-
rach, realizujac pojedyncze dziatania lub caly cykl zadan.
1. Popro$ ucznidw, by po zapoznaniu si¢ ze zdjeciami

i relacjami (materialy dla ucznia) scharakteryzowali

stosunki panujace na Wolyniu pomiedzy ich miesz-

kancami. Podczas prezentacji zdje¢ nie pokazuj in-
formacji zwigzanych ze Zbrodnig Wolynska.

2. Pole¢ uczniom wskazanie w materiatach fragmentow
odnoszacych sie do tragedii, ktora rozegrata si¢ na tych
terenach. Popros o podstawowe informacje dotyczace
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Zbrodni Wolynskiej (ta czes¢ pracy moze by¢ wyko-
nana w domu na podstawie portalu edukacyjnego
http://www.zbrodniawolynska.pl/).

3. Popros uczniéw, by na mapie (dostep: http://pamiec.
pl/pa/biblioteka-cyfrowa/publikacje/12560,dok.html -
zalacznik, strona 66) wskazali obszar, o ktorym jest
mowa w tekstach zrodlowych. Nastepnie pole¢, by
na podstawie mapy okreslili, jaka ludno$¢ zamiesz-
kiwala te tereny, poczynajac od najwigkszej grupy.
Zapytaj, na ile uklad narodowosciowy na terenach
Wolynia i Malopolski Wschodniej miat wptyw na
przebieg wydarzen z lat 1943-1944.

Materialy dla ucznia

Wspdlna fotografia Polakow i Ukraincéw; sasiadow
ze wsi Twerdynie, pow. horochowski w woj. wolynskim,
wykonana tuz przed IT wojng $wiatowa. Dwaj Ukraincy
stojacy w gornym rzedzie — trzeci od lewej i drugi od
prawej — 12 lipca 1943 r. zamordowali Stasie Dzikowska,
dziewczyne w biatym szaliku.

Fotografia siddmej klasy szkoly powszechnej w mia-
steczku Werba, pow. dubienski w woj. wolynskim.
W gronie pedagogicznym: kierownik narodowosci
ukrainskiej, katecheci — duchowny prawostawny i ksigdz
rzymskokatolicki. Mlodziez pieciu narodowosci: polskiej,
ukrainskiej, czeskiej, zydowskiej i rosyjskie;j.

Zr6dlo: wystawa szczecifiskiego oddziatu IPN, Wolyri 1943. Wolajg z grobéw.
Fot. ze zbioréw E. Siemaszko oraz Towarzystwa Mito$nikéw Wolynia i Polesia.

2. Relacja Stanistawy Pigtkowskiej, bytej mieszkanki
wsi Sobolowka, pow. ztoczowski, woj. tarnopolskie

To bylo miedzy Lwowem a Tarnopolem, powiat Ztoczéw;, do
Bialego Kamienia piec¢ kilometréw, do Buska dwanascie. W Kras-
nym, takiej mafej miescinie, byt przystanek, a parafia w Olesku
koto Podhorzec — dziesie¢ kilometréw. Raz na miesiac przyjezdzat
ksiadz do naszej kaplicy, do Rozwaza, dwa kilometry od nas. Do
parafii daleko, ani autobuséw, ani pociggdw, ani rowerdw, wiec
chodzilismy do cerkwi, umiatam si¢ modli¢ po ukraifisku [...].
Ja, najmtodsza, bylam z mama gospodynia. Juz tak si¢ ustawilam
z obowigzkami, ze po szkole chodzitam kilimy robi¢, bo chytra
bylam na grosz. W wiosce Gliniany kofo Buska uczyla nas jedna
Ukrainka, swoich odpedzita, bo nie dawali rady, a ja dawatam i ona
za mnie zargczyla, fabryka mi data maszyne, ktérg miatam splaci¢.
Wszystko potem splonglo.

Zrédlo: wystawa szczecifiskiego oddziatu IPN, Wolyri 1943, Wolajg
z grobow, ktérych nie ma, http://wolyn1943.pl/relacje-swiadkow/powraca-w-
-snach-stanislawa-piatkowska/

3. Relacja Marii Andrijiwnej Karpiuk, okolice Chy-
nowa, pow. wlodzimierski, woj. wotynskie

Byly jakies szkoly w pani wsi czy obok?

Byly, byly, tam o takie pany zyly, tez Polacy byli, te pany to tez
Polacy, oni wyjechali gdzie$ za granice. Taki Bubetko byl, to on tez
byl Polakiem, to tam byla polska szkota, ale chodzili do niej tez Ukra-
incy. [...] Byl jezyk polski, ale uczyli i po ukrainsku [...]. Wielu r6-
wie$nikéw, takich podrostkéw, chodzito tam do szkoty - do Krym-
skiego; taki Krymski byl. A Polacy tez chodzili do szkoly. A polska
szkola jeszcze gdzies tu byla, bo to daleko bylo, zeby tam chodzi¢, ale
tam chodezili i Polacy, i Ukraincy. Wszyscy zyli w pokoju, wszystko
dobrze bylo, a potem cos sie stato, kto to wie...

A bywalo tak, ze na przyklad na swigta katolicy i prawostawni
chodzili do siebie w gosci?

Polacy to katolicy, tak? Czemu by mieli nie chodzi¢? Jedni dru-
gim pomagali... Nie zanadto chodzili, ale jak kto§ miat blisko, to
przeciez sasiedzi byli. Po prostu jak sasiedzi chodzili jedni do dru-
gich. Ale w ogdle, wiecie, moge powiedzie¢, ze Polacy byli biedniejsi,
jesli chodzi o jedzenie, ale jesli chodzi o kulture - kulture mieli tak
samo dobra, jak i Ukraincy. Do nas przyjezdzat ten, co mleko wozil.
I tata je $niadanie, i prosza go. On siada do $niadania, tata mowi, ze
duzo miat dzieci, biednie zyli, ale [mawial]: ,,ZajdZ do nich, to zoba-
czysz, jak tam wszystko nalezycie jest”

Zx6dbo: Pojednanie przez trudng pamigé. Wolyri 1943, Lublin 2012, 5. 107-108.
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.Kazde z nas to zywa kronika”

Wizyta Powstancow Warszawskich
w Bibliotece Pedagogiczne

Agnieszka Szewczynska, studentka III roku dziennikarstwa i komunikacji spotecznej
na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Szczecifiskiego

10 pazdziernika do Biblioteki Pedagogicznej im. Heleny Radlinskiej zaproszeni zostali
kombatanci - przedstawiciele Szczecinskiego Kota Zwigzku Powstancéw Warszawskich:
Edward Zamiara ps. Hrabia, Janina Kin ps. Janeczka, Zenon Kasprzak ps. Wilk i Stanistaw
Piszczek ps. Pogon. Spotkanie zostato zorganizowane z okazji udostepnienia -
prowadzonych przez lata w ramach dziatalnosci Kofa - Kronik, jako dwutysiecznej publikacji

zamieszczonej w Bibliotece Cyfrowej ZCDN-u.

Szczecinskie Koto Powstancow Warszawskich zosta-
to zatozone na poczatku lat 90. w celu podtrzymywania
pamieci zardwno o wydarzeniach Powstania Warszaw-
skiego, jak i jego bohaterach. Od tamtej pory dzialalno$¢
Kofa jest starannie dokumentowana przez jego sekreta-
rzy. Obecnie prowadzeniem Kroniki Kofa Powstan-
cow Warszawskich zajmuje sie Edward Zamiara, ktory
w trakcie spotkania z przejeciem opowiadal, ze cho¢
nigdy nie zajmowal sie pisaniem ani profesjonalnie, ani
w ramach hobby, to w obowigzkach kronikarza odna-
lazt swoja prawdziwg pasje. Pig¢ toméw Kronik zawiera
nie tylko listy obecnosci cztonkéw oraz sprawozdania
z kolejnych spotkan Kola, ale tez wiele zdje¢ oraz listow
z prowadzonej w jego ramach korespondencji, miedzy
innymi z przedstawicielami instytucji panstwowych.
Ponadto do kazdego z nich zatgczony jest, osobno opra-
wiony, dodatek poswiecony wyltacznie obchodom kolej-
nych rocznic Powstania Warszawskiego. Z uptywem lat,
ku zadowoleniu Powstancdw, staje si¢ on coraz obszer-
niejszy, pokazujac, ze bohaterowie tamtych wydarzen
nie zostang zapomniani, a wrecz przeciwnie — poswieca
sie im coraz wiecej uwagi.

Szczecinskie Kolo Powstanicow Warszawskich juz
od dwunastu lat $cisle wspotpracuje z Biblioteka Peda-

gogiczng — pierwsze tomy Kronik do zbioréw ,,Hrabia”
przekazat w 2004 roku. W niedtugim czasie wszystkie
zgromadzone w placowce Kroniki na zyczenie czlon-
kow Kofa zostang jednak przekazane do Muzeum Po-
wstania Warszawskiego — stad pomyst,, aby ,,zatrzymac”
je w formie elektronicznej w zasobach Biblioteki Cyfro-
wej ZCDN-u. W czasie prezentacji efektow tego przed-
siewziecia goszczeni kombatanci ze wzruszeniem wspo-
minali zawarte na stronicach Kronik wydarzenia oraz
wielu, czesto niezyjacych juz, kolegow i kolezanki. Nie
zawsze jednak siegali oni pamigcig bardzo daleko, opo-
wiadali tez bowiem o swoich regularnych spotkaniach
z mlodziezg z gimnazjow oraz szkoél ponadgimnazjal-
nych z regionu. Powszechnie uwazani za niedojrzatych,
milodzi ludzie zawsze przyjmuja Powstancow z wielkim
szacunkiem i bezustannie zaskakujg ich swoimi niezwy-
kle powaznymi pytaniami. Ta postawa sprawia, Ze kom-
batanci czujg si¢ dumni i docenieni, a dzieki dostepowi
on-line do Kronik Kofa Powstanicow Warszawskich
ich historie dotra do jeszcze szerszej grupy odbiorcow.
Dzielenie si¢ swoimi do$wiadczeniami z przebiegu Po-
wstania Warszawskiego kombatanci uwazajg za misje
i obowigzek, poniewaz, jak powiedziata w czasie spot-
kania ,,Janeczka’: ,,Kazde z nas to zywa kronika”.
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LicealiSci na niezwykle]

lekcji histori

Andrze] Wisniewski, dziennikarz, reporter, fotograf

Podczas kolejnej burzy mézgow zarzadu Stowarzyszenia Dziennikarzy Rzeczypospolitej
Polskiej Pomorze Zachodnie padta propozycja, aby w ramach rozszerzania zakresu dziatan
Stowarzyszenia zorganizowac cykl spotkan edukacyjnych dla miodziezy szkot
ponadgimnazjalnych w regionie. Na przystowiowy pierwszy ogien poszia historia bitwy
o Wat Pomorski, a gos¢mi spotkania byli uczniowie | LO w Szczecinie im. Marii Sktodowskiej-
Curie. Do wspoétrealizacji pomystu udato sie namoéwic Grupe Warowna Cegielnia z Watcza.

Mielismy pewne obawy, poniewaz nie wiedzieli-
$my, jak mlodziez odniesie si¢ do historii sprzed sie-
demdziesieciu lat — tym bardziej ze o wydarzeniach
tych, jakze waznych w kontekscie II wojny $wiato-
wej, aktualnie mowi sie niewiele lub wecale. ,,Dlacze-
go akurat ten temat?” - pytali pedagodzy oraz mlo-
dziez. Dlatego, ze jest to jeden z waznych epizodow
w historii Wojska Polskiego oraz w historii Pomorza
Zachodniego. To na naszym terenie — w okolicach
Walcza, Szczecinka i Mirostawca — znajduje si¢ jeden
z najwazniejszych odcinkéw umocnien fortyfikacyj-
nych Watu Pomorskiego, ktory ciagnie si¢ przez wiele
kilometréw péinocno-zachodniej Polski.

Prowadzenie tej niezwyklej lekeji historii Stowa-
rzyszenie powierzyto fachowcom z Grupy Warownej
Cegielnia, ktorzy na co dzien zajmuja si¢ badaniami hi-
storycznymi i archeologicznymi tych umocnien. Mu-
zealnicy z Walcza ze swojego zadania wywiazali sie zna-
komicie. Spotkanie ilustrowane slajdami, archiwalnymi
kronikami filmowymi, dokumentacjg kartograficzna
oraz uzbrojeniem i umundurowaniem Zzotnierzy Woj-
ska Polskiego, Armii Radzieckiej i Wermachtu popro-
wadzilo czterech pracownikow, ktérzy na podstawie
rzetelnej wiedzy i badan opowiedzieli o historii umoc-
nien oraz ich znaczeniu w sztuce wojennej. Waznym
elementem spotkania byl watek udziatu Zolnierzy Woj-
ska Polskiego w walkach o Wat Pomorski.

Atutem tego spotkania, procz przekazywania rze-
telnej wiedzy, byta organizacja zaje¢ w innym miejscu
niz szkota. Cze$¢ prelekeji z pokazem kronik i slajdow
odbyla sie w sali kinowej szczecinskiego Inkubatora
Kultury, a znajdujaca si¢ obok sala kominkowa po-
stuzyla za miejsce wystawy pamigtek i eksponatow,
ktére zaprezentowali muzealnicy. Kolejny argument
przemawiajacy za organizacjg takich zaje¢ dla mlo-
dziezy to mozliwo$¢ zaprezentowania regionu i jego
najciekawszych miejsc - jeden z prelegentéw opowia-
dat o walorach turystycznych Walcza i okolic bezpo-
$rednio zwigzanych z umocnieniami fortyfikacyjny-
mi Watu Pomorskiego. Pomimo ze spotkanie trwato
dwie godziny zegarowe, mlodziez z uwaga wystuchata
wykladéw - duze zainteresowanie wzbudzita ekspo-
zycja uzbrojenia i munduréw z omawianej epoki.

Historia walk o przelamanie umocnien Watu Po-
morskiego jest pierwszym przedsiewzieciem eduka-
cyjnym SDRP Pomorze Zachodnie. W najblizszym
czasie zorganizowane zostang zajecia dla ucznidw
licedw ogolnoksztatcacych z zakresu: ochrony $rodo-
wiska, wptywu samorzadéw lokalnych na tworzenie
parkéw krajobrazowych i rozwoju turystyki na tych
terenach. Beda one skierowane do uczniow klas o spe-
cjalnosciach: turystyka, geografia, ochrona srodowi-
ska i marketing. Projekt edukacyjny Stowarzyszenia
wspiera Zachodniopomorski Kurator Oswiaty.

AW

temat nastepnego numeru: wychowanie i wartosci



Prezentujemy Panstwu wybrane propozycje warsztatow organizowanych w naj-
blizszym czasie w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Za-
checamy do udziatu, a takze do zapoznania sie z petng ofertg szkolen dostepng na
stronie internetowej zcdn.edu.pl.

Metody eksponujace z elementami pedagogiki teatru

w pracy nauczyciela humanisty

Celem warsztatéw jest zaprezentowanie uczestnikom metod prowadzenia zaje¢, ktére
zdejmuja z nauczyciela obowiazek przewodzenia grupie. Uczestnicy zaje¢ otrzymaja pro-
pozycje gotowych scenariuszy lekcji z wybranych dziedzin, ale rowniez beda mieli okazje
wypracowac szkice wtasnych konspektdéw podczas czesci warsztatowej. Zajecia inspirowa-
ne wspotpracy z pedagogami teatru z Instytutu Teatralnego im. Z. Raszewskiego w ramach
projektu,Liderzy Teatroteki Szkolnej"

W programie:

« Omowienie specyfiki metod eksponujacych i narzedzi pedagogiczno-teatralnych oraz
korzysci ptynacych z ich wykorzystania w procesie edukacji.

+ Zapoznanie z wybranymi metodami eksponujacymi i aktywizujacymi przydatnymi do
organizacji zajec¢ na podstawie autorskich scenariuszy z réznych dziedzin.

» Czes$¢ praktyczna: warsztaty stanowigce propozycje wykorzystania zaprezentowa-
nych metod podczas lekgji z réznych dziedzin humanistycznych.

Zajecia poprowadzi Joanna Sadtowska.
Odptatnos¢: 60 zt.

Osoby zainteresowane udziatem prosimy o zarejestrowanie sie za posrednictwem
Internetowego Systemu Obstugi Szkoler — numer formy doskonalenia: I1I/C/55.

Praca z lektura obowigzkowa metodami warsztatowymi na lekgji
jezyka polskiego w szkotach ponadgimnazjalnych

Celem warsztatéw jest zaprezentowanie sposoboéw projektowania pracy z lekturg obo-
wiagzkowa z wykorzystaniem metod warsztatowych. Na podstawie autorskich scenariu-
szy do Dziaddw cz. lll (wypracowanych we wspotpracy z pedagogami teatru Instytutu Te-
atralnego im. Z. Raszewskiego w Warszawie) uczestnicy poznajg zasady i metody pracy
warsztatowej, ktére pozwola uczniom na inspirujacy i emocjonalny kontakt z trudnymi
dzietami klasykow.

W programie:

+ Rola metod warsztatowych w pracy nauczyciela polonisty.

+ Metody warsztatowe przydatne w pracy z lekturg obowigzkowa. Przyktadowe scena-
riusze zajec.

+ Cze$¢ praktyczna: warsztaty na podstawie Dziaddw cz. Ill Adama Mickiewicza.

Zajecia poprowadzi Joanna Sadtowska.
Odptatnos¢: 60 zt.

Osoby zainteresowane udziatem prosimy o zarejestrowanie sie za posrednictwem
Internetowego Systemu Obstugi Szkoler — numer formy doskonalenia Ill/C/54.
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Umiejetnosci wychowawcze nauczyciela gimnazjum

Celem szkolenia jest wsparcie nauczycieli gimnazjum w zakresie kompetencji wycho-
wawczych oraz poszerzenie ich wiedzy na temat organizacji pracy z dzieckiem przejawia-
jacym trudnosci wychowawcze. Omowione zostang zachowania mtodziezy gimnazjalnej
sprawiajacej trudnosci wychowawcze.

W programie:

- Organizacja pracy z mtodzieza sprawiajaca trudnosci wychowawcze.

+ Formy i metody pracy z grupa, w ktérej znajduje sie uczen trudny wychowawczo.

+ Okreslanie stabych i mocnych stron ucznia z trudno$ciami wychowawczymi.

« Podstawowe zasady, formy i metody pracy z mtodzieza trudna wychowawczo.

+ Metody edukacji mtodziezy w wieku gimnazjalnym.

+ Przykfadowe scenariusze zaje¢ obejmujace zagadnienia zwigzane z pracg z mtodzie-
z3 trudna wychowawczo.

Szkolenie poprowadzi Katarzyna Ogrodowska.
Termin: sobota, 10 grudnia 2016 roku, godz. 9.00-13.00.
Forma bezptatna.

Osoby zainteresowane udziatem prosimy o zarejestrowanie sie za posrednictwem
Internetowego Systemu Obstugi Szkolen — numer formy doskonalenia: 111/B/29.

Analiza transakcyjna - narzedzie do budowania konstruktywnych
relacji zinnymi

W trakcie zaje¢ uczestnicy maja mozliwosc zdobycia praktycznej wiedzy z obszaru ana-
lizy transakcyjnej. Efektem warsztatéw bedzie zdobycie umiejetnosci rozpoznawania
gier psychologicznych i radzenia sobie z nimi. Przyblizona zostanie wiedza z obszaru
psychologii: perswazji, komunikacji, wywierania wptywu. Zajecia odbeda sie w formie
warsztatowej z elementami wyktadu.

W programie:

+ Postawy interpersonalne.

« Postawy zyciowe jako wyznacznik budowania relacji nauczyciel — nauczyciel, nauczy-
ciel - rodzic, nauczyciel - uczen.

« Style interpersonalne (kwestionariusz stanow Ja; typy transakcji miedzyludzkich i ich
konsekwencje dla budowania poczucia wtasnej wartosci).

+ Gry psychologiczne (tréjkat dramatyczny — Przesladowca, Ofiara, Ratownik; wybrane
rodzaje gier i konstruktywne sposoby ich przezwyciezania).

Zajecia poprowadzi Elzbieta Stelmach.
Odpfatnos¢: 80 zt.

Osoby zainteresowane udziatem prosimy o zarejestrowanie sie za posrednictwem
Internetowego Systemu Obstugi Szkoler — numer formy doskonalenia: 11l/D/27.

Szczegdtowych informacji na temat szkolen udzieli Parstwu pracownik Organizacji
Szkolen - tel. 91 453 06 30, e-mail: szkolenial@zcdn.edu.pl.

Zapraszamy do rejestrowania sie na nasze formy za posrednictwem Internetowego
Systemu Organizacji Szkolen dostepnego na stronie internetowej www.zcdn.edu.pl.
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Constructivism is a modern theory — in general terms concerning the method of cognition
- according to which knowledge is not discovered but created. The constructivist view-
point has influenced many areas of social life: from scientific research, via media, to educa-
tion on all its levels. Constructivists tempt their potential followers with clarity of reason-
ing, elegance of theorems and the real possibility to practically incorporate the research
results into everyday work, also education, mostly referring to the communication be-
tween teachers and students.

We have decided to devote this issue of ‘Refleksje’ to constructivist-based pedagogy.
Constructivism theorists, for whom constructivist thinking is the best available method of
examining reality, and teachers, who would like to share their views on constructivist
theories in the field of education and to show how they put them into practice, both
present their opinions.

| thus encourage you to spare a moment for constructivist reading, which | do hope will
inspire you to become even better teachers (in the professional sense), if not convince you
to the concepts of constructivism. As would a constructivist say: we become (only) like the
things we create.

Urszula Panka

The Director of the West Pomeranian
In-Service Teacher Training Centre

u Z ‘ DN The West Pomeranian In-Service Teacher Training Centre
Accreditation of West Pomeranian Curator of Education
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Stawomir lwasiow
‘Let’s Give Them a Chance to Fulfil Their Dreams’

An interview with Magdalena Zarebska-Kulesza

West Pomeranian education is affected not only by its
transborder nature, although this can be the reason for
achieving good results in teaching foreign languages,
but mostly by its history. During a lecture inaugurating
the opening of the exhibition “The history of Christian-
ity in Western Pomerania on the 1050th anniversary of
Polish Christianity”, organised in the seat of the Office if
the West Pomeranian Curator of Education by the West
Pomeranian Curator of Education and the National Ar-
chive in Szczecin, it was clearly emphasised that creat-
ing the system of Polish education in West Pomerania
was one of the major factors of constituting Polish
statehood in the region and of merging it — in cultural
sense — with the rest of the country.

The West Pomeranians constitute a multicultural
group on the map of Poland. We are still building
a sense of identity and bonds with the homeland. It
would be difficult to name features characteristic only
to the inhabitants of our region, as it is possible with
Highlanders, Masurians or Silesians. There is no one
tradition or one culture, which is also reflected in a dif-
ferent attitude towards education.

I think that it is the local government which should play
a significant role in raising the importance of education
in the region. From what | can observe, high results are
achieved in places where local governments invest in
schools. | do not mean only school buildings but most-
ly supporting headmasters and teachers in their activi-
ties aimed atimproving the effectiveness of education.
The city of Szczecin may be a good example.
Unfortunately, it does not happen so in many munici-
palities or counties. They lack the knowledge of how
important education is and how it may influence the
development and the future of the region.

| do believe that such consciousness will be awakened
and that every governor will want to ensure that am-
bitious students will be educated in his or her schools,
with the help of amazing teachers and cooperative
parents. Such activities are always beneficial for the
entire local environment.

Itis incredibly important that young people would want
to stay in their hometowns and in their country. High
quality of education is one of the factors which may en-
courage them to do it. Let’s give them chance to fulfil
their dreams and they will know how to use this chance.

Jacek Moroz
Constructivism and Education

We, as teachers, usually ask how efficient education is.
Accustomed to traditional forms of educational im-
pact, we tend to think that it is the effects of teaching
that matter. What could possibly be more important
than the fact that our student has mastered knowl-
edge, skills and competences (specified in the curricu-
lum)? This way of thinking is as popular as it is trouble-
some since it does not allow us to understand what
education is and — more importantly — what it can be.
Clinging to the idea that the effects of education are
the priority usually means that in our practice we fo-
cus on a “static” model of teaching, concentrated on
objectives set out by authorities. Driven by those
habits, we tend to see education mostly as contents
and a system, whose implementation depends on
professionally selected methods, forms and means
of education.

When we search for an answer to the question of
what “good” teaching is, we frequently and uncon-
sciously refer to behaviourism-based solutions,
claiming that by adequate preparation of teaching
material and its appropriate delivery we will create
optimal conditions for student development. This
way we contribute to continuing a model of educa-
tion which functions on the basis of a stimulus-re-
sponse relationship, in which a top-down teacher
intervention is still perceived as a basic source of
educational impact.

Agnieszka Pietnoczka
Interactive Notebook

Interactive notebook, creative notepad, hand-made
thematic book with interactive elements - these are
just a few attempts at describing what a lapbook is:
a collection of notes on a particular subject, presented
in an aesthetically pleasing way. Only two or three
years ago the word “lapbook” would return only Eng-
lish-speaking websites during an online search. Cur-
rently we can find multiple blogs created by Polish
teachers, teaching mostly in the first grades of prima-
ry school, but also by parents who use interactive
notebooks in homeschooling. And if we add to this
photo galleries, articles and guides in Polish, then we
can say that the basis for lapbooks has been created.

Refleksje The West Pomeranian Educational Bimonthly Publisher The West Pomeranian In-Service Teacher Training Centre Editor-in-Chief Stawomir Iwasiéw
(siwasiow@zcdn.edu.pl) Editorial secretary Katarzyna Kryszczuk-Marikowska (kmankowska@zcdn.edu.pl) Editorial board Urszula Panka, Maria Twardowska
Cooperation Agnieszka Gruszczynriska, Piotr Lachowicz, Stawomir Osinski, Grazyna Dokurno, Katarzyna Rembacka, Krystyna Milewska, Barbara Popiel
Translation Katarzyna Bielawna The address of the publishing house ul. Gen. J. Sowinskiego 68, 70-236 Szczecin Contact details tel. 91 435-06-34,
e-mail: refleksje@zcdn.edu.pl, refleksje.zcdn.edu.pl DTP, Cover photo, Print PPH Zapol Issue 1500 copies, Free magazine Number closed on October 31¢, 2016.
The editor stipulates the right to edit and shorten texts as well as change the titles. The publisher is not liable for the content of published advertising and

promotional texts.
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Let’s Give Them a Chance
to Fulfil Their Dreams

Stawomir Iwasiow interviews Magdalena Zarebska-Kulesza,
the West Pomeranian Curator of Education

This year the competences of curators of
education have been broadened. What are your
new tasks and new obligations?

Legislative changes, which were initiated last
December, have surely strengthened the role of
a curator. The governing authorities have been
obliged to obtain the consent of supervisory
authorities when creating a network of public schools
and kindergartens. The liquidation of a public school
or kindergarten will require a prior positive opinion
of the curator. Moreover, comprehensive educational
plans of schools or other educational establishments,
as well as work plans of public teacher training
centres, will also be reviewed by curators.

The duty to obtain a curator’s positive opinion
has been restored in case of granting permission
to create a public school or other educational
establishment by a natural or legal person other
than a unit of local government.

The performance evaluation of a school’s
headmaster or a temporary acting headmaster will
now be carried out by the curator in cooperation
with a governing body of the school.

Byvirtue of the June amendment, in the next school
year the committee, which willbeappointed by school’s
administrative body in order to select a candidate
for the post of a headmaster of a public school or
educational establishment, will now comprise of three
representatives of education supervisory body. So far,
there have been two members.

Some changes in Polish education -
concerning for instance compulsory school for

seven-year-olds or the liquidation of middle
schools — may worry teachers. It is not just about
the nature of these changes but also how abrupt
they seem. How would you reassure teachers?

In my opinion one should not be afraid of
educational reforms. These changes are not being
introduced in order to make dismissals.

At this point I would like to quote Deputy
Minister Maciej Kope¢, who - during Marshals’
Convention organised in Szczecin — reminded us
of the indisputable fact that it is not the mayor who
dismisses the teachers, it is the demographics.

The Minister of Education Anna Zalewska
said during a debate on education which took
place in Torun on 27th June 2016 that in the
face of catastrophic demographic decline, the
aim of the reform is to save Polish education
and its enormous potential — experienced and
competent teachers and a well-functioning
school infrastructure.

The Minister also emphasised that she wants
to save a lot of little village schools, which are of
utmost importance to local communities not only
because they provide classes for children but also
due to their enormous cultural and social role.

I would therefore ask teachers to remain
patient. Let us not give in to the opinions
of people who frequently are not connected
with education. In the middle of September
a consulted education draft bill was presented
and in October - drafts of regulations. Let us
wait for particular solutions, especially those
relating to framework curricula.



What would you say about the basic objectives
of state education policy for the year 2016/2017?
One of the most interesting ones is “teaching
values”, which was not present in ministry’s
guidelines in previous years. How would you
define this term?

Teaching values and shaping attitudes have
always been part of general education as well as
prevention programmes.

Modern school introduces activities to promote
respecting social norms and shaping attitudes
in virtually all its activities. Attitudes should be
shaped according to such values as for instance:
responsibility, honesty, respect for other people
and friendship, so that a young person will be
prepared to fulfil his or her duties in family and
in the society. Our rule is the prohibition to use
violence and discrimination in all its forms;
neglecting one’s duties is also unacceptable.
educational  policy
announced by the Ministry of Education — among
them “teaching values” - serve only to emphasise
and strengthen the role of school in that respect.

The Ministry foresees that from the 2017/2018
school year the guidelines to shaping attitudes and
teaching values, including detailed educational
tasks, objectives and contents, will be set out
for particular types of schools in the new core
curriculum. The educational programme will be
connected with the prevention programme.

Guidelines for state

Theresults of students from the West Pomeranian
Voivodship are invariably below the national
average - it was the same this year with the results
of Matura exams, which show that our high schools
are the weakest in Poland (or to put things more
precisely: the least efficient in preparing students
for Matura exams). How can we prevent this?
What can we change, improve or reform?

Low exam scores are not only a problem of high
schools - also elementary and middle schools in
the West Pomeranian Voivodship placed in the
last position in the overall external exam scores
in Poland. This means that we should not only
concentrate on high schools when considering
why exam results were so low.

Educational results depend on various factors.
It is the teachers who have a significant impact
on the quality of education. They must realise the
influence they have on their students and analyse

whether their teaching methods are effective. And
then, on the basis of their conclusions, they should
make the right decisions.

Teachers should also get greater support from
teacher training centres. In our region there are
only two major centres: the West Pomeranian
In-Service Teacher Training Centre (ZCDN) in
Szczecin and the Centre for Teachers’ Education
(CEN) in Koszalin and two on the county level:
in Szczecin and in Stargard. It is essential that we
have more such centres and their offer is adequate
to the needs of schools.

Surely, schools benefit hugely from cooperation
with universities and it has a positive effect on the
quality of education. It is really important to enable
students from the entire region to participate in
projects, workshops and lectures organised by
universities.

The governing authorities, which expect greater
efficiency of their schools, should take both these
issues into consideration.

In order to offer assistance to schools, which
place really low in the exam results - frequently
despite teachers’ hard work — the West Pomeranian
Curator of Education developed and has been
implementing since 2015 a pilot programme for
pro-quality actions in the following counties:
Lobez, Choszczno, Biatogard, Swidwin, Koszalin
and Szczecinek. The innovation of this project lies
in combining various forms, methods and actions
of appropriate institutions in order to provide
comprehensive support for families and schools.

The programme has been established in
cooperation with Regional Social Policy Centre by
the West Pomeranian Marshal’s Office in Szczecin
and regional teacher training centres — ZCDN in
Szczecin and CEN in Koszalin.

The academics from the University of Szczecin
will undertake to analyse the reasons of low
effectiveness of teaching in the West Pomeranian
Voivodship. Such actions have already been
initiated on the basis of an agreement between
the West Pomeranian Curator of Education and
the Rector of the University of Szczecin. We are
waiting for the effects of these studies. On their
basis we will take further action.

We have frequently pointed to the weaknesses
of education in our region but perhaps it would
be worth it to ask what our strengths are. How do
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West Pomeranian schools stand out? What are
the students and teachers good at?

Undeniably, the strength of West Pomeranian
schools is the system of education of gifted
children in the best schools in the region and the
use of the trans-border nature of our voivodship, as
evidenced by vocational education programmes,
youth exchanges organised by schools and
relatively high achievements in language teaching.

The West Pomeranian Voivodship is the home
of the largest Central Unit of Polish-German
Youth Cooperation in Poland which supports
financially all forms of school cooperation,
organises trainings for the animators of Polish-
German youth exchange. Schools actively use the
opportunities created by the Unit and carry out
programmes relating to school and extra-school
cooperation: educational trips, excursions, joint
projects, student and teacher exchanges.

Havinganalysed the results of surveys conducted
by the Office of the Curator of Education in
Szczecin in 2016, we may proudly say that schools
and other educational establishments actively
participate in multiple projects co-financed by
the European Union, for example e-Twinning or
Erasmus+. Currently such cooperation has been
declared by 207 schools and other educational
(including 23 kindergartens,
53 elementary schools, 59 middle schools, 72
vocational schools). The surveys covered the last
three years of the activity of schools and other
educational establishments in this area.

There have been some positive changes
in vocational education, which may - due to
establishing cooperation - organise vocational
exchanges, which allows the students to get
qualifications necessary on the European market
and certificates of European professional mobility.
Also dual training — as part of vocational training
- is functioning well in West Pomeranian schools.

establishments

West Pomeranian Voivodship is a specific region
— both when it comes to its post-war history and the
current transborder status. How, in your opinion,
does the location affect the state of education?
How do you see the future of education in the West
Pomeranian region? What should we change?

West Pomeranian education is affected not only
by its transborder nature, although this can be

the reason for achieving good results in teaching
foreign languages, but mostly by its history.

During a lecture inaugurating the opening
of the exhibition “The history of Christianity in
Western Pomerania on the 1050th anniversary
of Polish Christianity”, organised in the seat of
the Office if the West Pomeranian Curator of
Education by the West Pomeranian Curator of
Education and the National Archive in Szczecin,
it was clearly emphasised that creating the system
of Polish education in West Pomerania was one of
the major factors of constituting Polish statehood
in the region and of merging it — in cultural sense
- with the rest of the country.

The West Pomeranians constitute amulticultural
group on the map of Poland. We are still building
a sense of identity and bonds with the homeland.
It would be difficult to name features characteristic
only to the inhabitants of our region, as it is possible
with Highlanders, Masurians or Silesians. There
is no one tradition or one culture, which is also
reflected in a different attitude towards education.

I think that it is the local government which
should play a significant role in raising the
importance of education in the region. From what
I can observe, high results are achieved in places
where local governments invest in schools. I do not
mean only school buildings but mostly supporting
headmasters and teachers in their activities aimed
at improving the effectiveness of education. The
city of Szczecin may be a good example.

Unfortunately, it does not happen so in
many municipalities or counties. They lack the
knowledge of how important education is and
how it may influence the development and the
future of the region.

I do believe that such consciousness will be
awakened and that every governor will want to
ensure that ambitious students will be educated in
his or her schools, with the help of amazing teachers
and cooperative parents. Such activities are always
beneficial for the entire local environment.

It is incredibly important that young people
would want to stay in their hometowns and in
their country. High quality of education is one of
the factors which may encourage them to do it.
Let’s give them chance to fulfil their dreams and
they will know how to use this chance.

Thank you for your time.
SI



Constructivism and Education

Jacek Moroz, PhD, assistant professor at the Department of General Didactics,
the Institute of Pedagogy, the Faculty of Humanities of the University of Szczecin

It is difficult to answer the question what constructivism is - it is not a homogeneous or
cohesive set of theses or ideas. Therefore constructivism cannot be presented in terms of
a theory or a paradigm - it is more like a stream which flows freely through various realms
of science. However, there is one characteristic and at the same time constitutive
epistemological thesis, common to all kinds of constructivism, namely that all our

knowledge is a construct.

We, as teachers, usually ask how efficient edu-
cation is. Accustomed to traditional forms of ed-
ucational impact, we tend to think that it is the ef-
fects of teaching that matter. What could possibly
be more important than the fact that our student
has mastered knowledge, skills and competences
(specified in the curriculum)? This way of think-
ing is as popular as it is troublesome since it does
not allow us to understand what education is and
- more importantly — what it can be.

(Non-)behaviourist education?

Clinging to the idea that the effects of educa-
tion are the priority usually means that in our
practice we focus on a “static” model of teaching,
concentrated on objectives set out by authorities.
Driven by those habits, we tend to see education
mostly as contents and a system, whose imple-
mentation depends on professionally selected
methods, forms and means of education.

When we search for an answer to the ques-
tion of what “good” teaching is, we frequently
and unconsciously refer to behaviourism-based
solutions, claiming that by adequate preparation
of teaching material and its appropriate delivery
we will create optimal conditions for student de-
velopment. This way we contribute to continuing
a model of education which functions on the ba-
sis of a stimulus-response relationship, in which

a top-down teacher intervention is still perceived
as a basic source of educational impact.

Nonetheless, it should be emphasised that
Polish schools do not use the strict behaviour-
ist model of education - this does not, however,
come from a conscious choice, but probably from
an erroneous classification of categories which
are decidedly alien to behaviourism. In the words
of Dorota Klus-Stanska: “Currently in our didac-
tics there is no project — apart from programmed
learning - defined explicitly as behaviourist. On
the contrary, categories alien to behaviourism
are commonly quoted (such as student-centred
learning, autonomy, individualisation, creative
thinking, etc.), as if nobody had noticed that it
is behaviourist traditions that keep the system of
concepts and practices generated earlier in a sta-
ble state. It contributes to masking the »behav-
iourist order« with a chaos of misunderstandings
and theoretical confusion. The situation is fur-
ther complicated by the fact that many of the as-
sumptions of psychological behaviourism are de-
formed in practical didactics, which results from
a superficial and selective reception of this theory
and the rejection of methodology in favour of
»faith in efficiency«”'.

Such a state of affairs is highly harmful for
the educational system per se as its functioning
rests mainly on the social trust in professional-
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ism and competences which are the foundation
of teaching. Unfortunately, excessive attachment
to teacher interventions, an unfounded belief in
humans’ outer containment, the instrumental
nature of the applied educational solutions, re-
inforced by a rather disrespectful attitude to the
theory should make us think again about our
current model of education.

Thesis: knowledge is a construct

There are alternative educational models which
seem incredibly attractive, for instance because of
their theoretical cohesion and a fresh approach to
educational solutions. The constructivist model
is undoubtedly one of them.

It is difficult to answer the question what con-
structivism is — it is not a homogeneous or cohe-
sive set of theses or ideas. Therefore constructiv-
ism cannot be presented in the terms of a theory
or a paradigm - it is more like a stream which
flows freely through various realms of science.

In a sense constructivism is an interdiscipli-
nary project which encompasses many branches
of science (from humanities and social sciences
to natural sciences and mathematics). The situa-
tion is made even more complex by the fact that
there are multiple types of constructivism and
their dividing lines run along the basic psycho-
logical and social assumptions (individual - soci-
ety) and epistemological assumptions (subjective
— objective). However, there is one characteristic
and at the same time constitutive epistemologi-
cal thesis, common to all kinds of constructivism,
namely that all our knowledge is a construct and
not an accurate or even approximate reflection
(representation) of external reality.

Such an epistemological perspective clearly
differs from the traditional, objectivistic theory
of cognition and counterbalances it. The differ-
ence manifests itself for instance in a distinct way
of understanding such categories as: cognition,
knowledge, truth and in the end, our reality.

Brain - a closed system

Supporting constructivism results in resign-
ing from traditional epistemology and at the
same time it means a declaration of accession to
the group of theorists who represent counterin-
tuitive opinions on “cognition” and “reality”. This
means that a constructivist will “put on hold” all

common beliefs on what happens “outside our
mind”. One may therefore ask a reasonable ques-
tion whether our well-known chairs, tables, trees,
people, emotional states, etc. actually exist there
or whether there is something else. Gerhard Roth
puts forward an idea that we should view our
perception from the perspective of our brain, not
our sensory organs: “Although sensory organs
and their components are activated by specific
stimuli from the environment, for example pho-
toreceptors only by light of a certain wavelength,
olfactory organs only by certain molecules, neu-
ral stimulation, which is created through sensory
stimulation in sensory organs and then transmit-
ted to the brain, is in itself non-specific. The ob-
servation of a thunder of nerve impulses, visible
on an oscillograph during an electrophysiological
recording, will not tell us whether these impulses
have been caused by visual, acoustic or olfactory
excitation, that is whether it has been recorded in
a visual, acoustic or olfactory area of the brain.
This means that nerve impulses are non-specif-
ic signals, Or even more: one may never know,
whether they are motor impulses or they rep-
resent so-called integration activities. The non-
specificity of neural potential in electrical pro-
cesses poses a certain difficulty, which - despite
all the progress that has been done - still bothers
electrophysiologists trying to explain functional
organisation of sensory systems’.

The above description presents an “untypical”
image of human cognition, in which there is no
place for naive metaphysical realism. The brain,
being a cognitively closed system, interprets and
evaluates neuronal signals according to its own
criteria, knowing nothing about their meaning or
origin®.

Knowledge equals cognition

We may therefore venture to say that we do not
know much about the so-called external reality —
it may even be seen as a projection of the brain.
The constructivist perspective shows the issue of
cognition not from the point of view of a prod-
uct, but an activity, where cognitive boundaries of
a subject are determined by its experience®.

“»Knowledge« and the process of cognition
are perceived as inseparable. In a sense our brain
performs an operation of »modelling reality«. We
construct systems of elements, classify them and



use them; in similar conditions and situations we
produce similar results, which we, as the know-
ing subjects, then become aware of. The above-
mentioned systems create cognitive structures,
whose origin is genetically determined by per-
ception processes’™.

In such a cognitive perspective “the process of
learning is understood as giving meaning to the
received conglomerations of impressions, which
in the end leads to personal construction of real-
ity”¢. Ultimately, learning happens also as a result
of modifying one’s own operational strategies in
response to current environmental conditions.
The process of learning happens therefore on two
levels - internal (the acquiring and processing of
knowledge) and external (interactions with envi-
ronment)’. In view of the above we can no longer
claim that knowledge is just passively received by
a subject, but on the contrary: it is an entirely ac-
tive cognitive process, and the function of cogni-
tion is organising the empirical world®.

How to be a constructivist teacher?

Teachers who want to incorporate constructiv-
ism into their teaching methods face a substantial
challenge, because - since they do not know what
happens in their students’ heads - they must
learn how to construct models of conceptual
structures, which are used by their students’.

This can undoubtedly be achieved in multiple
ways, but it is important to have and implement
a well-thought-out strategy which would allow to
activate students intellectually. This goal may also
be reached by facing a student with a problem,
thereby inducing cognitive dissonance and re-
vealing student’s knowledge. A lack of coherence
in students’ thoughts or discrepancies between
their opinions and scientific consensus is a great
opportunity to analyse students’ knowledge and
in consequence - to make them attempt to con-

struct a model aimed at explaining the issue. The
last stage of students’ work is perfecting the abili-
ty to verify their former model and re-orient their
thinking about the (empirical) reality.

The constructivist model of education is cer-
tainly a challenge, yet for a well-prepared teach-
er (who understands the essence of constructiv-
ism) it should not be problematic. The first and
the most basic step towards changing the educa-
tional system is realising that learning (resistant
to behavioural methods) is a perfectly natural
process which organises our understanding of
the world.

! D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen,
Warszawa 2010, s. 216.

> G. Roth, Poznanie i realnosé: realny mozg i jego rzeczywi-
stos¢, w: Radykalny konstruktywizm. Antologia, red. B. Balicki,
D. Lewinski, B. Ryz, E. Szczerbuk, Wroctaw 2010, s. 133-134.

3 Ibidem, s. 136.

* Por. E. von Glasersfeld, Radical Constructivism - A Way of
Knowing and Learning, London-Washington 1995.

> J. Moroz, Rzeczywistos¢ — poznanie — edukacja w kontekscie
radykalnego konstruktywizmu Ernsta von Glasersfelda, ,,Kul-
tura i Edukacja” 2015, nr 1, s. 76.

¢ Tbidem, s. 82.

7 Por. K. llleris, Trzy wymiary uczenia sig. Poznawcze, emo-
cjonalne i spoleczne ramy wspélczesnej teorii uczenia sig,
Wroclaw 2006.

8 E.von Glasersfeld, Constructivism in Education, w: T. Husen,
T.N. Postlethwaite (red.), The International Encyclopedia of
Education, Oxford/New York 1989.

® J. Moroz, Rzeczywistos¢ — poznanie — edukacja w kontekscie ra-
dykalnego konstruktywizmu Ernsta von Glasersfelda, op. cit., s. 81.
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Interactive Notebook

Agnieszka Pietnoczka, Polish teacher in the United Europe Middle School No 1

in Szczecinek

When searching for better teaching methods it is worth to think outside the box of
traditional ways. The best example is a lapbook - it can be made for any subject and
its form allows to integrate interdisciplinary content. It also works great as a method
used in libraries to encourage children and teenagers to read books. Its positive effect
has been noticed by teachers on various levels of education - including high schools.

Interactive notebook, creative notepad, hand-
made thematic book with interactive elements —
these are just a few attempts at describing what
a lapbook is: a collection of notes on a particular
subject, presented in an aesthetically pleasing
way. Only two or three years ago the word “lap-
book” would return only English-speaking web-
sites during an online search. Currently we can
find multiple blogs created by Polish teachers,
teaching mostly in the first grades of primary
school, but also by parents who use interactive
notebooks in homeschooling. And if we add to
this photo galleries, articles and guides in Pol-
ish, then we can say that the basis for lapbooks
has been created.

Where should we start working with stu-
dents? The first step must surely be careful con-
sideration of the range of topics which will be
put in the interactive notebook, work sched-
ules and ways to introduce students to working
with paper folders, mini-books and pockets.
Contrary to what one might expect, making an
envelope or creating turning paper elements is
not easy even for middle-school students. Older
students should be encouraged to do their own
research and to share their skills with others.
Nothing compares to the appreciation of one’s
peers and admiration in their eyes. Tutorials on
how to make a mobile book can also be found
on YouTube and websites concerning teaching

and learning methods. One of the best inspira-

tions is Pinterest — the world’s catalogue of ideas.

Working on a lapbook creates a highly desir-
able situation, in which students learn and gain
new information thanks to:

« using their senses (visual, auditory and tactile
stimuli),

« activating their creativity and spatial imagina-
tion, for instance by trying to make relevant
notes on a particular subject, planning the
layout of little pockets, inventiveness while
creating them, making notes with moveable
elements (turning paper wheels, fanfolds, re-
movable strips of paper containing descrip-
tions of various concepts, etc.),

« authentic involvement in gaining and pro-
cessing knowledge (preparing a project by
oneself, searching for and selecting informa-
tion, analysing texts).

Lapbook, apart from its educational function,
has also another one, connected with teaching
kids maturity. It helps students, working on it in
groups, to develop such social skills as: respon-
sibility for their part of the task, ability to prop-
erly assign tasks, motivating oneself and others,
building relationships and positive atmosphere,
or communication skills. All teachers constantly
look for the best way to let their students grow.
Maybe in the next few years lapbook will be the
answer?

AP



