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Za powyższym znakiem zapytania nie kryje 
się chęć zajęcia stanowiska politycznego, ale 
raczej racjonalna obawa przed tym, że szkoła 
zmienia swoje oblicze i ten wizerunek zaczyna 
odstawać od dobrze znanych ideałów wolności, 
równości, sprawiedliwości. Powinienem uściślić: 
rozumiem tutaj szkołę jako zbiór zasad i praw, in-
stytucję społeczną, odgórnie zarządzaną komórkę 
większego organizmu, zwykle nazywanego nowo-
czesnym społeczeństwem. Tylko i aż tyle.

Taką definicję trzeba oddzielić (ale czy zu-
pełnie?) od ludzi w szkole pracujących; przede 

wszystkim nauczycielek i nauczycieli na co dzień 
podejmujących tę jedyną w swoim rodzaju edu-
kacyjną misję wychowawczo-dydaktyczną. To do 
nich w gruncie rzeczy należy szkoła – to oni (my!) 
mamy wobec szkolnej rzeczywistości prawa i obo-
wiązki. Ponadto także dzieci i młodzież mogą do-
magać się uznania ich aktu własności nad szkołą. 
Uczennice/uczniowie powinni mieć swobodę 
w kreowaniu tej przestrzeni, decydowaniu o jej 
przyszłości. Do triady oświatowej sieci społecz-
nego współistnienia, nazywanej kulturą szkoły, 
trzeba dołączyć rodziców – wtedy obraz jest pełny 
i trudno przeoczyć wniosek, że do nich wszystkich 
(do nas!) tak naprawdę należy szkoła.

Mam przekonanie, iż warto o tym przypo-
minać i stąd też tytułowa formuła niniejszego 
zeszytu „Refleksji”. Znajdujemy się (wszyscy!) 
gdzieś MIĘDZY KANONEM A PRZYGODNOŚ-
CIĄ, w spektrum radykalizmów, zdani na łaskę 
chaosu krzyżujących się interesów, tak czy ina-
czej pojmowanych: ekonomicznych, politycznych, 
światopoglądowych.

Życzę dobrej lektury!
Sławomir Iwasiów

redaktor prowadzący

„Czyją własnością są lekcje języka 
polskiego?” – w jednym z głównych 
artykułów numeru tę kwestię poddaje 
pod rozwagę profesor Krzysztof 
Biedrzycki, polonista i dydaktyk 
z Uniwersytetu Jagiellońskiego. 
Spytajmy inaczej: do kogo należy 
dzisiaj szkoła?

Od Redakcji
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Ponad 30 000 uczestników ze 120 
krajów, przeszło 600 wystawców i 5000 
spotkań oraz wykładów – to liczby, które 
wskazują, jak ogromnym wydarzeniem 
są trwające trzy dni targi edukacyjne 
BETT w  Londynie. BETT to przede 
wszystkim bezmiar ludzi – wystaw-
ców, prelegentów i  odwiedzających, 
oraz ogromna przestrzeń, trudna do 
uchwycenia nawet w czasie trzech dni 
intensywnego eksplorowania przygoto-
wanych przez organizatorów propozycji 
i stanowisk wystawowych. Celem tego 

wyjątkowego przedsięwzięcia jest popu-
laryzacja technologicznych i cyfrowych 
rozwiązań w edukacji. Podczas rezerwa-
cji darmowych biletów wstępu uwagę 
zwracają kluczowe obszary tematyczne: 
przywództwo, przyszłość, włączanie 
(inkluzja), dobrostan, kompetencje, in-
nowacja. To wartościowa perspektywa, 
która – przynajmniej na poziomie komu-
nikacji – pokazuje, że technologia nie 
jest Świętym Graalem edukacji, a klucza 
do wartości należy szukać poza oczywi-
stymi obszarami jej oddziaływania.

Sięgając poza technologię

Krzysztof Jaworski

Re(we)lacja z targów edukacyjnych BETT 2023
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Wspólnota doświadczeń czy marketingowe 
sztuczki?

Poszukując sposobu na wyciągnięcie z BETT jak 
najwięcej dla siebie, zdecydowałem się skupić na 
trzech tematach: inkluzji, kompetencjach i dobro-
stanie. Bez cienia żalu omijałem stoiska gigantów 
technologicznych prezentujących nowe urządze-
nia, takie jak tablety, laptopy czy drukarki 3D. 
Tym, co najbardziej mnie poruszyło, były rozmo-
wy o edukacji z przedstawicielami fundacji, pro-
gramów edukacyjnych dużych i małych firm oraz 
placówek edukacyjnych z całego świata. Pomimo 
pozornych różnic, wyzwania, wobec których sta-
jemy w kontekście edukacji, są bardzo podobne: 
dotyczą statusu nauczyciela, wsparcia szkół oraz 
kondycji psychofizycznej dzieci i młodzieży. 

W czasie prezentacji, które jednocześnie od-
bywały się w specjalnie przygotowanych do tego 
strefach oraz na większych stoiskach wystawców, 
można było podziwiać bogactwo sposobów wy-
korzystania technologii. Niektóre innowacje są 
już znane od pewnego czasu, na przykład roboty 
edukacyjne czy interaktywne quizy edukacyjne. 
Zdecydowanie bardziej interesujące były raporty 
dotyczące różnych obszarów edukacji, platfor-
my do zarządzania treścią, wspierania procesu 
uczenia, wspomagania uczniów ze specjalnymi 
potrzebami. Przy proponowanych rozwiązaniach 
często pojawiała się informacja, że są one wspie-
rane przez sztuczną inteligencję (AI). W niektó-
rych przypadkach wnosiło to widoczną wartość 
dodaną; w innych – postrzegałem ten dodatek jako 
dźwignię marketingową.

Potrzeba strefy ciszy

Odnalezienie swojej ścieżki zwiedzania w obliczu 
takiego ogromu propozycji jest wymagające i ener-
gochłonne. Dlatego dobrze, że na wybranych sta-
nowiskach był dostęp do bezpłatnej wody, kawy, 
herbaty. Zabrakło natomiast przestrzeni pozwala-

jącej na regenerację i zaczerpnięcie oddechu. Tylko 
nieliczni wystawcy zadbali o strefę ciszy i relaksu. 
Sami organizatorzy, posługując się w komunikacji 
wzniosłymi hasłami, mogliby poprzez utworzenie 
takich miejsc dać realny dowód, że ich działania 
mają na celu coś więcej, niż zwiększenie sprzedaży. 
Oczywiście, komercyjny charakter targów wymaga 
takiej, a nie innej gospodarki przestrzenią w cen-
trum wystawowym ExCeL London. Wystarczyło 
jednak zmniejszyć o 1/3 powierzchnię przeznaczoną 
do networkingu i tam zlokalizować „strefy ciszy”. 

Warto tego doświadczyć!

Odwiedziny na targach BETT rekomenduję każdej 
osobie zainteresowanej zagadnieniom techno-
logii w edukacji. Ważnym warunkiem wyjazdu 
z pewnością jest umiejętność porozumiewania się 
w języku angielskim. Z jednej strony ten aspekt 
targów pokazuje, jak wiele możliwości ucieka 
nam i naszym uczniom, kiedy znajomość lingua 
franca jest na niskim poziomie. Z drugiej strony – 
wiele zasobów i rozwiązań edukacyjnych pozwala 
w praktyczny sposób rozwijać kompetencje języ-
kowe. Całe wydarzenie można potraktować jako 
mapę przedstawiającą nowe perspektywy związa-
ne z obecnością technologii w szkole. Spotkamy 
tam różne narracje, które można umieścić na osi 
pomiędzy technocentryzmem i humanocentry-
zmem. Decydując się na zatrzymanie się przy ja-
kiejś pomocy dydaktycznej, dobrze wiedzieć, co jest 
dla nas ważne, i jeśli dane rozwiązanie nie speł-
nia naszych oczekiwań, to śmiało trzeba iść dalej; 
możliwości bowiem jest tak dużo, że z pewnością 
znajdziemy taką, która będzie odpowiednia dla nas 
i naszych uczniów. 

Krzysztof Jaworski

Nauczyciel konsultant ds. podnoszenia kompetencji 
cyfrowych kadry zarządzającej i nauczycieli 
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
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Pani biografia nauczycielska jest zróżni-
cowana: od studiów polonistycznych na Uni-
wersytecie Szczecińskim i pracy w lokalnych 
szkołach, przez stanowisko wicekuratora, aż 
do piastowania ważnych funkcji w Minister-
stwie Oświaty i Nauki. Jak kształtowała się 
pani droga zawodowa? Czy było tak, że na 
pewnym etapie życia odkryła pani powołanie 
do pracy w szkole? 

Zaczynałam podobnie jak większość ko-
leżanek i kolegów nauczycieli. Po otrzymaniu 
dyplomu magistra filologii polskiej trafiłam 
do jednej ze szczecińskich szkół podstawo-
wych i tak wyglądał początek mojej przygody 
z uczeniem młodzieży. Nie mogę powiedzieć, 
że przyszło mi to z łatwością; osoby czytające tę 
rozmowę z pewnością doskonale znają jedyne 
w swoim rodzaju uczucie, kiedy po raz pierw-
szy trzeba stanąć przed klasą i wszystkie do tej 

pory poznane teorie dydaktyczno-metodyczne 
nagle zderzają się z nieprzewidywalną szkolną 
rzeczywistością... 

I chyba właśnie wtedy dotarła do mnie 
świadomość o konieczności podjęcia decyzji: 
czy chcę być nauczycielką, czy może jednak po-
winnam szukać innego zajęcia? Wybrałam oczy-
wiście szkołę i z perspektywy czasu uważam tę 
decyzję za jedyną właściwą, ponieważ praca 
z młodzieżą zawsze dawała mi nie tylko ogrom-
ną satysfakcję, ale także możliwość obserwo-
wania ich rozwoju. Towarzyszenie młodym 
ludziom, gdy pokonują kolejne etapy edukacji, 
poszerzają wiedzę, rozwijają swoje kompeten-
cje – to według mnie największa zaleta profesji 
nauczycielskiej. Tego rodzaju doświadczenia 
powinny utwierdzać nas w przekonaniu, że 
bycie nauczycielem można traktować przede 
wszystkim jako swego rodzaju powołanie. 

Mamy prawo  
do popełniania błędów

z Katarzyną Koszewską rozmawia  
Sławomir Iwasiów
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Słyszymy czasem taką opinię: studia nie-
zupełnie przygotowują do ról, wyzwań i sytu-
acji, z jakimi nauczycielki/nauczyciele muszą 
codziennie mierzyć się w szkole. 

Nie chciałabym generalizować, mogę jedy-
nie powiedzieć, co sądzę na ten temat. Przede 
wszystkim ten problem dotyczy nie tylko nauczy-
cieli, ale też wielu innych zawodów. To przecież 
„tylko” studia, a praktyki danego zawodu trzeba 
się uczyć przez wiele lat, zdobywając kolejne 
stopnie wtajemniczenia, ucząc się na własnych 
błędach. W szkole też tak jest, choć pod pewny-
mi względami może się to wydawać trudniejsze: 
generacyjnie uczniowie są inni, odchodzą i przy-
chodzą następne pokolenia, zmianie ulegają ich 
potrzeby oraz aspiracje. Coś jeszcze wydaje 
mi się w związku z tym istotne, a mianowicie 
grono pedagogiczne, z którym wiążemy swoją 
pracę zawodową. Ja miałam ogromne szczęś-
cie, ponieważ jako młoda polonistka trafiłam 
na nauczycieli z doświadczeniem – doskonale 
wiedzieli, jak efektywnie pracować z uczniami. 
Gdy miałam jakiekolwiek wątpliwości, to zwy-
czajnie mogłam zapytać, zwrócić się z prośbą 
o radę i otrzymywałam bezinteresowne wspar-
cie. W tamtych czasach pomaganie młodszym 
koleżankom i kolegom z grona pedagogicznego 
było dość powszechną praktyką. Chodziłam na 
lekcje do zaprzyjaźnionych nauczycieli z dużym 
dorobkiem pedagogicznym i po prostu ich obser-
wowałam, jednocześnie krok po kroku budując 
własny warsztat dydaktyczno-metodyczny. 

Przez pewien czas pracowała pani także 
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonale-
nia Nauczycieli. Jak pani, jako osoba mająca 
doświadczenie w kształceniu kadr oświato-
wych, postrzega kondycję współczesnej pol-
skiej szkoły? Często mówi się o tym, że nauczy-
ciele nie chcą pracować przy tablicy; młodsi 
szybko tracą zapał do uczenia, a starsi, bardziej 
doświadczeni, czują zmęczenie, pewnie także 

niedowartościowanie, wynikające z niedo-
strzegania ich zaangażowania. Jak poprawić 
status społeczny nauczycieli?

To trudne pytanie, raczej bez jednoznacz-
nych odpowiedzi. Wśród moich znajomych 
zdecydowaną większość stanowią nauczyciele 
i oprócz tych doświadczeń zawodowych, które 
pan wymienił, na co dzień żyję wszystkimi nawet 
najmniejszymi problemami, ale też niekwestio-
nowanymi sukcesami środowiska oświatowego. 
I proszę mi wierzyć, gremialnie się na tym zasta-
nawiamy, dlaczego dzisiaj mamy do czynienia 
z bardzo wyraźnym „odpływem” kadry nauczy-
cielskiej. Niełatwo ten stan zdiagnozować, po-
trzebujemy dokładnych badań w tym obszarze, 
ale jedno wydaje się pewne: praca nauczyciela 
wymaga wielu poświęceń, ponieważ polega na 
bezustannym kształtowaniu wiedzy, kompe-
tencji, a przede wszystkim charakteru młode-
go człowieka. Przy czym ten proces to ciągły 
bilans zysków i strat – stres oraz wypalenie za-
wodowe stale towarzyszą nam w oświacie, wciąż 
rosną wymagania, jakie stawia się nauczycielom 
niemal z każdej strony, trzeba nadążać za rozpę-
dzoną nowoczesnością. Nie każdy jest w stanie 
sprostać tak wysoko ustawionej poprzeczce.

Proszę zwrócić uwagę na jeszcze jedną 
istotną sprawę. Otóż pytamy, jak to zrobić, żeby 
nauczyciele z większymi chęciami wykonywali 
swój zawód, prawda? Jednocześnie powinniśmy 
się zastanawiać nad innymi kwestiami: kim jest 
i jakie ma cechy współczesny nauczyciel? Co 
sprawia, że jedni się nadają do bycia nauczycie-
lami, a inni nie? Moim zdaniem tym „czymś” jest 
przede wszystkim silna osobowość, wspierana 
wysoko opanowanymi umiejętnościami komuni-
kacyjnymi. Trzeba umieć rozmawiać: z uczniem, 
rodzicem, kolegami i koleżankami, z którymi sty-
kamy się w pracy. Więcej nawet, trzeba wszystkie 
te osoby przekonać, że dążymy do osiągnięcia 
mistrzowskiego poziomu, a naszą pracę traktu-
jemy tak samo poważnie, jak lekarze, prawnicy 
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czy inżynierowie; te profesje wciąż postrzega-
my jako źródła postaw wartych naśladowania. 
Innymi słowy, nauczyciel musi ciągle walczyć 
o swój autorytet, a to już wyzwanie na poziomie 
nieomal życiowego celu. Kto znajdzie w sobie 
tyle sił i gotowości do poświęcenia? Kto będzie 
trwał przy swoich przekonaniach, a jednocześnie 
przez lata doskonalił swoje kompetencje? Kto 
wytrzyma napięcia, społeczne oczekiwania, po-
konując przy tym wszelkie trudności? Dlatego 
nie przez przypadek wspomniałam wcześniej 
o moich początkach pracy w szkole, kiedy po-
znałam „osobistych” mistrzów. Mogłam ich ob-
serwować, pokazywali mi na swoim przykładzie, 
jak radzić sobie w krytycznych sytuacjach, jak 
uczyć się na własnych błędach. Czy to nie naj-
lepsza droga do tego, żeby kształtować osobo-
wość – zarówno swoją, jak i innych? Czy to nie 
jedyny sposób, aby stać się wzorem dla młodego 
człowieka, który uwierzy nam, gdy będziemy go 
przekonywać, że dzięki edukacji ma przed sobą 
szansę na dobre życie?

Ciekawe są badania, które pokazują stan 
społecznego poważania dla zawodu nauczy-
ciela. Nie utrzymuje się ono na bardzo wyso-
kim poziomie: w 2022 roku nauczyciel prze-
grał między innymi ze strażakiem, lekarzem, 
pielęgniarką, górnikiem czy informatykiem.

W marcu tego roku zorganizowałam Kon-
gres Edukacji Klasycznej. Podczas obrad jeden 
z prelegentów postawił popartą przykładami 
tezę, że w obliczu rozwoju sztucznej inteligencji 
jest kilka zawodów, które nie tylko nie stracą do-
tychczasowego poważania, ale zyskają w oczach 
społeczeństwa większy szacunek, podając jako 
przykład nauczyciela. Jakby tego nie oceniać, to 
zawód nauczyciela ma przed sobą przyszłość – 
choćby jako alternatywa dla wciąż niedoskona-
łej sztucznej inteligencji, o czym ostatnio żywo 
dyskutuje się w mediach i na międzynarodowym 
forum nauki.

Oczywiście rola, jaką nauczyciel pełni 
w XXI wieku, uległa zmianie. To już nie do-
starczyciel podręcznikowych reguł czy stojący 
za katedrą szkolną albo uniwersytecką przekaź-
nik encyklopedycznej wiedzy. Dzisiaj na zada-
nia pracy dydaktycznej i wychowawczej trzeba 
patrzeć inaczej niż dziesięć czy dwadzieścia lat 
temu. Zbyt często podsuwamy młodym ludziom 
proste odpowiedzi, a nie nakłaniamy ich do za-
dawania trudnych pytań. Uczył o tym Sokra-
tes: nauczyciel to ktoś, kto nie tyle transmituje 
wiedzę, ile posiada umiejętność poddawania 
pod rozwagę istotnych kwestii i opiera swój au-
torytet nie na dawaniu gotowych rozwiązań, ale 
wspólnym ich dociekaniu z interlokutorem. I na 
tym, między innymi, polega wyraźnie dostrze-
galna różnica pomiędzy sztuczną inteligencją 
a żywą dydaktyką; i dlatego, moim zdaniem, na-
uczyciele będą w niedalekiej przyszłości doce-
niani jako osoby wykonujące bardzo potrzebny 
i doceniany społecznie zawód.

W grudniu 2022 roku odebrała pani nomi-
nację na stanowisko Zachodniopomorskiego 
Kuratora Oświaty w Szczecinie. To nie pierwszy 
raz, kiedy przekroczyła pani progi kuratorium; 
w latach 2006–2008 pracowała pani jako wice-
kurator. Jak dzisiaj postrzega pani swoją rolę 
i jakie ma pani plany w związku z potrzebami 
oraz rozwojem oświaty na Pomorzu Zachodnim?

Jeszcze zanim przyjęłam zobowiązanie 
pełnienia tej funkcji, rozważałam, jak mogła-
bym wykorzystać dotychczasowe doświadcze-
nia w zakresie edukacji i co trzeba zrobić dla 
oświaty w regionie. Chciałabym zrealizować 
kilka koncepcji; tu opowiem o jednej z nich. 

Z moich rozmów z dyrektorami szkół 
wynika, że potrzebują oni znacznego wsparcia; 
jeżeli będziemy wzmacniali dyrektorów na ich 
stanowiskach, to bezpośrednio wpłynie to na 
warunki pracy nauczycieli i w efekcie na jakość 
edukacji w danej szkole. Krótko mówiąc, wszy-
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scy zyskają, a najwięcej uczniowie. Ten punkt 
programu moich działań realizuję, między 
innymi, na spotkaniach zespołów dyrektor-
skich; wspólnie dyskutujemy, co jest dla nich 
ważne, czego potrzebują i jak mogę im pomóc 
w zakresie zadań wynikających z nadzoru ku-
ratora oświaty. Dotyczą one na przykład takich 
kwestii, jak organizacja pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej, tak bardzo ważnej dla do-
brostanu młodzieży, potrzebującej opieki w tym 
zakresie. Spotkania z dyrektorami mają prowa-
dzić do przedyskutowania i – jeśli to koniecz-
ne – usprawnienia różnych obszarów działalno-
ści szkół. Poza tym ułatwiają one komunikację 
między kuratorium a szkołami. Co więcej, przy 
okazji mamy okazję się poznać i – wspólnie pra-
cując – dowiadujemy się od siebie nawzajem, 
gdzie dostrzegamy problemy, co należy zmienić, 
na co przeznaczyć więcej uwagi, sił i środków. 

Z tych spotkań w dużej mierze wynikła 
potrzeba zorganizowania Kongresu Eduka-
cji Klasycznej. Studiowanie antycznej filozo-
fii, umiejętność prowadzenia elokwentnych 
debat, znajomość języka łacińskiego – to nie 
tylko wytyczne jednego z głównych kierunków 
realizacji polityki oświatowej państwa na rok 
szkolny 2022/2023, ale także racjonalne podej-
ście, mające swoje uzasadnienie na tle rozwoju 
cywilizacji XXI wieku. Wracając do sztucznej 
inteligencji – czyż nie jest tak, że równolegle 
z szybkim rozwojem technologii cyfrowych po-
winno się zadbać o klasyczne formy wykształ-
cenia? O znajomość retoryki, erystyki, języków 
i literatury należących do klasycznego kanonu? 
Naukowcy, także ci, którzy brali udział w naszym 
Kongresie, uważają tego rodzaju kompetencje 
za pomocne w przeciwdziałaniu wszelkim za-
grożeniom, płynącym szerokim nurtem wraz 
z nowymi mediami i komunikacją cyfrową. 
Człowiek wykształcony klasycznie potrafi kry-
tycznie myśleć, lepiej dostrzega niebezpieczeń-
stwa, takie jak cyberprzemoc, umie się bronić 

przed nieprawdziwymi informacjami w sieci czy 
manipulacją. Młodzież ma zbyt bliski „kontakt” 
ze swoimi smartfonami i zainstalowanymi na 
nich aplikacjami, nierzadko nadmiarowy, kom-
pulsywny. Media społecznościowe „odciągają” 
od istotniejszych spraw, zabierają czas i siły do 
nauki – dlatego mamy problem z kształceniem 
w szkole takich kompetencji, jak stawianie tez, 
analizowanie, wyciąganie wniosków. Mało kto 
wśród młodzieży potrafi dzisiaj skonstruować 
wypowiedź, ustną lub pisemną, zbudowaną 
z trzech wyraźnie od siebie oddzielonych części: 
wstępu, rozwinięcia, podsumowania. Do tego 
trzeba uwagi, skupienia, a jak tu się skupić, 
skoro bez przerwy przeszkadza rozświetlony 
ekran smartfona? Nowoczesnych technologii 
mamy zdecydowanie za dużo, a brakuje nam 
właśnie tych tradycyjnych form i praktyk edu-
kacyjnych, które mogłyby funkcjonować jako 
swego rodzaju przeciwwaga dla tego wszyst-
kiego, co pochłania uwagę młodzieży.

Dlatego za tak ważne uważam wspieranie 
dyrektorów, ponieważ tylko oni mogą skutecz-
nie działać w takich sytuacjach, rozpoznawać 
wymagające reagowania problemy i wdrażać 
efektywne rozwiązania, także te związane 
z edukacją klasyczną. Moje zadanie, jako ku-
ratora oświaty, polega przede wszystkim na 
wyodrębnieniu ich oczekiwań oraz udzielaniu 
im wsparcia.

Według danych CKE za rok 2022 maturę 
w województwie zachodniopomorskim zdało 
78% licealistów – niestety, to najsłabszy wynik 
w Polsce. Dlaczego tak się dzieje? W jaki 
sposób można tę statystkę poprawić?

To złożony problem. Na pewno pomocna 
może być właściwa diagnoza. Zobaczymy, co 
pokażą wyniki egzaminu dojrzałości z tego 
roku. Najbardziej interesuje mnie, jak te wyniki 
będą się kształtowały w kategoriach nie procen-
tów, a stanin, ponieważ wtedy możemy mówić 
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o pełniejszym, porównawczym obrazie efektów 
nauczania na tle innych regionów. O dokładną 
analizę wyników z województwa zachodniopo-
morskiego poproszę Marcina Smolika, dyrekto-
ra Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, a potem 
rozważę wprowadzenie kompleksowych działań 
naprawczych, oczywiście na tyle, na ile będą one 
potrzebne. Dobrym rozwiązaniem jest na pewno 
skupienie się na bezpośrednich rozmowach 
z dyrektorami. Jeżeli w jakimś powiecie, w danej 
szkole, najsłabsze będą wyniki z matematyki, to 
tam skierujemy wszystkie siły i zaproponujemy 
dyrektorowi konkretne działania, na przykład 
zapewnimy pomoc metodyka tego konkretnego 
przedmiotu. Indywidualizacja rozwiązywania 
problemów i udzielanie celowanego wsparcia 
to moim zdaniem znacznie lepsze podejście niż 
ogólnikowe potraktowanie zagadnienia wyni-
ków matur.

Proszę też zwrócić uwagę: mamy w re-
gionie świetne szkoły, wspaniałych nauczy-
cieli, zdolną młodzież, zapewne taką samą jak 
w innych częściach kraju. Czy jesteśmy słabsi 
na tle pozostałych regionów czy miast w Polsce? 
To zasadne pytanie, ale tak jak powiedziałam, 
bez dokładnych, wielokierunkowych, indywidu-
alnie zorientowanych analiz nie wyciągałabym 
na razie pochopnych wniosków.

 
Nasza rozmowa zostanie opublikowana 

już po tegorocznych egzaminach dojrzałości. 
Nową formułę matury w ciągu ostatnich mie-
sięcy żywo dyskutowano na łamach mediów 
oświatowych. Jak pani skomentowałaby 
zmiany w maturze 2023?

Formuła musiała się zmienić, trudno brać 
pod uwagę jakąkolwiek inną opcję. Skoro zmie-
niamy system kształcenia i realizujemy ośmio-
klasową szkołę podstawową oraz cztero- lub 
pięcioletnią szkołę ponadpodstawową, w której 
nauka kończy się maturą, to i sam egzamin 
trzeba zreformować. A jaki efekt to przynie-

sie w kategoriach długofalowych? Powiedzmy 
w ten sposób: ocenimy to dokładnie dopiero 
wtedy, kiedy możliwe będzie dokonanie sen-
sownego porównania.

Jeśli chodzi o samą formułę matury 2023, to 
najwięcej emocji wzbudził egzamin ustny. Nie do 
końca to rozumiem, ponieważ nikt z tej formy 
egzaminu nie zamierzał rezygnować; rzeczywi-
ście, ze względu na pandemię COVID-19 matura 
ustna została zawieszona, ale to działanie podjęte 
pod wpływem wyjątkowych okoliczności. Ustne 
zdawanie matury zostało po prostu „odwieszo-
ne” i trudno się temu dziwić. Poza tym z mojego 
punktu widzenia, jako polonistki, to nie tylko 
tradycyjna, historycznie uwarunkowana forma 
egzaminowania, ale także swego rodzaju prze-
łomowe wydarzenie w życiu młodego człowieka, 
dzisiaj chyba zasadniejsze pod względem kul-
turowym niż kiedykolwiek wcześniej. Wiem to 
z własnego doświadczenia: kompetencje komu-
nikacyjne młodzieży są, niestety, w nie najlepszej 
kondycji. I w takiej perspektywie ustna matura 
to nie tylko instytucjonalny przymus, ale przede 
wszystkim możliwość sprawdzenia oraz zapre-
zentowania własnych umiejętności w zakresie 
komunikacji. Czy w dorosłym życiu to nie jedna 
z najważniejszych kompetencji, którymi należy 
się legitymować? Na egzaminie ustnym trzeba, by 
tak rzec, „dobrze wypaść”, ale przecież nie tylko, 
bo zdana matura to wynik systematycznych przy-
gotowań i ćwiczeń. Maturzysta dostaje dwa py-
tania, do których musi sobie ułożyć odpowiedzi, 
odpowiednio je skonstruować, najlepiej według 
trójdzielnej kompozycji. Budowanie wypowiedzi 
ustnej opartej na wstępie, rozwinięciu i podsu-
mowaniu to przecież podstawowa kompetencja 
komunikacyjna. Szkoła musi abiturienta w tę 
umiejętność wyposażyć! W kontekście różnych 
form egzaminowania trzeba wyraźnie podkreślić, 
że na przykład prezentacja była pomysłem zupeł-
nie nietrafionym, ponieważ w gruncie rzeczy ni-
czego nie sprawdzała, nie dawała realnie w życiu 
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potrzebnych kompetencji. Matura ustna wręcz 
przeciwnie, gdyż wymaga innego typu przygoto-
wania, to z jednej strony, a z drugiej – przekłada 
się na prawdziwe w dorosłym życiu sytuacje. 
Na rozmowie o pracę też trzeba odpowiadać na 
pytania, argumentować, dbać o swój wizerunek. 
A że to bardzo stresujące? Oczywiście, ale czy 
znamy bezpieczniejszy i przystępniejszy sposób, 
żeby zakończyć formalną edukację? To trochę jak 
z prawem jazdy: dałoby się puścić ludzi na ulice 
bez zdawania egzaminu praktycznego, część 
z nich z pewnością świetnie by sobie poradziła 
za kierownicą, ale czy nie odbyłoby się to zbyt 
dużym kosztem?

Nade wszystko należy przypominać mło-
dzieży, że zdawanie matury nie tylko ma być 
formą odgórnie narzuconej kontroli, ale przede 
wszystkim to najlepsza okazja do tego, żeby 
w praktyce sprawdzić posiadane umiejętności, 
porównać swoje osiągnięcia z rówieśnikami, 
zmierzyć się z pierwszym dorosłym wyzwa-
niem. W późniejszym, „pomaturalnym” życiu 
jest takich wyzwań znacznie więcej.

Jak pani ocenia poziom realizacji kierun-
ków polityki oświatowej państwa, wskazanych 
przez MEiN na bieżący rok szkolny? Jakich 
priorytetów powinniśmy się spodziewać na 
rok szkolny 2023/2024? Czy ma pani jakieś 
przewidywania w tym zakresie? Czy będzie 
to raczej kontynuacja, czy nowe zagadnienia?

Jestem przekonana, że pierwszy priorytet 
nie zostanie zmieniony – wychowanie do prawdy, 
dobra i piękna można rozwijać na rozmaite spo-
soby. Pozostaje oczywiście kwestia, jakie roz-
wiązania praktyczne stosować w ramach tego 
kierunku, jakimi metodami pewne treści prze-
kazywać, w jaki sposób je realizować w warun-
kach edukacji szkolnej. Od kilku lat pojawia się 
priorytet edukacji włączającej i myślę, że będzie 
on kontynuowany w kolejnym roku szkolnym – 
w różnych, być może nowych formach, dostoso-

wanych do zmieniających się potrzeb społecz-
nych i kulturowych. Nie mniej istotne są sprawy 
dotyczące kształcenia zawodowego; wchodzimy 
w program Branżowych Centrów Umiejętności, 
także z Pomorza Zachodniego zostały wysłane 
wnioski o utworzenie takich jednostek. Wcześ-
niej pojawiały się też kierunki związane z nowymi 
technologiami i wywarły bardzo dobry wpływ 
na wyposażanie szkół w sprzęt informatyczny, 
a przede wszystkim na rosnące kompetencje na-
uczycieli w tym zakresie; sama technologia oczy-
wiście nie wystarczy, trzeba jeszcze mieć dobre 
pomysły, jak z niej kreatywnie w edukacji korzy-
stać. Myślę, że dzisiaj potrafimy implementować 
nowe media w edukacji wcale nie gorzej, niż robi 
się to w systemach oświaty innych krajów. 

Na marginesie dodam, że zawsze martwiło 
mnie pomijanie przedmiotów humanistycznych 
jako tych, które nie potrzebują multimedialnych 
narzędzi metodycznych. Czemu dzisiaj nie wy-
korzystać sztucznej inteligencji na przykład do 
tego, żeby na lekcjach odtworzyć obrazy zawar-
te w opisach światów przedstawionych utworów 
literackich z różnych epok literackich? W ten 
sposób dałoby się pokazać na przykład miasto 
z czasów romantyzmu albo pozytywizmu, na 
moment „wejść” do rzeczywistości Cierpień mło-
dego Wertera czy Lalki. To może być fascynujące 
dla uczniów doświadczenie, a dla nauczycieli 
nowatorski sposób na rozwijanie form dydaktyki. 

W najnowszym numerze „Refleksji” po-
dejmujemy tematykę kanonu i chciałbym 
wobec tego zapytać panią już nie tylko jako 
Zachodniopomorską Kurator Oświaty, ale 
przede wszystkim jako polonistkę z wielo-
letnim doświadczeniem: jak pani definiuje 
kanon literatury polskiej? Czy to konkret-
na epoka w historii literatury, czy wybrane 
utwory? A może, jeszcze inaczej patrząc na ten 
problem, kanoniczni twórcy, których dzieła 
czytają kolejne pokolenia?
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Czym innym jest kanon prywatny – trudno 
byłoby mi wskazać jeden przykład, konkret-
ny utwór, danego autora. Pewnie mam takich 
przykładów zbyt wiele... Czym innym natomiast 
jest kanon w znaczeniu arcydzieł literatury pol-
skiej – to w moim przekonaniu rozmaite utwory, 
mające wpływ na kolejne epoki, zmieniające 
sposoby postrzegania świata, a nade wszyst-
ko wywołujące zdecydowane reakcje, czy to 
uwielbienia, czy krytycznego sprzeciwu. I au-
torzy tego rodzaju dzieł mogą liczyć na akces 
do tegoż kanonu. Weźmy taki przykład: Młoda 
Polska zrzucająca „płaszcz Konrada”. A zatem 
Słowacki, Mickiewicz, Krasiński, Norwid – to 
do nich odwołują się kolejne pokolenia, z ich 
wizjami świata dyskutują, choć przecież także 
się na ich twórczości wzorują. To oczywiście nie 
tylko tych kilku wzmiankowanych twórców, ale 
znacznie szerszy zbiór epok, nurtów, tematów, 
autorów i ich dzieł, układających się w skom-
plikowaną sieć relacji. I dlatego tak pojmowany 
kanon może być trudny w odbiorze, także dla 
współczesnego czytelnika, ponieważ i wciąż 
przyrasta, zmieniając swój skład oraz objętość, 
i zmieniają się zakresy jego interpretacji. Inne 
pytanie możemy sobie przy tej okazji zadać: 
czy te dzieła powinny być jednocześnie i ka-
noniczne, i łatwe? Chyba nie na przystępno-
ści przekazu polega wielkość, jaką im z reguły 
przypisujemy... Zresztą łatwych rzeczy w kul-
turze współczesnej, głównie w jej odmianach 
masowej i popularnej, mamy wkoło siebie aż 
nadto, a kanoniczna literatura – między innymi 
ze względu na niepowtarzalne właściwości este-
tyczne i światopoglądowe – kształtuje skupie-
nie, myślenie, wrażliwość.

Zagadnienie kanonu ma też szerszy niż 
tylko literacki kontekst. Chodzi także o to, 
jakie postawy oraz poglądy uznajemy w edu-
kacji za kluczowe i jakie w związku z tym war-
tości przekazujemy uczennicom i uczniom.

Moim zdaniem to przede wszystkim kwe-
stia konsekwentnego budowania etosu, czyli 
zbioru określonych wartości. Są to: wiarygod-
ność, odpowiedzialność, prawdomówność. Ma 
to zastosowanie w praktyce. Jeżeli coś obiecuję, 
to dotrzymuję słowa. Jeśli ganię za spóźnianie 
się, to sama tego nie robię. Nie przeklinam 
przy uczniach, bo nie chcę, żeby tak mówili 
w innych sytuacjach. I staram się wszystkich 
oceniać według sprawiedliwych zasad. Zresz-
tą w szkole inaczej nie można funkcjonować, 
a jeśli ktoś próbuje kombinować, to z reguły źle 
kończy. Klasa obnaża: minięcie się z prawdą, 
fałsz, słabość charakteru – to wszystko widać 
jak na dłoni. Co oczywiście nie znaczy, że nie 
mamy prawa do popełniania błędów. Mamy, 
jak najbardziej, ale do błędów trzeba umieć się 
przyznać.

Katarzyna Koszewska

Absolwentka polonistyki na Uniwersytecie Szczecińskim. 
Nauczyciel dyplomowany języka polskiego z wieloletnim 
doświadczeniem dydaktycznym. Była dyrektorem 
Gimnazjum nr 26 w Szczecinie i wicedyrektorem 
ds. dydaktycznych w Zespole Szkół Sportowych 
w Szczecinie. W latach 2006–2008 pełniła funkcję 
Zachodniopomorskiego Wicekuratora Oświaty. Pracowała 
jako nauczyciel konsultant w Zachodniopomorskim 
Centrum Doskonalenia Nauczycieli. W latach  
2016–2021 dyrektor Departamentu Kształcenia Ogólnego 
w Ministerstwie Edukacji i Nauki. Od grudnia 2022 roku 
Zachodniopomorski Kurator Oświaty.
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Czyją własnością są 
lekcje języka polskiego?

Krzysztof Biedrzycki

Podstawa programowa języka polskiego i kanon 
lektur szkolnych wobec wymagań współczesności

Polonistyka (nie) dla wszystkich

O celach i przebiegu lekcji języka polskiego decy-
dują poloniści, bo są specjalistami w tej dziedzi-
nie – to oczywistość. Podobnie o lekcjach mate-
matyki decydują matematycy, historii – historycy, 
wychowania fizycznego – wuefiści. Każdy zna 
się na swoim przedmiocie i wie, czego powinien 
uczyć. Czy można i warto tę regułę podważać?

W roku 2022 do matury w Polsce podeszło 
około 270 000 osób, w tym około 60 000 wybrało 
język polski jako przedmiot zdawany na poziomie 
rozszerzonym (dane z raportu CKE1). Maturę na 

poziomie podstawowym zdało (czyli osiągnęło 
przynajmniej 30% możliwych punktów) prawie 
260 000 osób, co stanowi 96% ogólnej liczny abitu-
rientów. Studia polonistyczne i pokrewne (jak edy-
torstwo, kulturoznawstwo i inne) w całym kraju 
rozpoczęło około 15 000 młodych ludzi (szacunek 
na podstawie danych z uniwersytetów). Z tej staty-
styki wynika, że niespełna 6% absolwentów szkół 
średnich kończących się maturą to przyszli polo-
niści (w bardzo szerokim rozumieniu tego pojęcia). 
To tylko 25% z tych, którzy zdawali język polski na 
poziomie rozszerzonym. Ten odsetek jest jeszcze 
niższy, gdy weźmie się pod uwagę całą populację, 
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a więc również osoby niezdające matury – w 2022 
roku to około 350 000 (tylu uczniów skończyło 
gimnazja w 2019 roku)2, a zatem poloniści to nie-
wiele ponad 4% z nich. 

Czemu przytaczam dane statystyczne? Żeby 
unaocznić, iż lekcje języka polskiego w szkole 
podstawowej mają być przeznaczone również (lub 
przede wszystkim) dla 96% uczniów z całej po-
pulacji, a w szkole średniej kończącej się maturą 
dla 94%, którzy niekoniecznie są zainteresowani 
przedmiotem. Oczywiście przyszłych polonistów 
trzeba otoczyć opieką, ale nie oni mają być głów-
nymi adresatami dydaktyki języka polskiego.

Inżynier czyta Mickiewicza

Dwie sytuacje. Podczas jednej z dyskusji nad wy-
maganiami maturalnymi pada głos, żeby uniwer-
sytety brały pod uwagę wynik matury z języka 
polskiego przy rekrutacji na wszystkie kierunki. 
Wtedy pewien profesor chemii ostro protestuje: 
„Mnie nie obchodzi, czy moi studenci wiedzą, co 
Mickiewicz miał na myśli, gdy pisał Dziady! Od 
polonistów nie wymaga się znajomości struktu-
ry polimerów”. Tak, w uszach polonisty brzmi 
to jak bluźnierstwo, a co najmniej jak wyraz 
ignorancji; gdy już jednak minie nasze święte 
oburzenie, powinniśmy się jednak zastanowić, 
z czego wynika ten opór. Druga sytuacja – dys-
kusja panelowa na temat roli języka polskiego 
w oczach pracodawców. Tutaj głosy odwrotne: 
wołające o kształcenie polonistyczne, ale nasta-
wione na umiejętności komunikacyjne, czy sze-
rzej – „umiejętności miękkie”. Tak więc nie tylko 
waga języka polskiego nie zostaje obniżona, lecz 
nawet zostaje podwyższona, tyle że nie Dziady 
znajdują się w centrum uwagi. 

Tak widzą naszą polonistyczną rolę w szkole 
inni. Ustawiają nas w takiej perspektywie, jaka dla 
nich jest istotna. Patrzą na język polski jako na 
przedmiot, od którego można wymagać, ale któ-
rego roli – ich zdaniem – nie należy przeceniać. 

Natomiast my sami postrzegamy lekcje języka 
polskiego jako szczególnie ważne, postawione 
w centrum, realizujące nasze, polonistyczne cele. 
Oczywiście mamy swoje argumenty i nie chodzi 
o to, żeby je zbijać. Ważne jest, żeby na nasz przed-
miot spojrzeć z perspektywy innych i wyciągnąć 
z tego wnioski.

Ustawienie swojego przedmiotu w centrum 
to zresztą nie tylko nasza polonistyczna przypad-
łość. Zacytuję wstęp do podręcznika do fizyki dla 
siódmej klasy szkoły podstawowej: „(…) wybitny 
polski pisarz Stanisław Lem (…) w jednej ze swoich 
książek opisuje inwazję pozaziemskiej cywiliza-
cji na naszą planetę. Wśród pierwszych działań 
obronnych podjętych przez władze Ziemi jest 
ukrycie w bezpiecznych schronach przedstawi-
cieli nauk ścisłych – jako najcenniejszych człon-
ków ziemskiego społeczeństwa. (…) już teraz osoby 
wykonujące zawody związane z naukami ścisłymi 
są »w cenie«. Wszelkich specjalności inżynierowie: 
konstruktorzy, budowniczowie, elektronicy, infor-
matycy, a także fizycy i wynalazcy to ludzie, dla 
których w nowoczesnym społeczeństwie opartym 
na wiedzy nigdy nie zabraknie pracy. (…) Dobre 
podstawy pozwolą w liceum wybrać klasę o profilu 
ścisłym, a potem studia techniczne. (…) Pozostaje 
mi jeszcze zwrócić się do tych, którzy już teraz 
zakładają, że przedmioty ścisłe nie są dla nich. 
Spróbujcie, może jeszcze zmienicie zdanie! A jeśli 
nie, to wiedzcie, że humanista także powinien znać 
zasady funkcjonowania przyrody”3. Dlaczego przy-
taczam ten fragment? Żeby na tym przykładzie 
pokazać, na jakie niebezpieczeństwo naraża się 
osoba, która nie włącza samokrytycznego spoj-
rzenia na swój przedmiot. Zaczyna od swoistego 
szowinizmu, polegającego na tym, że jako lepsi 
(„najcenniejsi”) są pokazani przedstawiciele nauk 
ścisłych, cała zachęta skierowana jest wyłącznie 
do tych, którzy wykazują zainteresowanie właś-
nie tymi naukami; pozostałych traktuje się pro-
tekcjonalnie – albo „jeszcze” się nie nawrócili na 
fizykę, albo pozostają humanistami, którzy mimo 
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dentów polonistyki4. Jak to wygląda w liceum 
i technikum?

Kształcenie literackie i kulturowe podpo-
rządkowane zostało historii literatury i poe-
tyce. O ile ogólne cele nauczania literatury są 
słuszne – chodzi o uformowanie kompetentnego 
czytelnika (co najwyżej można się zastanawiać, 
czy kompetentny czytelnik, który nie jest lite-
raturoznawcą, musi się posługiwać metodolo-
gią i terminologią naukową), o tyle wymagania 
szczegółowe pokazują, że ich celem jest nie tylko 
nadanie wszystkim niezbędnej ogłady humani-
stycznej, ale nade wszystko przygotowanie do 
studiów filologicznych. 

Oczywiście, uczeń powinien poznać pod-
stawy periodyzacji historycznoliterackiej, ale 
wymaganie, żeby problematykę utworów wiązał 
z programami epoki literackiej5 (I.1.9) już ozna-
cza ściśle naukowe, filologiczne podejście do 
lektury. Podobnie konieczność czytania w roz-
licznych kontekstach (wymienione są: historycz-
noliteracki, historyczny, polityczny, kulturowy, 
filozoficzny, biograficzny, mitologiczny, biblij-
ny, egzystencjalny: I.1.15). Znajomość środków 
wyrazu artystycznego, a zwłaszcza umiejętność 
ich nazywania, jest potrzebna, ale nie wszystkie 
z nich muszą być rozpoznawane przez zwykłego 
czytelnika, na przykład eufonia czy epifora (I.1.4). 
Zapoznanie ucznia z niektórymi koncepcjami fi-
lozoficznymi jest dobrym pomysłem, jednak wy-
maganie charakteryzowania głównych prądów 
filozoficznych i określanie ich wpływu na kulturę 
epoki (I.2.5) oznacza pogłębioną (a zatem trudną 
lub wręcz niedostępną dla większości) znajomość 
dziejów myśli. Wiedza o teatrze starożytnym 
może być ciekawa dla wszystkich, ale refleksja 
o jego wpływie na rozwój sztuki teatralnej i zro-
zumienie kategorii katharsis (I.2.4) to już domena 
zainteresowanych historią kultury. Każde z tych 
wymagań ma swoje uzasadnienie i dobrze by 
było, gdyby przyszły lekarz, inżynier lub prawnik 
dużo o literaturze i kulturze wiedzieli. Zauważmy 

wszystko mogliby poznać „zasady funkcjonowania 
przyrody”. Widzimy dobrze, że tok rozumowania 
autorki jest dokładnie odwrotny od tego, jaki po-
winien być. To wszyscy mają poznać odkryte przez 
naukę reguły rządzące naturą i po to jest fizyka 
(chemia, biologia, geografia) w szkole, a nie po to, 
żeby dzielić ludzi na najcenniejszych i mniej cen-
nych (gorszy sort?); fizyka nie jest przeznaczona 
wszak wyłącznie dla inżynierów.

Tak samo jest z językiem polskim. On po-
winien być  dla wszystkich uczniów, zwłaszcza 
nie-polonistów, gdyż to oni stanowią znakomitą 
większość – bo aż 96% populacji! 

Stawiam zatem jednoznaczną tezę: lekcje 
języka polskiego nie mogą pozostać własnością 
polonistów, podobnie jak lekcje fizyki – fizyków, 
a lekcje angielskiego – anglistów. Perspektywa 
specjalistów jest ważna w pracy badawczej, gdy 
jednak przechodzimy do praktyki dydaktycznej, 
musimy być gotowi na konfrontację z odbiorcami, 
którzy wcale nie muszą podzielać naszych poglą-
dów, hierarchii i potrzeb. Powiem nawet więcej: 
konfrontacja z innymi będzie pożyteczna i dla nas 
samych, żeby wyjść poza oczywiste dla nas, po-
lonistów, obszary pojęć i drogi myślenia. Warto, 
a nawet trzeba wystawiać się na pytania i wątpli-
wości, żeby udzielać odpowiedzi nie zawsze oczy-
wistych. Właśnie, na przykład: po co chemikowi 
Dziady? Tylko po to, żeby poznał kod kulturowy? 
Czy naprawdę bez Dziadów nie zdoła on zrozu-
mieć historii Polski i współczesnej kultury? Spró-
bujmy sformułować przekonującą odpowiedź.

Od literatury do polityki (i z powrotem)

Przyjrzyjmy się pokrótce, dla kogo została opra-
cowana licealna podstawa programowa do języka 
polskiego z 2018 roku. Gdy kilka lat temu anali-
zowałem podstawę programową dla szkół podsta-
wowych (z 2017 roku), sformułowałem tezę o jej 
protoakademickim charakterze – już w szkole 
podstawowej przygotowywano przyszłych stu-
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jednak, że kształcimy w ten sposób czytelnika 
w pełni profesjonalnego, stosującego naukowy 
aparat analityczny, nie czytelnika zaangażowa-
nego emocjonalnie w proces odbioru dzieła.

Najwięcej wątpliwości w tym kontekście 
budzi lista lektur, począwszy od liczby pozycji. 
Kilkadziesiąt utworów nie przytłoczy wytrawne-
go i wprawnego czytelnika, jednak dla wielu ucz-
niów to zadanie ponad siły, zwłaszcza dla tych, 
którzy swoją przyszłość wiążą nie z filologią, 
ale z zupełnie innymi dziedzinami (nie miejsce 
tu na przedstawianie przyczyn współczesnego 
nie-czytania, ale oprócz dominacji przekazów 
elektronicznych odgrywa znaczącą rolę fakt ob-
ciążania młodych ludzi wiedzą tak w szkole, jak 
w całej infosferze). Inna sprawa, że z kolei aktyw-
ni czytelnicy zostają w ten sposób pozbawieni 
inicjatywy w samodzielnym doborze lektur. 

Nie sama liczba tekstów jest jednak najważ-
niejsza. Zwróćmy uwagę, co licealiści mają czytać. 
Lament świętokrzyski, Legenda o świętym Aleksym, 
wiersze Daniela Naborowskiego czy Adama 
Asnyka, Gloria victis Orzeszkowej i Rozdziobią nas 
kruki, wrony… Żeromskiego – to utwory interesu-
jące wyłącznie dla historyków literatury. Odprawa 
posłów greckich Kochanowskiego może być cieka-
wa jako dramat polityczny, ale najpierw trzeba 
zrozumieć jej literalny i mitologiczny sens, a to 
z racji i języka dramatu, i jego retoryki, i odnie-
sień kulturowych, historycznych, które dostępne 
są tylko w lekturze profesjonalnej. Teksty An-
drzeja Frycza Modrzewskiego, Piotra Skargi czy 
Stanisława Staszica ważne są dla historyka myśli 
politycznej, ewentualnie dla badacza dyskursu, dla 
nikogo więcej. To tylko przykłady. Wśród 85 pozy-
cji lektur obowiązkowych i nadobowiązkowych są 
teksty nie tylko warte lektury, ale godne uważnego 
i dłuższego zatrzymania się przy nich. Problem 
polega na tym, że większość z nich wymaga dużej 
kompetencji czytelniczej – od zrozumienia słów 
(nawet utwory sprzed stu lat stawiają dziś opór 
językowy) po rozliczne konteksty. 

Zaproponowany spis lektur bez reszty pod-
porządkowano historii literatury, przy czym zde-
cydowanie konserwatywnej jej wizji. Z pewnymi 
korektami (o charakterze światopoglądowym, na 
przykład większa reprezentacja utworów religij-
nych i zawierających jednostronną wizję patrio-
tyzmu, a w przypadku literatury współczesnej 
o charakterze politycznym) to powtórzenie spisu 
lektur z lat 70. i 80. Wyraźnie zatem widać, że 
celem jest reprodukcja wiedzy literaturoznaw-
czej. Chodzi o wiedzę i wyposażenie uczniów 
w kod kulturowy, tyle że kod jednoznacznie zin-
terpretowany i niekoniecznie stanowiący klucz 
do zrozumienia współczesnej kultury polskiej. 
Poza tym podporządkowany niezweryfikowanej 
przez dorobek ostatnich 50 lat wiedzy literatu-
roznawczej. Efektem nie jest czytanie lektur, ale 
ich nieczytanie, poznawanie za pośrednictwem 
audiobooków (z przyspieszonym tempem od-
twarzania), streszczeń, bryków, ekranizacji, 
gotowych interpretacji podawanych na lekcji, 
zawartych w podręcznikach lub (częściej) na 
portalach internetowych, gdzie skomplikowany 
utwór literacki sprowadzony zostaje do kilkuz-
daniowej formuły. 

Przede wszystkim kompetencje językowe 
i kulturowe

Jeśli chodzi o kształcenie językowe i tworzenie 
wypowiedzi, to zasadnicza część podstawy pro-
gramowej została celnie zbudowana, nastawio-
na tak na refleksję o języku, jak praktyczne jego 
użycie. Ale i tu pojawiają się treści profesjonalne, 
które dla przeciętnego ucznia mogą być trudne. 
Znajomość i zrozumienie pojęć znaku językowe-
go, aktu komunikacji językowej, funkcji tekstu, 
wiralności, wyjaśnianie oddziaływania na od-
biorcę środków retorycznych, rozpoznawanie 
chwytów erystycznych w wypowiedzi – to już są 
zagadnienia akademickie, wymagające wiedzy 
z zakresu teorii komunikacji, retoryki, a nawet 
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psychologii odbioru. Z perspektywy świadomo-
ści komunikacyjnej co prawda przydatne, ale dla 
przeciętnego użytkownika języka – nazbyt specja-
listyczne. A przecież, na przykład, nie powinno 
chodzić o pojęcie wiralności (jej definicję), lecz 
o dostrzeżenie zjawiska reklamy wiralnej; nie tyle 
o teoretyczne rozpoznawanie zabiegów erystycz-
nych, ile o umiejętność bronienia się przed nimi.

To, co najważniejsze dla każdego ucznia, 
niezależnie od jego przyszłości, gdzieś w natłoku 
specjalistycznych treści znika lub jest słabo wy-
eksponowane. Przede wszystkim przecież trzeba 
ćwiczyć i rozwijać umiejętności komunikacyjne. 
Wiedza o języku czy zasadach retoryki ma służyć 
temu celowi, sama dla siebie staje się celem tylko 
dla uczniów zamierzających studiować filolo-
gię. Lekarz, adwokat, mechanik samochodowy, 
mistrz kuchni – muszą umieć formułować jasno 
myśli, skutecznie porozumiewać się w pracy, 
życiu rodzinnym i publicznym. To powinien być 
pierwszy cel przedmiotu o nazwie język polski.

Drugi cel to wyposażenie młodego człowie-
ka w kompetencje kulturowe. Jednak sprowadze-
nie ich do wiedzy z historii literatury to pomyłka. 
Czytanie tekstów niezrozumiałych, w dodatku 
w dużej liczbie, jest kontrproduktywne. Ozna-
cza wyposażenie w wiedzę powierzchowną, ale 
bez istotnego zaangażowania w doświadczenie 
kultury. Przecież jego fundamentem powinny 
być: przeżycie, zaangażowanie emocjonalne, 
próba zrozumienia. Literatura, jeśli ma nie być 
martwa, powinna coś ważnego mówić czytelni-
kowi. Szkoła nie może być muzeum pamiątek, 
bo w ten sposób nie wprowadza w świat kultury, 
tylko uczy nazwisk, zjawisk i tytułów.

Dlaczego potrzebujemy interpretacji?

I tutaj dochodzimy do największej chyba słabo-
ści nowej podstawy programowej, mianowicie 
zepchnięcia na margines interpretacji. Zreduko-
wana została ona do dwóch punktów, które nie są 

wyeksponowane. Jako 14 punkt w części I „Czy-
tanie utworów literackich” pada sformułowanie 
„[uczeń] przedstawia propozycję interpretacji, 
wskazuje w tekście miejsca, które mogą stano-
wić argumenty na poparcie jego propozycji in-
terpretacyjnej”. Prawie wszystkie z 16 punktów 
dotyczą wiedzy, a i ten związany z interpretacją 
wskazuje, że nie o samodzielność myślenia chodzi 
(o tej w ogóle nie ma mowy), ale o procedurę upra-
womocnienia, co oczywiście jest ważne, ale nie 
można wyłącznie do tego sprowadzać całego aktu 
interpretacji. Drugi zapis pojawia się w części II 
„Odbiór tekstów kultury”, gdzie w punkcie 6 czy-
tamy: „odczytuje pozaliterackie teksty kultury, 
stosując kod właściwy w danej dziedzinie sztuki”. 
Tutaj wymaganie brzmi bardzo ogólnie (a więc 
otwiera możliwość samodzielnego odczytania 
tekstu), zarazem jednak konkret dotyczy kodu, 
a zatem dla niejednego nauczyciela tylko to staje 
się wymierną treścią.

Oczywiście w centrum nauczania języka pol-
skiego musi być literatura i to literatura o wysokich 
walorach. Jak jednak jej uczyć? Przede wszystkim 
na szczycie umiejętności musi być umieszczona 
właśnie interpretacja jako efekt racjonalnego 
zmierzenia się z tekstem6. Racjonalność to jednak 
tylko jedna droga odbioru. Polonistyka nie może 
odcinać się od emocji, przeżycia dzieła. Nie zapo-
minajmy, że literatura jest nam potrzebna o tyle, 
o ile daje nam dostęp do siebie samych, wyraża 
to, co dzieje się w nas7. I oczywiście opisuje oraz 
nazywa świat8. Dlatego tak ważną rolę pełni sa-
modzielna i twórcza interpretacja. Zresztą inter-
pretacja literacka nie zatrzymuje się tylko na sobie 
– to nauka interpretowania świata, rzeczywisto-
ści, tego, co czytamy i słyszymy, to nauka rozu-
mienia drugiego człowieka, nauka komunikacji9. 
Wiedza z zakresu historii literatury i poetyki ma 
uczniowi służyć jako narzędzie do analizy dzieła, 
która będzie pogłębiała jego interpretację, będzie 
nakładała na nią dyscyplinę. Dla nie-polonisty to 
właśnie narzędzie, nie cel sam w sobie.
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Jest paradoksem, że w książce stanowiącej te-
oretyczne uzasadnienie dla obowiązującej obecnie 
podstawy programowej języka polskiego Andrzej 
Waśko mocno upominał się o kształcenie umie-
jętności interpretacji, zarazem jednak w dalszym 
ciągu wywodu stawiał na konieczność wyposaże-
nia ucznia w mocną polonistyczną wiedzę facho-
wą. Ironicznie w tym kontekście brzmi fragment 
tytułu: „nie tylko dla polonistów”10. Interpretacja 
byłaby tu rozumiana jako profesjonalne docho-
dzenie do sensów dzieła pod kierunkiem na-
uczyciela. Celem byłby jednak nie sam kontakt 
z literaturą, ale wyniesienie wysoko jednej tylko 
z funkcji literatury, czyli kształtowanie silnej toż-
samości narodowej.

Czytać, ale nie przeciążać

W tym momencie trzeba zadać pytanie o kanon 
lektur. Czy on jest w szkole niezbędny? I jak 
bardzo ma być rozbudowany? Czy ma stanowić 
odbicie dziejów literatury? Według jakiego ich 
rozumienia? Jaka ma być jego funkcja? 

W obejmującej ostatnie sto lat historii dydak-
tyki literatury polskiej mieliśmy różne podejścia: 
w latach 30. (po reformie jędrzejewiczowskiej) 
lektura miała służyć wychowaniu patriotycznemu, 
podobnie jak dzisiaj; po wojnie z różnym natę-
żeniem wykorzystywana była do indoktrynacji 
ideologicznej, bezwstydnie w pierwszej połowie 
lat 50., w połączeniu z elementami narodowymi 
w latach 60., w sposób zniuansowany w latach 
70. i praktycznie bez ideologii w latach 80. Od 
lat 90. czasem śmielej, czasem nieśmiało prze-
kierowywano uwagę na uczenie samej lektury. 
W tle jednak pozostawała dokładniej czy mniej 
dokładnie wykładana historia literatury. Kanon 
bywał rozbudowany. Czasem, jak w latach 50., 
tak bardzo, że trzeba było go czym prędzej zre-
dukować, bo okazał się fikcją. Nie zawsze jednak 
twórcy dokumentów nadających kształt edukacji 
polonistycznej kładli nacisk na liczbę czytanych 
pozycji, raczej punkt ciężkości przesuwali na 
jakość lektury. Tak było w latach 20., gdy ówczes-
ny „program naukowy” gimnazjum przewidywał 
przeczytanie dwóch (!) lektur obowiązkowych 
rocznie i wybranych lektur dodatkowych, ale – co 
zaznaczano – „bez przeciążania uczniów”. 

Podstawa programowa z 2008 roku nie była 
aż tak śmiała, ale też redukowała liczbę lektur 
w stosunku do stanu z kilku poprzednich dzie-
sięcioleci: w szkole podstawowej miały to być co 
najmniej cztery pozycje rocznie, w gimnazjum 
co najmniej pięć pozycji, a szkole ponadgimna-
zjalnej co najmniej 13 utworów w całym cyklu 
nauczania. Rzecz ciekawa: według badania PISA 
w czasie obowiązywania tej podstawy programo-
wej (pomiędzy rokiem 2009 a 2018) czytelnictwo 
wśród gimnazjalistów… wzrosło. Spadł odsetek 
zdecydowanie nielubiących czytać z 29% do 22%, 
a zwiększył się udział lubiących czytać z 36% 
w 2009 roku do 40% w 2018 roku. W roku 2018 
więcej niż godzinę dziennie czytało 27% uczniów, 
w 2009 – 19%11. Oczywiście trudno postawić jed-
noznaczną tezę, że owa zmiana stosunku do czy-

Przekonanie, że Mickiewicz, 
Sienkiewicz i Żeromski stanowią 
fundament tożsamości polskiej 
jest naiwne, bo szkoła, jeśli 
z nimi uczniów zapoznaje, to 
za pośrednictwem narzuconej 
interpretacji. Przy mnogości 
lektur nie ma czasu na rozmowę, 
poważną dyskusję, a tym bardziej 
na twórczy spór z tradycją.
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tania jest zasługą mniejszego obciążenia szkolne-
go w tym względzie, jednak na pewno redukcja 
liczby obowiązkowych lektur nie zaszkodziła, być 
może jednak pomogła tym, którzy samodzielnie 
wybierali książki i szukali w nich przyjemności, 
bo zostawiła im na to czas. 

Dodajmy, że w wielu krajach o znacznie 
wyższym niż w Polsce poziomie czytelnictwa 
kanony lektur są ograniczone do kilku pozycji, 
w dużej mierze o wyborze poszczególnych utwo-
rów decydują nauczyciele, niekiedy w porozu-
mieniu z samymi uczniami. W krajach o bogatej 
spuściźnie literackiej nie wykłada się w szkole 
historii literatury, natomiast wnikliwie czyta 
się wybrane arcydzieła (w Anglii jedynym bez-
względnie obowiązkowym autorem jest Szekspir, 
a we Włoszech – Dante). 

Możliwa jest zatem szkoła bez rozbudowa-
nego kanonu, a nawet bez kanonu w ogóle. Prze-
konanie, że Mickiewicz, Sienkiewicz i Żeromski 
stanowią fundament tożsamości polskiej jest 
naiwne, bo szkoła, jeśli z nimi uczniów zapozna-
je, to za pośrednictwem narzuconej interpretacji. 
Przy mnogości lektur nie ma czasu na rozmowę, 
poważną dyskusję, a tym bardziej na twórczy spór 
z tradycją. Nie mówiąc już o zachęcaniu do samo-
dzielnego czytania.

Równie ważne jak czytanie literatury powin-
no być ćwiczenie w szkole średniej umiejętności 
komunikacyjnych. Przyszły lekarz, prawnik, na-
ukowiec, mechanik samochodowy czy fryzjer 
mają ze szkoły wynieść umiejętności rozumienia 
tekstu i jakiejkolwiek wypowiedzi (co wcale nie 
jest oczywiste), a także takiego mówienia i pisania, 
żeby odbiorca właściwie odczytywał sens i inten-
cję komunikatu. Szkoła nie może się ograniczyć 
do rozprawki na zadany temat i wyrecytowania 
odpowiedzi ustnej; powinna przygotować młode-
go człowieka do sprawnego posługiwania się roz-
maitymi gatunkami użytkowymi, do prowadzenia 
efektywnej rozmowy, publicznego wypowiadania 
się (również przed kamerą). 

To, co powyżej, dotyczy 96% populacji. 
Natomiast dla 4%, czyli przyszłych polonistów 
(a może 20%, czyli potencjalnych humanistów 
z różnych dziedzin), przygotujmy ambitny i wy-
magający program przed-uniwersytecki z roz-
budowaną wiedzą o literaturze, nowoczesnymi 
metodami interpretacji, a także aktualną wiedzą 
o języku. Temu jednak ma służyć nauka w liceum 
na poziomie rozszerzonym.

Mniej lektur, więcej myślenia

Jak mogłaby wyglądać podstawa programowa do 
języka polskiego służąca wykształceniu młodego 
człowieka sprawnie, skutecznie i etycznie poro-
zumiewającego się z innymi oraz samodzielnie, 
wnikliwie, twórczo obcującego z dziełami litera-
ckimi (i nie tylko, bo przecież trzeba wprowadzać 
w świat twórczości w ogóle), nie stroniącego od 
czytania, potrafiącego swobodnie poruszać się 
w świecie kultury? 

Padają różne propozycje. Mówi się zatem 
o konieczności przechodzenia od transmisyjnego 
do relacyjnego modelu edukacji12. Zespół SOS dla 
Edukacji wskazał, że wystarczy, jeśli standardy 
nauczania oprze się na zestawie kompetencji 
kluczowych wypracowanych przez Parlament 
Europejski lub kompetencji zawartych w Pol-
skiej Ramie Kwalifikacji13. Maciej Michalski 
zaprezentował konkretny projekt podstawy pro-
gramowej opartej na PRK14. Również piszący te 
słowa sformułował propozycję alternatywnej 
podstawy programowej15. Żaden z tych projek-
tów nie zawiera propozycji kanonu lektur. Nie 
dlatego, że nie przywiązuje się do niego wagi, 
ale z tej przyczyny, że jest on wtórny wobec za-
sadniczych celów edukacji polonistycznej. Właś-
nie – polonistycznej. Tym, którzy obawiają się, 
że w tej sytuacji nie dość będzie się kultywowało 
przywiązanie do tradycji polskiej, trzeba przy-
pomnieć, że przedmiot nazywa się język polski, 
chodzi o porozumiewanie się w tym języku i że 
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uczeń ma być wprowadzany do kultury polskiej, 
ale ma być jej mądrym i aktywnym uczestnikiem, 
nie odtwórcą narzuconych odgórnie wzorców, 
których nie rozumie.

Na koniec powiedzmy, dlaczego tak ważne 
jest przekierowanie edukacji (w ogóle, ale po-
lonistycznej może szczególnie) w stronę kształ-
towania kompetencji zamiast transmisyjnego 
przekazywania gotowej wiedzy. 

Współcześnie znacznie więcej wiemy o funk-
cjonowaniu mózgu i procesach uczenia się. Sta-
nislas Dehaene, opierając się na badaniach z dzie-
dziny neuronauki i kognitywistyki, przedstawia 
cztery filary uczenia się16. Pierwszym z nich jest 
uwaga, gdyż pośród mnogości bodźców, jakimi 
bombarduje nas świat, musimy dokonywać selek-
cji informacji. Ażeby jednak możliwe było wytę-
żenie uwagi, musi nastąpić alert, czyli obudzenie 
mózgu, zaciekawienie. Następnie trzeba nakiero-
wać uwagę w odpowiednią stronę; wreszcie mózg 
powinien tak zarządzić uwagą, by to, co poznane, 
zostało przeniesione do pamięci operacyjnej. Zo-
baczmy, jak w tym procesie ważną rolę odgrywa 
nauczyciel, który powinien tak pracować z ucznia-
mi, żeby nie tylko przykuwać ich uwagę do prze-
kazywanych treści, ale nade wszystko kształcić ich 
umiejętność uważania. Drugi filar to aktywne za-
angażowanie – gdyż bierny umysł nie uczy się. Dla-
tego szczególnie ważne jest rozbudzanie ciekawo-
ści. To ważne na lekcjach języka polskiego, gdzie 
uruchamiane są (lub powinny być) emocje. Trzeci 
filar to informacje zwrotne o błędach – uczeń ma 
prawo do popełniania błędów, bo w drodze do 
poznania nie da się ich uniknąć. Najważniejsze 
jest, żeby informacja zwrotna o błędzie nie była 
równoznaczna z karaniem, na odwrót – powinna 
ona wskazywać przyczynę potknięcia i drogę wyj-
ścia w kierunku sukcesu. Czwarty filar to konso-
lidacja wiedzy. Dla polonisty ta wiedza o uczeniu 
się jest niezbędna. Mniej transmitowanej wiedzy 
(wedle łacińskiej sentencji Multum non multa), 
mniej lektur obowiązkowych, w zamian uczenie 

uważności (na przykład w trakcie rozmowy, pod-
czas czytania itd.), rozbudzanie ciekawości (czy-
tanie angażujące, unikanie nudy, nawet trudny 
utwór z klasyki może wzbudzić ciekawość, jeśli 
pozwoli się go przeżyć z wszystkimi możliwymi 
emocjami, również negatywnymi), podejmowanie 
ryzyka błędu (na przykład w procesie interpreta-
cji), wreszcie głębokie, niepowierzchowne konso-
lidowanie wiedzy.

Podstawowy kurs języka polskiego w szko-
łach średnich powinien być dostosowany do 
oczekiwań tych, którzy nie zamierzają studio-
wać polonistyki. Pytajmy zatem chemików o to, 
czego by od nas oczekiwali. I na odwrót – bądźmy 
gotowi, że pewnego dnia o nasze oczekiwania 
wobec ich przedmiotu zapytają nas chemicy. 
A tak w ogóle to szkoła jest jedna, tak jak jeden 
jest świat. I literatura, i chemia, i matematyka 
mówią nam o nim, tylko każda z tych dziedzin 
robi to inaczej, i na co innego nakierowuje naszą 
uwagę. Toczył się kiedyś spór między malarzem 
a fizykiem o kolory: pierwszy poetycko je nazywał 
i upajał się ich pięknem, drugi mówił o długości 
fal. Oba języki – artysty i fizyka – są użyteczne, 
żaden z nich sam, w pojedynkę, nie wyczerpuje 
percepcji rzeczywistości. 
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Abstract

Who owns the lessons of Polish language and 
literature?
The thesis is: the main aid of teaching Polish 
language and literature at school is not transmission 
of professional knowledge in the domain of 
philology or humanities but preparing all students 
to the fit communication in native language and 
active participating in culture. Only 6% alumni 
of high schools chose Polish studies as their way 
at the university. At the same time the National 
Curriculum for high school is focused on the 
preparing all pupils to this kind of studies. We can 
notice the similar problem in the other subjects. The 
pragmatics of didactics is to take into consideration 
that the surplus of professional knowledge reduces 
the effectiveness of teaching.
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Nowe (od)czytanie?

Piotr Mosiek

Tropy pedagogiczne z dzieła Lecha Witkowskiego 
Uroszczenia i transaktualność w humanistyce.  
Florian Znaniecki: dziedzictwo idei i jego pęknięcia

Jedną z najwartościowszych idei Flo-
riana Znanieckiego o edukacyjnym cha-
rakterze jest postulowana przez tego 
wybitnego socjologa konieczność zmia-
ny podejścia do praktyki wychowawczej, 
ukierunkowanej przede wszystkim na 
oddziaływanie na dzieci i dorosłych. Od-
nosząc się do pedagogicznych, a nawet 
systemowych peregrynacji Znanieckie-
go, Lech Witkowski przypomina zorga-
nizowaną w 1929 roku w Kazimierzu nad 

Wisłą konferencję pracowników oświato-
wych, w trakcie której uczony postawił 
fundamentalną dla praktyki wychowaw-
czej i oświatowej tezę (o wybuchowym 
charakterze!), iż wyłącznie dorośli mogą 
być przedmiotem intencjonalnego wpły-
wu wychowawczego, tymczasem w od-
niesieniu do dzieci oraz młodzieży winno 
mieć miejsce tylko organizowanie dzia-
łań (dopomaganie) wspierających samo-
rozwój i samokształcenie.



REFLEKSJE 3/2023 23TEMAT NUMERU

W stronę cywilizacji oraz szkoły przyszłości 

Przedstawiona przez Znanieckiego teza, żywo 
dyskutowana w czasie konferencji z innymi wybit-
nymi postaciami rodzimej pedagogiki i socjologii, 
w tym – Heleną Radlińską i Ludwikiem Krzywi-
ckim, nie rezonowała niestety później w pedago-
gicznym dyskursie, została w zasadzie niedoczyta-
na, co podkreśla Lech Witkowski. Jej uzasadnienie 
stanowi trwałość zamkniętych układów w życiu 
dorosłym oraz nie zawsze przewidywalna dyna-
mika rozwoju dziecięcej osobowości. Intencjonal-
ne wpływanie na dziecko nie daje więc żadnych 
gwarancji osiągnięcia oczekiwanego rezultatu; 
w przypadku dorosłych wpływ wychowawczy 
może być znacznie trudniejszy, choć trwalszy 
i szerszy. Mając na uwadze wskazane dynamizmy 
wychowawcze, Znaniecki dochodzi do wniosku, 
iż w edukacji dzieci i młodzieży najbardziej eks-
ponowanym celem (bardziej może jednak – zada-
niem) winno być dążenie do wyzwolenia w nich 
potrzeby samokształcenia i samorozwoju jako 
postaw gwarantujących pomyślność dalszego 
przebiegu procesu inkulturacji i socjalizacji. 
Wartym zaznaczenia pozostaje fakt, iż uczony 
nie utożsamia „dążności samokształceniowych” 
dzieci z wychowaniem, oddziela te dwa procesy; 
wskazuje tu bowiem na rozwój „możliwości indy-
widualnych” (co może jednak wprowadzać nieco 
zamieszania do aparatu pojęciowego przynależ-
nego naukom pedagogicznym). 

Kazimierz Sośnicki również dostrzega dy-
namiczny i rozwojowy charakter tak postawio-
nego zadania, choć jego perspektywa oglądu jest 
nieco inna. Dynamizm bowiem ów zestawia ze 
zmiennością życia społecznego i rozwojem spo-
łeczeństw. Ostatecznie jednak zakłada, iż: „opano-
wywanie siebie i samokrytyka wychowanka odgry-
wają tu zasadniczą rolę i stąd celem wychowania 
jest właściwe wdrożenie do samowychowania. (…) 
Wtenczas też wdrożenie do samowychowania jest 
zarazem wdrożeniem do rozwijającego się, postę-

powego życia społecznego”1. Szeroki kontekst edu-
kacji humanistycznej i krytyczno-emancypacyjnej 
w rozważaniach Andrzeja Olubińskiego pozwala 
na sformułowanie w istocie zbieżnego z rozwa-
żaniami Sośnickiego stanowiska: „ostatecznym 
zadaniem edukacji wydaje się uświadomienie 
(jednostce – podkr. P.M.) potrzeby permanentnego 
samokształcenia w celu kierowania własnym, op-
tymalnym rozwojem”2. Autor osadza korzenie tej 
na wskroś humanistycznej idei kształcenia w czte-
rech zaproponowanych w Raporcie dla UNESCO 
przez Jacques’a Delorsa filarach edukacji: uczyć 
się, aby wiedzieć; uczyć się, aby działać; uczyć się, 
aby żyć wspólnie; uczyć się, aby być3.

Samorealizacja to specyficzna właściwość 
człowieka, dzięki której jest w stanie osiągnąć 
szczęście, zrealizować własne marzenia, a przede 
wszystkim – optymalizować trajektorię rozwoju 
samego siebie (swoich talentów, zainteresowań, 
pasji życiowych). Kluczem podmiotowej aktyw-
ności człowieka staje się więc rozwój, długotrwały 
proces kierunkowych zmian, które mogą się spot-
kać z celowym oddziaływaniem wychowawczym 
instytucji zewnętrznych, zdaniem Znanieckiego, 
dopiero w dorosłym życiu. 

Transgresja = rozwój

Aby jednak młody człowiek zdolny był do aktywno-
ści ukierunkowanej na siebie samego (bez względu 
na specyfikę jego zainteresowań, tętniących życiem 
pasji czy dojrzewających dopiero zamiłowań), ko-
nieczna jest wiedza o własnej osobie, czego explicite 
Znaniecki raczej nie mógł jeszcze wyrazić. Znacze-
nie samowiedzy w procesie podejmowania decy-
zji tak uzasadnia Józef Kozielecki: „(...) w procesie 
wyboru człowiek integruje informacje o tym, co 
może się zdarzyć, z tym, jak wartościowe jest to, 
co może się zdarzyć. Czasem mówi się, że osta-
teczna decyzja jest funkcją wartości oraz prawdo-
podobieństwa osiągnięcia celu”4. Samowiedza to 
zatem warunek poznawania i kształtowania włas-
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nej osobowości, kreowania konstruktywnych dla 
dalszego rozwoju działań typu „do”; to wreszcie 
funkcja świadomego procesu odkrywania własnych 
możliwości i konfrontowania ich ze środowiskiem 
zewnętrznym, w tym także – w dalszej kolejności 
– ze społecznymi potrzebami oraz rolami, które są 
i pozostają do objęcia. 

Istnieje jednak pewien kluczowy warunek, 
którego odkrycie u Znanieckiego Lech Witkow-
ski przypisuje Dzierżymirowi Jankowskiemu, 
a mianowicie – czynne, aktywne współdziałanie 
wychowanka z oddziaływającym na niego wy-
chowawcą. Dopiero wzajemność i celowość in-
terakcji obu partnerów stosunku wychowawczego 
prowadzić może do pożądanych rezultatów. Jak 
trafnie konkluduje Witkowski, odnosząc się do 
odkrytej przez siebie wcześniej idei „przymie-
rza terapeutycznego” w opisie psychodynamiki5: 
„okazuje się, że analogicznie musi działać zasada 
postulowanego przeze mnie przymierza eduka-
cyjnego (podkr. P.M.) w szkole lub rozwojowego 
w procesie wychowania, gdy pozyskanie do współ-
działania oznacza »doprowadzenie wychowanka 
do gotowości« troski o siebie, tj. o swój własny 
rozwój i własną przyszłość”6. 

Rozwój jest procesem dynamicznym, którego 
kinetyka dalece wykracza poza utrwalanie status 
quo. To zaprzeczenie stabilizacji, swoisty akt 
transgresyjny, którego istotą jest przechodzenie, 
a raczej przekraczanie poziomów niższych na ko-
rzyść wyższych. W procesie tym, określanym przez 
Kazimierza Dąbrowskiego dezintegracją pozytyw-
ną, istotną rolę odgrywa czynnik stymulujący siły 
instynktu rozwojowego, który jednocześnie osła-
bia i rozbija wąskie biologiczne tendencje i cele 
(tzw. siły prymitywne). „Odpowiedni potencjał roz-
wojowy, odpowiednie wychowanie powinny dać 
podstawę do przekroczenia cyklu biologicznego”7. 
Autor dostrzega w tym procesie swego rodzaju 
„misterium rozwojowe”, w którym wychowanek, 
dzięki własnym wysiłkom zorientowanym na au-
torozwój i troskę o siebie, przechodzi „od rozu-

mowania na usługach popędów prymitywnych do 
rozumowania na usługach osobowości”8.

Edukacja jako „efekt wybuchowy”

Wśród istotnych dla diagnozowania ułomności 
praktyk edukacyjnych wydaje się być kolejna, 
wyszukana przez Lecha Witkowskiego, refleksja 
Znanieckiego nad nauczycielskim sprawstwem 
rozwojowym, a w zasadzie – nad realnością pro-
cesu oddziaływania. Chodzi tu bowiem o „od-
różnienie poziomu rozumienia treści od rozu-
mienia znaczenia”9, zatem o sytuacje, w których 
akcentowane przez nauczyciela treści wymagają 
od wychowanka recepcji na poziomie analogii 
do własnych doświadczeń, jak również do ich 
znaczenia we własnym rozwoju, skutkującym 
zmianą nastawienia, które prowadzi do przemia-
ny wewnętrznej. 

Jaka jest zaś praktyka szkolna w tym wzglę-
dzie powszechnie wiadomo (choć oczywiście ge-
neralizacja nie ma tutaj charakteru jednoznacznie 
rozstrzygającego stwierdzenia). Z jednej bowiem 
strony proces reprodukcji wiedzy przeważa nad 
procesem jej przetwarzania, z drugiej zaś – orien-
tacja kształcenia dla potrzeb testów i egzaminów 
(stanowiących nierzadko o selekcyjnej i stratyfi-
kującej sile istniejących progów edukacyjnych) 
skłania nauczycieli do wymagania od uczniów 
bezrefleksyjnego, automatycznego i pamięciowe-
go odtwarzania transmitowanych treści. Bezcenna 
wydaje się w tej sytuacji od lat już wdrażana ini-
cjatywa warszawskiego Centrum Edukacji Oby-
watelskiej w zakresie upowszechniania w prze-
strzeni szkolnej strategii oceniania kształtującego 
w ramach programu „Szkoły Uczącej Się”. Jest ona 
oparta na następujących założeniach:
1) określanie i wyjaśnianie uczniom celów ucze-

nia się i kryterium sukcesu, 
2) organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie 

pytań i zadań dających informacje, czy i jak 
uczniowie się uczą, 
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3) udzielanie uczniom takich informacji zwrot-
nych, które umożliwiają widoczny postęp, 

4) umożliwianie uczniom korzystania z siebie 
nawzajem jako zasobów edukacyjnych,

5) wspomaganie uczniów, by stali się autorami 
procesu swojego uczenia się, 

6) wzajemna koleżeńska obserwacja lekcji, 
7) proces uczenia się jest widoczny dla ucznia 

i nauczycieli10. 
Realizacji założeń oceniania kształtującego, 

czerpiącego inspiracje z programu KLT (Keep Le-
arning on Track), służą specyficzne techniki sprzy-
jające wprowadzaniu strategii, takie jak chociażby: 
„nacobezu”, pytania problemowe, pozyskiwanie 
informacji od uczniów, informacja zwrotna, sa-
moocena, samoewaluacja. Refleksyjne i meto-
dycznie uzasadnione podejście do wspomagania 
procesu poznawczego u uczniów zbiega się tutaj 
z zastosowaniem przez nauczyciela strategii na-
dawania znaczeń analizowanym doświadczeniom 
i treściom. Niearbitralność semiotyczna jest tym 
bardziej znacząca, albowiem: „(...) nasz system 
pojęć nie jest czymś, z czego zwykle zdajemy sobie 
sprawę. W większości małych spraw dnia codzien-
nego myślimy i postępujemy mniej więcej auto-
matycznie, według pewnych utartych wzorów”11. 

Tymczasem w akcentowaniu przez nauczy-
ciela przecinania się przestrzeni semantycznych 
chodzi o ujawnienie eksplozji znaczeniowych12, 
w dalszej zaś konsekwencji – o generowanie 
„efektu wybuchowego” jako specyficznej formy 
dialogu przetwarzającego nastawienie poznaw-
cze. Treści kulturowe nie są tutaj bowiem trakto-
wane jako informacje, lecz jako źródła znaczeń, 
które odbiorca wpisuje w subiektywny sposób 
ich doświadczania i przetwarzania. Kryteria wy-
buchowości zawarte są w sekwencji/triadzie: prze-
życie – przebudzenie – przemiana, zaświadczając 
jednocześnie o żywym stosunku odbiorcy/wycho-
wanka do rozedrganej wielobarwnością znaczeń 
przestrzeni kulturowego dziedzictwa. Witkowski 
pisze: „(...) kształcenie nie oznacza i wymaga prze-

kształcania, więc ta przemiana wewnętrzna jest 
warunkiem egzystencjalnym duchowego spot-
kania otwierającego na nowy sposób istnienia”13. 
Sugerowane zatem przez Znanieckiego sprzężenie 
procesu posługiwania się z jednej strony treścia-
mi oraz z drugiej – weryfikowania ich znaczenia/
znaczeń nie wpisuje się z reguły w codzienny war-
sztat pracy nauczyciela, zorientowanego raczej 
na krótkowzroczność, doczesność oraz bezre-
fleksyjny automatyzm własnych oddziaływań 
edukacyjnych. 

Kapitalna pozostaje myśl Znanieckiego (na 
którą zwraca uwagę Witkowski poprzez pryzmat 
analiz dzieł genialnego socjologa, dokonanych 
jeszcze w latach trzydziestych ubiegłego stulecia 
przez Ludwika Chmaja) o wymogu niearbitralno-
ści zdobywanej w szkole wiedzy, o konieczności 
przygotowania uczniów do wątpienia i dalszego 
poszukiwania, o konieczności rozwijania „nieza-
dowolonej tęsknoty za tym, co jeszcze osiągnięte 
nie zostało: wszystko to przyczynia się do utrwa-
lenia w ludzie tej zabójczej pewności siebie, która 
karze im wierzyć, że wszystko umieją i wszystko 
mogą krytykować”14. 

A jeśli rzeczywiście nie trzeba (się) uczyć?

W swych pedagogicznych rozważaniach Znanie-
cki posuwa się do twierdzenia o konieczności prze-
budowy całego systemu kształcenia, który winien 
wskazywać ograniczoność sfery zastosowania 
poszczególnych prawd, jak również zaszczepiać 
w uczniu „przekonanie, że jakąkolwiek być może 
ilość wiedzy, którą nabył, jest ona tylko kroplą 
w morzu nauki ludzkiej i nie upoważnia go do są-
dzenia niczym poza ciasnym zakresem zagadnień, 
które faktycznie nauczył się rozwiązywać”15. Tak 
rozumianą postawę poznawczą wybitny socjolog 
określa mianem „skromności umysłowej”, która 
dotychczas będąc przywilejem jedynie arysto-
kracji ducha, powinna być upowszechniana, jego 
zdaniem, w systemie kształcenia powszechnego. 
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Myśl ta, w rozmaitych konstelacjach i po-
szerzeniach, pięknie przywoływana jest w ot-
wierającym nowe horyzonty dla edukacji (nie)
pedagogicznym dziele Tadeusza Sławka, zatytu-
łowanym przekornie A jeśli nie trzeba się uczyć… 
Doświadczanie świata nie zaczyna się wraz 
z przekroczeniem przez młodego człowieka 
bram szkolnych i nie kończy się w jej murach. 
Indywidualna ciekawość poznawcza to skłania-
nie do twórczych zwątpień i unikania charak-
terystycznej dla szkoły maniery segregowania 
wiedzy oraz opatrywanie jej nienaruszalnymi 
etykietami, albowiem „kształcenie (się) to rezyg-
nacja z wszelkiego zamknięcia”16. Edukacja jest 
zatem czytaniem, uwolnieniem indywidualnych 
zainteresowań i wyswobodzeniem uwagi od krę-
pujących więzów instytucjonalnej ciasnoty myśli 
i fragmentyzacji wiedzy, jest wreszcie „formą 
nieposłuszeństwa wobec tego, co narzucone”17. 

Ze zbieżnej dla Znanieckiego i Sławka idei 
konieczności uwalniania człowieka od stereoty-
powych wyobrażeń i ujednolicających modeli, 
wyrasta wybuchowa (a jakże!) myśl śląskiego 
humanisty o „pedagogice od-uczania (się)” jako 
skutecznej drodze do zbawiennego osłabiania 
poczucia pewności siebie. Zwarte dotychczas 
wyobrażenie o Akademii jako instytucji (statuo 
– zbudować, uważać za pewne) rozsadza znacze-
niowo w rozważaniach Sławka traktowanie jej 
jako destytucji (destituo – pozostawić, opuścić). 
„Temu służy od-uczanie (się): opuszczeniu bez-
piecznego schronienia, wystawieniu się na sztych 
ryzyka i samodzielnego, krytycznego myślenia”18. 
Chodzi o to, aby odnaleźć się w świecie nie kosz-
tem świata, ani też nie kosztem samego siebie; 
pełna pokory wstrzemięźliwość, czy jak chciał 
Znaniecki – „skromność umysłowa”, prowadzić 
ma do uwalniania się od informacji jako faktu 
na rzecz nadawania jej wartościujących znaczeń. 
Ten emancypacyjny aspekt pobudzania cnoty 
odnajdywania się i lokowania w świecie doko-
nuje się na poziomie aksjologicznym oraz służy 

(co u Znanieckiego jako socjologa wybrzmiewa 
nadto wyraźnie) budowaniu indywidualnej wolno-
ści dla demokratycznego, harmonijnego porząd-
ku społecznego, stanowiącego o sile „cywilizacji 
przyszłości”. 

Wreszcie też i dla samej szkoły jako ważnej 
instytucji społecznego oddziaływania Znanie-
cki wysuwa istotne, modernizacyjne postulaty, 
na których znaczenie zwraca uwagę Witkowski. 
Chodzi zatem o trzy zmiany, mające prowadzić do 
dostosowania wychowania szkolnego do potrzeb 
dynamicznie przeobrażającego się społeczeństwa:
1. Zmiana programu szkolnego z uwagi na brak 

jego współbrzmienia z doniosłymi ideałami 
społecznymi. 

2. Uczynienie ze szkoły ośrodka „twórczości 
teraźniejszego współuczestnictwa”, nie zaś 
czynienie z niej instytucji przygotowującej do 
współuczestnictwa w przyszłości. 

3. Reorganizacja systemu klasowego w „system 
grup wytwórczych” służących odnalezieniu 
się w przyszłości przez uczniów w cywilizacji 
dorosłych19. 

Szkoła, w myśl postulatu Znanieckiego o ko-
nieczności jej radykalnej przebudowy, ma stać się 
zatem swoistym laboratorium społecznym, które-
go mury pozostają szeroko otwarte na obserwację 
dynamiki społecznych przeobrażeń. Co więcej: ma 
czynnie pomóc w kreowaniu jednostek duchowo 
wyzwolonych, wszechstronnie twórczych i zdol-
nych do kulturowego wzbogacania oraz realnego 
przeobrażania otaczającego świata (co Zbigniew 
Kwieciński wpisywał w ramy emancypacyjnej 
funkcji szkoły20). 

Edukacja jako praktykowanie błądzenia

Znaniecki kapitalnie wychwytuje zanik stałości 
bytu społecznego na rzecz cywilizacyjnej płyn-
ności. Jak sugeruje jednak Elżbieta Ciżewska: 
„Płynność cywilizacji Znanieckiego nie jest płyn-
nością cywilizacji Baumana, nie tylko dlatego, że 
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pierwsza to socjologiczne i filozoficzne marzenie, 
a druga to opis naszej współczesnej kondycji, ani 
też dlatego, że »procesualność« nie jest szcze-
gólną cechą nowoczesności, a po prostu kultury, 
wszechludzkość zaś to nie globalizm”21. Kluczowe 
jest to, że warunki społeczne zmieniane są przez 
ludzi – nie zaś odwrotnie; motorem tych zmian 
są tymczasem wybitne, twórcze jednostki (jako 
aktywne podmioty działające), a nie goniący za 
odmianą i zmiennością podniet włóczęga, skory 
do ryzyka gracz, namiętnie kolekcjonujący nowe 
wrażenia turysta, czy uwikłany w nieważkość bytu, 
powierzchowność oraz „epizodyczność codzien-
nych form współbytowania” spacerowicz22. 

Miejsce szkoły w przeobrażaniu/modernizo-
waniu świata i dopasowywaniu jego struktur do 
konstruktywnej demokracji jest u Znanieckiego 
– pedagoga niemałe, choć niejednoznacznie przez 
współczesnych oceniane (a może i niedoczytane? 
– sugestia Witkowskiego). Pedagogiczne urosz-
czenia genialnego socjologa sprzed blisko wieku 
pozostają dla zadań stojących przed współczes-
ną szkołą i edukacją aktualne, niektóre zaś stale 
świeże i wymagające roztropnego zastosowania 
oraz weryfikacji. Spoglądając przez pryzmat 
dogłębnej analizy dziedzictwa klasyków huma-
nistyki oraz dostrzegając aktualne uwarunko-
wania funkcjonowania szkoły – Zbigniew Kwie-
ciński precyzuje proste, choć doniosłe w swym 
sprawstwie wskazania: „1) kształtować myślenie 
krytyczne i sprzyjać pozyskiwaniu wiedzy o róż-
nych kulturach; 2) pielęgnować uczucia wyższe, 
jak przyjaźń, miłość, bezwarunkowa życzliwość, 
przeżywanie piękna, wdrażać do poszanowania 
norm przyzwoitości, pracować ciągle nad elimi-
nacją uczuć negatywnych; 3) stwarzać okazje do 
współdziałania i do czynów szlachetnych”23. 

W perspektywie indywidualnej rozwijanie 
myślenia krytycznego sprzyja pięknej praktyce 
błądzenia, poszukiwaniu środków wyrazu oraz 
możliwości śmiałego życia; w perspektywie spo-
łecznej – zapobiega bezradności wobec systemo-

wego zniewolenia oraz wytwarza mechanizmy 
emancypacyjnego protestu i obywatelskiej nie-
zgody na jakąkolwiek formę niesprawiedliwości 
i ucisku. Jest nieodzowne w swym sprzężeniu z li-
beralnym porządkiem świata24. Tak więc dawniej, 
jak i dziś w szczególności „potrzebna nam jest 
szkoła, która od początku uczy niebezwarunko-
wego dostosowywania się do uznanych sposobów 
organizacji świata, które oznaczałoby zgodę na 
jego obecny kształt, ale pobudza postawy rozum-
nej niezgody i konstruktywnego sprzeciwu”25. 

Warte pogłębienia… 

Uwikłania Lecha Witkowskiego w odczytywanie 
potężnego dziedzictwa Floriana Znanieckiego 
noszą wartość uwypuklania impulsów26, które dla 
współczesnej humanistyki (w tym – pedagogiki) 
rozbrzmiewają na nowo lub nawet zyskują war-
tość ideowego debiutu.

„Zależy mi na widzeniu w jego postaci i twór-
czości przesłanek myślenia zasługującego na podej-
mowanie, sygnalizującego idee warte pogłębienia, 
ciągle dopiero przebijające się w horyzoncie współ-
czesnego rozumienia świata”27 – pisze Witkowski. 
W odniesieniu do wizji systemowej przebudowy 
szkoły – podkreślania jej znaczenia dla budowania 
humanistycznej cywilizacji przyszłości, wskazy-
wania roli nauczyciela w kształtowaniu procesów 
pogłębiających duchowość ludzką – wartość dzie-
dzictwa idei Znanieckiego wydaje się być niepod-
ważalna i bywa, choć czasami implicite, obecna we 
współczesnej teorii edukacyjnej i humanistyce. 
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Abstract

(Re)reading anew?
The article attempts to continue reading Florian 
Znaniecki’s academic works from a  pedagogical 
perspective, which was undertaken at a large scale 
by Lech Witkowski in his latest book Uroszczenia 
i transaktualność w humanistyce. Florian Znaniecki: 
dziedzictwo idei i jego pęknięcia (2022). An in-depth 
interpretation of the famous sociologist’s works 
allows us to see important pedagogical premises for 
the development of the modern Polish school and 
education system. This text aims at emphasizing 
the most significant educational ideas, which may 
serve as a valuable source of inspiration for thinking 
about schools of the future and their effective 
modernization in these unstable times of liquid 
modernity.
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Szkoła (dla) przyszłości

Adam Jagiełło-Rusiłowski

Fińska edukacja w pułapce ekosystemu 
innowacyjności

W Polsce od lat jesteśmy pod wra-
żeniem fińskiego ekosystemu edukacji, 
uważając go za niedościgniony wzór, 
zwłaszcza w wymiarze wychowywania 
młodych pokoleń do innowacyjności. 
Podobnie na Finlandię patrzą kraje da-
lekowschodniej Azji. Finom mają czego 
pozazdrościć także Amerykanie i Brytyj-
czycy, których systemy edukacyjne, w ich 
własnych opiniach, są nieadekwatne do 

poziomu współczesnych wyzwań rynku 
pracy i wykluczają spore grupy społeczne 
już od wczesnych lat życia1. Z kraju o naj-
większej liczbie samobójstw wśród nie-
letnich Finlandia stała się najszczęśliw-
szym miejscem na świecie, gdzie mło-
dzież odczuwa realny wpływ na własny 
rozwój, może realizować swoje marzenia, 
a nawet pomagać innym osobom na ca-
łym świecie w osiąganiu dobrostanu.
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Dlaczego szkoła jest najważniejsza?

Finowie trzeźwo myślą o bliższej i dalszej przy-
szłości narodowej edukacji, uważnie analizując 
swój eko-system pod względem wyzwań i zagro-
żeń dla spójności i dobrostanu ogólnospołeczne-
go. Innowacja rozumiana jako twórczy sposób 
zaspokajania pojawiających się ludzkich potrzeb 
i angażowania wszelkich zasobów na rzecz zrów-
noważonego rozwoju miała gwarantować Finom 
świetlaną przyszłość na przekór odwiecznym 
zmaganiom się z nieprzyjazną przyrodą, wrogimi 
sąsiadami i brakiem bogatych złóż naturalnych. 
System edukacji, postrzegany jako zabezpiecze-
nie przyszłości, stał się priorytetem, dlatego tak 
wiele uwagi społecznej, debat oraz nakładów fi-
nansowych skierowano na uregulowanie prawa 
oświatowego, kształcenie i dobór kadr nauczy-
cielskich, infrastrukturę, mechanizmy inkluzyj-
ne, współpracę z otoczeniem. 

Młodzież, rodzice, a nawet sami nauczycie-
le często wyrażają rozczarowanie szkolnictwem 
w swoim kraju i z wyprzedzeniem zgłaszają po-
stulaty jego naprawy – od wczesnej edukacji po 
szkolnictwo wyższe. Protesty Finów mają różne 
formy: od wieców, flashmobów, po happeningi 
i strajki, a kwestie edukacji zazwyczaj łączone są 
z problemami klimatycznymi, ubożeniem spo-
łeczności lokalnej, wykluczeniem komunika-
cyjnym (na przykład wskutek cięć w transporcie 
publicznym) czy kulturowym.

Odpowiedź władz na głosy niezadowolenia 
jest zazwyczaj szybka i wielosektorowa. Na po-
ziomie rządu zaangażowane są co najmniej dwa 
resorty: edukacji oraz spraw wewnętrznych, co 
świadczy o przekonaniu Finów, że kształcenie 
młodych pokoleń to nie tylko kwestia ich za-
trudnialności, dobrostanu, rozwoju lokalnych 
społeczności, ale też spójności i bezpieczeństwa 
narodowego. Urzędnicy i politycy fińscy nie sta-
rają się więc gasić pożarów, ale robią wszystko, 
by na stałe wyeliminować jakiekolwiek ryzyko 

zachwiania stanu równowagi, w którym spo-
łeczeństwo ma autentyczne poczucie sprawo-
wania kontroli i współdecydowania o swojej 
przyszłości. Za każdym razem w poszukiwanie 
lepszych rozwiązań angażowani są innowatorzy, 
organizowane są debaty, wysłuchania publiczne, 
hackathony, obozy innowacyjności itp. Do przy-
gotowania i przeprowadzenia jednego z takich 
wydarzeń zostałem zaproszony przez wysokiej 
rangi urzędnika Ministerstwa Spraw Wewnętrz-
nych Finlandii. W tym artykule zamierzam się 
podzielić uzyskaną dzięki temu perspektywą.

Między polityką o szkołą (fiński system 
edukacji)

Na samym początku przedstawię główne pod-
waliny fińskiego systemu edukacji. Można je 
zwizualizować za pomocą dwóch piramid, które 
warto porównać do polskich realiów. Pierwsza 
pokazuje proporcje i priorytety nakładów na 
edukację, druga – strukturę wykorzystywanych 
w systemie zasobów.

„Odwrócenie” pierwszej piramidy polega na 
oparciu systemu na solidnie wynegocjowanej po-
lityce oświatowej i regulacjach prawnych. Prawo 

Ocenianie

Wsparcie specjalistyczne

Wsparcie ogólne

Facylitacja uczenia się i studiowanie

Program

Założenia edukacji

Polityka edukacyjna
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fińskie nakłada na rodziców obowiązek kształce-
nia dzieci przez minimum dziewięć lat, poczyna-
jąc od 7 roku życia (do tego momentu prioryte-
tem jest prawo do swobodnej zabawy). Państwo 
i władze lokalne są prawnie zobowiązane zapew-
nić bezpłatny dostęp do edukacji w tym wieku 
każdemu mieszkańcowi Finlandii, bez względu 
na indywidualne uwarunkowania, w tym specjal-
ne potrzeby, status uchodźczy, kwestie kulturowe 
itp. Przed i po konstytucyjnym okresie kształcenia 
wszystkim Finom i przybyszom przysługuje też 
bezpłatne doradztwo, gwarantujące optymal-
ny dobrostan i rozwój zgodny z indywidualnym 
potencjałem. Po 16 roku życia szkoły i poradnie 
zapewniają chętnym do rozwoju mentoring kom-
petencji potrzebnych do samorealizacji. 

Prawo zapobiega jakiejkolwiek stygmaty-
zacji uczniów na podstawie rodzaju szkoły, do 
której uczęszczali. Między placówkami nie ma 
rywalizacji o zasoby, kadry nauczycielskie czy 
samych uczniów. Nie dokonuje się żadnych in-
spekcji, nie tworzy rankingów, nie testuje się 
uczniów poza ogólnokrajowym testem w 16 roku 
życia. Nie weryfikuje się nauczycieli, dyrektorzy 
szkół mają wysoką autonomię co do polityki roz-
woju kadr oraz ewaluacji swoich placówek przy 
wsparciu władz lokalnych, autentycznie zainte-
resowanych jak najwyższą jakością kształcenia 
na swoim terenie.

Współpraca z rodzicami lub opiekunami 
musi się opierać na zasadzie równego trakto-
wania i wzajemnego poszanowania, nawet tych 
niepodzielanych wartości. Oczywiście, dochodzi 
do licznych sporów, na przykład co do tego, jak 
można egzekwować swobodną zabawę najmłod-
szych, czy jak udzielać wsparcia w rozwoju pożą-
danych kompetencji młodzieży niezainteresowa-
nej pozaobowiązkowym kształceniem. 

O stabilności podstawy prawa oświatowe-
go w Finlandii najlepiej świadczy fakt, że od 
1994 roku ustawa edukacyjna i akty normatywne 
uchwalone przez Parlament nie uległy żadnym 
poważnym korektom. Prawo ma zatem charakter 
generatywny, zakłada wysoki kapitał społeczny 
realizujących je podmiotów i społeczności, a więc 
także otwartość na konstruktywne interpretacje 
i przełożenie na program kształcenia, który sta-
nowi trzeci szczebel odwróconej piramidy.

Ważnym spoiwem między polityką a pro-
gramem są kluczowe założenia i zasady eduka-
cji. To one wyznaczają ramy interpretacyjne dla 
obu elementów systemu. Według Fińskiej Na-
rodowej Rady Edukacji2 kompetencje (wiedzę, 
umiejętności i postawy) budowane są zarówno 
indywidualnie, jak i grupowo poprzez doświad-
czenie i nadawanie tak osobistych, jak i kolek-
tywnych znaczeń. Edukacja inkluzyjna to takie 
wspomaganie zmian w biografiach wszystkich 
uczących się oraz zbiorowej narracji, które 
służą dobrostanowi całej społeczności (bezpie-
czeństwu i zdrowiu, satysfakcji oraz poczuciu 
przynależności), bez względu na indywidualne, 
w tym kulturowe, różnice uczniów. Wszelkie 
działania w ramach edukacji fińskiej muszą 
uwzględniać następujące wartości:
• wolność – zapewnienie ochrony przed jakąkol-

wiek przemocą czy nadużyciem władzy, prawo 
do bycia podmiotem swojego kształcenia 
i kariery zawodowej, dokonywania wyborów, 
krytycznego myślenia i samorealizacji zgodnej 
z wyznawanymi wartościami czy tożsamością;

Wsparcie rówieśnicze

Zasoby online

Doświadczenia twórcze

Studiowanie
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• równość – dostęp do takich szkół i edukacyj-
nych form wsparcia czy zawodowych ścieżek, 
które wybrane mogą być przez kogokolwiek, 
pomijając wszelkie ograniczenia (niepełno-
sprawność, pochodzenie, miejsce zamieszka-
nia, stopień zamożności, płeć, religię itp.);

• prawa człowieka – respektowanie wszelkich 
potrzeb rozwojowych, w tym zabawy i eks-
presji oraz swobodnego przemieszczania się 
do miejsc gwarantujących godne życie oraz 
poczucie przynależności;

• demokrację – prawo do bycia reprezento-
wanym w procesie podejmowania ważnych 
decyzji lokalnej i ogólnonarodowej społecz-
ności, zabierania głosu dla dobra publicznego, 
przejrzystość w sposobie sprawowania władzy 
i przestrzegania prawa; 

• różnorodność i wielokulturowość – docenianie 
i angażowanie do nauki i pracy wszelkich różnic 
międzyosobowych czy międzygrupowych jako 
służących innowacji, pokojowemu współistnie-
niu i dobrostanowi;

• zrównoważone środowisko – odpowiedzialne 
gospodarowanie zasobami przyrody z poszano-
waniem jej bioróżnorodności, ograniczoności 
i piękna tak, by mogły się nią cieszyć następne 
pokolenia.

Program kształcenia w Finlandii opiera się 
na ogólnonarodowych zaleceniach spójności 
Fińskiej Narodowej Rady Edukacji z 2004 roku. 
Jest on zwięzłym opisem celów i uwzględnia 
różnorodne efekty kompetencyjne, a nie tylko 
treści. Jest uporządkowany według taksonomii 
Blooma, czyli klasyfikacji celów kształcenia, 
oraz daje dużą przestrzeń do integracji poprzez 
interdyscyplinarne projekty i współpracę z or-
ganizacjami pozarządowymi na rzecz lokalnej 
społeczności. Program sugeruje jedynie sieć 
niezbędnych pojęć dla wybranych przedmio-
tów. Wiedzę, umiejętności oraz postawy odnosi 
zaś do zakresu przyjętych przez wszystkie kraje 
OECD kompetencji kluczowych (lizbońskich). 

Program zakłada decentralizację jego przekła-
dania na specyficzne cele związane z rozwojem 
regionalnym i lokalnym. Tej aktualizacji mają 
pilnować samorządy. Kładzie także nacisk na 
budowanie inicjatywności i kreatywność ucz-
niów jako podmiotów zmiany i innowacyjności. 
Uczniowie, rodzice, a nawet przestrzenie życio-
we (jako „trzeci nauczyciel”) mają współtworzyć 
program, zapewniając poczucie sensu uczenia 
się i kulturę współpracy. Bez względu na rodzaj 
szkoły program promuje nabywanie kompeten-
cji rozwiązywania problemów życia codzien-
nego i doceniania jego piękna na poziomie 
sporządzania posiłków, aktywności fizycznej, 
ubioru, obcowania z naturą, kulturą materialną, 
intelektualną, estetyczną i duchową. Uczniowie 
muszą się nauczyć komunikowania w kilku języ-
kach, uważnie słuchać i wyrażać swoje pomysły 
na różne sposoby, tak by ich rozwiązania miały 
szansę być wykorzystane przez grupę. Państwo 
zapewnia spójne z programem materiały dydak-
tyczne, w tym podręczniki, ale – jak się domyśla-
my – to nie ich „przerobienie” gwarantuje dobre 
wykształcenie Finów.

Warte podkreślenia jest to, że realizacja pro-
gramu kształcenia w Finlandii przez nikogo nie 
jest sprawdzana. Nauczyciele, uczniowie, rodzice, 
a nawet pracodawcy w ten program wierzą, ufają 
procesom jego aktualizacji, a przede wszystkim 
jego potencjałowi do generowania sytuacji „fa-
cylitujących” efekty kształcenia, czyli nabywania 
pożądanych kompetencji. 

Mocne strony: nauczyciele i uczniowie

Specyfiką Finlandii jest oparcie edukacji na 
wysokiej jakości relacjach pomiędzy samymi 
uczniami, nauczycielami oraz innymi „interesa-
riuszami”3. Nauczyciele darzeni są szacunkiem, 
zaufaniem, wysokim statusem materialnym 
i społecznym. Jest to zawód elitarny – wykonu-
ją go wybrańcy (jedynie 10% chętnych do takiej 
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pracy otrzymuje ją w wyniku wysoce selektyw-
nego systemu potwierdzania kwalifikacji). Peda-
godzy otrzymują też potężne wsparcie w rozwoju 
swojego warsztatu pracy przez całe życie, zwłasz-
cza metod zorientowanych na kształcenie kom-
petencji innowacyjności – zarówno własnych, jak 
i uczniowskich.

Najmocniejszą stroną fińskich nauczycieli 
jest, oprócz ich potwierdzonej inicjatywności, 
mistrzostwo w udzielaniu uczącym się informa-
cji zwrotnej (feedback/forward). Po fachowej diag-
nozie nauczyciel kreuje liczne sytuacje edukacyj-
ne i cierpliwie czeka, aż uczniowie zjawią się po 
wsparcie, ale tylko wtedy, gdy sami o tym zdecy-
dują. Dzieje się tak dzięki wcześniejszym etapom 
(na przykład swobodnej zabawy i rozbieżnym za-
daniom projektowym), kiedy to dzieci wyrabiają 
w sobie wystarczająco dużo samoregulacji oraz 
uwewnętrznionej motywacji do uczenia się po-
przez twórcze rozwiązywanie wyzwań. 

Nauczyciele zatem dbają przede wszystkim 
o ogólne wsparcie uczniów, uważając wszystkich 
za osoby niepowtarzalne, dostrzegają ich indy-
widualne zmagania i postępy, pomagają odpo-
wiednio dobrać materiały, grupy rówieśnicze 
i zadania tak, by zapewniać optymalny rozwój. 
W systemie używa się pojęcia „podwójnej wy-
jątkowości” w przypadku osób, które ze względu 
na specyfikę swojego funkcjonowania poznaw-
czego, emocjonalnego czy fizycznego potrzebu-
ją podejścia specjalistycznego w organizowaniu 
ich kształcenia. Jak widać w odwróconej struk-
turze piramidy, nie oddziela się takich uczniów 
od grup rówieśniczych, a raczej daje możliwość 
współpracy ze specjalistami poprzez dodatkowe 
programy, przestrzenie, projekty. Tu też jakość 
związana jest z relacjami, jakie się podwójnie 
wyjątkowej młodzieży zapewnia bez ryzyka wy-
kluczenia, ale też bez sprzedawania nadziei, gdy 
ograniczenia są realną przeszkodą w realizacji 
ich marzeń i edukacyjnych ambicji rodziców. 
System fiński nie pozwala definiować uczniów 

poprzez ich deficyty, ale też nie daje złudnej 
wiary w cuda.

Ocenianie w Finlandii zajmuje najmniej 
uwagi ze wszystkich elementów eko-systemu. 
Finowie jakoś nie przejęli się utratą czołowej 
pozycji w rankingu PISA, przeprowadzanego 
w krajach OECD. Nie ulegli presji porówny-
wania swoich absolwentów nie tylko do kon-
kurencji w innych krajach, ale konsekwentnie 
pilnują, by uczniowie nie czuli się porównywa-
ni między sobą, nie chcieli rywalizować o swój 
status w grupie, demonstrować przewagi edu-
kacyjnej w jakiejkolwiek sytuacji społecznej. 
Testowani są dopiero szesnastolatkowie i to też 
na zasadzie diagnostycznej. Wtedy rzeczywiście 
następuje pewne tąpnięcie w systemie, z które-
go wypada nawet do 8% młodzieży. Stanowi to, 
jak dotąd, nierozwiązywalny problem społecz-
ny. Ogólne ambicje edukacyjne młodych Finów 
stały się ostatnio paradoksalnie niskie4, choć ich 
poziom wykształcenia i zdolność do zapewniania 
innowacyjności w różnych miejscach pracy nadal 
należą do najwyższych na świecie.

Nowa siła, czyli (re)konstruowanie wiedzy

Druga odwrócona piramida pomaga zwizualizo-
wać proporcje w eko-systemie fińskiej edukacji 
zagospodarowania zasobów uczenia się. Według 
podziału dokonanego przez autorów książki New 
Power, Jeremiego Heimansa i Henriego Timmsa, 
podczas gdy model sprawowania „starej władzy 
– waluty” działa odgórnie, liniowo, przekazując 
strzeżone pilnie zasoby tak, by zachować pełną 
nad nimi kontrolę, to „nowa władza – strumień” 
włącza jak najszersze kręgi, kanalizując ich ener-
gię i inicjatywność, rozprowadzając ją partycy-
pacyjnie5. W największym uproszczeniu i kon-
tekście technologii informacyjnych w starym 
modelu uczący się mają „downloadować” gotowe 
treści, a w nowym „uploadować” własne tak, by 
inni mogli się do nich odnieść i w ten sposób 
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zasilać uczenie się całej sieci. Młodzież fińska 
docenia możliwości, jakie daje im takie odwra-
canie zasobów, ale coraz częściej wybiera ścieżkę 
kariery zwalniającą z presji tworzenia wartości 
dodanej. Widząc wokół siebie licznych założy-
cieli startupów, chętnych do włączania w inno-
wacyjność tych mniej przedsiębiorczych, spora 
część skupia się na swoich marzeniach z dzie-
ciństwa i chce być strażakami, kolejarzami, 
kucharzami, kierowcami, farmerami, pilotami, 
ochroniarzami, fryzjerami. Zawody te wybierane 
są z pasji, a nie z braku dostępu do edukacji wyż-
szej. Coraz więcej młodych Finów porzuca też 
uczelnie przed zdobyciem dyplomów, by rzucić 
się w wir zmieniania świata.

Model fiński to, oczywiście, system par-
tycypacyjny, w którym uczący się rozpoznają 
wzajemne potrzeby, marzenia, pasje, moty-
wacje, wyznawane wartości, ujawniają swoje 
różnorodne doświadczenia edukacyjne, źródła 

wiedzy, sieci kontaktów z różnorodną społecz-
nością uczącą się. Transparentność, zaufanie 
i gotowość do synergii uzupełniających się zaso-
bów na tym etapie decydują o spójności całego 
systemu, który sam proponuje dalsze elementy 
organizacji uczenia się. Cele są ustalane jawnie, 
dynamicznie, wybierane i modyfikowane w od-
powiedzi na ujawniane doświadczenia eduka-
cyjne i potrzeby. Ich uszczegółowienie będzie 
indywidualizowane, tak by zwiększać zaanga-
żowanie, fascynacje wybranym wyzwaniem, 
poczucie przepływu, zwłaszcza w zadaniach 
rozbieżnych. Sieć jest głównym źródłem infor-
macji zwrotnej co do jakości uczenia się, a po-
czucie sukcesu zapewnia obiektywny poziom 
wykonanych zadań, w tym ich twórczość czy 
innowacyjność – oceniona przez społeczność, 
w której także uczestniczą zainteresowani cie-
kawymi rozwiązaniami eksperci. 

Fiński uczeń może się zatem kształcić 
w dowolnym miejscu, gdzie aktualnie przebywa. 
Zasoby online pozwalają dzieciom i młodzieży 
we własnym tempie zapoznać się z potrzebnymi 
pojęciami, wywodami logicznymi i procedura-
mi, na przykład przeprowadzania eksperymen-
tów, a potem aktywnie brać udział w (odwró-
conych) zajęciach/lekcjach. Coraz silniejszym 
trendem fińskiego (i szerzej nordyckiego) sy-
stemu edukacji jest też zapewnianie uczniom 
obcowania ze sztuką i procesem jej tworzenia. 
Uczenie estetyczne polega na wspomaganiu 
wspomnianej wcześniej zmiany biograficznej 
poprzez działanie na metaforach, symbolach, 
przeżywaniu w rolach silnych emocji, przyglą-
daniu się pracy swoich zmysłów aktywowanych 
dziełami sztuki, stanom niepewności związa-
nym z niejednoznacznym (rozbieżnym) wyzwa-
niem artystycznym i różnorodnością możliwych 
interpretacji. 

W modelu fińskim pojęcie „szkoły” wraca 
do źródeł starożytnych – z greckiego, do prze-
strzeni „wolnego czasu”6. Studiowanie zatem to 

W modelu fińskim pojęcie „szkoły” 
wraca do źródeł starożytnych. 
Nauka postrzegana jest jako 
odrywanie się od codzienności, 
zatracanie się w poszukiwaniu 
odpowiedzi na nurtujące 
uczniów pytania w różnorodnych 
tekstach, opracowaniach 
ciekawych przypadków, ale też 
w konstruktywnych relacjach 
z rówieśnikami i dorosłymi, w tym 
ekspertami danej dziedziny wiedzy.
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odrywanie się od codzienności, zatracanie się 
w poszukiwaniu odpowiedzi na nurtujące ucz-
niów pytania w różnorodnych tekstach, opraco-
waniach ciekawych przypadków, ale też w kon-
struktywnych relacjach z rówieśnikami i doro-
słymi, w tym ekspertami danej dziedziny wiedzy. 
Studiowanie to zobowiązanie przynależności do 
mądrej społeczności zapewniającej ciągły wzrost 
i radzenie sobie ze złożonością świata poprzez 
nieustanne „uploadowanie” własnego wkładu 
w naukę i postęp ludzkości. W kontraście do sta-
rego modelu, gdzie dominuje jej bierny przekaz, 
w eko-systemie fińskim wiedza jest (re)konstru-
owana, pozwala na odkrywanie świata i siebie 
na nowo, zachęca studiujących do innowacji, 
zmieniania zastanej rzeczywistości, a nie tylko 
pochwalenia się nią na egzaminie czy rozmowie 
kwalifikacyjnej.

Paradoksy fińskiej edukacji

Właśnie w odniesieniu do miejsca studiowania 
w fińskim ekosystemie edukacyjnym chciał-
bym ujawnić pierwszy jego paradoks, związany 
z wszechobecną innowacyjnością. Zacznę od 
samych nauczycieli, ich rekrutacji na studia i pro-
cesu przygotowania do pracy w szkole. 

Mitem jest to, że na studia pedagogiczne, tak 
jak na medycynę i prawo, przyjmowani są najlep-
si absolwenci liceów. Zdaniem Pasi Sahlberg’a7 
istnieje wręcz przeciwny trend – ponad 30% tych 
z najlepszymi wynikami z matur jest odrzuca-
nych na egzaminach na kierunki nauczycielskie 
na przykład przez Uniwersytet w Helsinkach. 
Jedna z odrzuconych kandydatek na nauczycielkę 
mówiła, że mimo świetnego świadectwa, bardzo 
dobrego wyniku egzaminu wstępnego z rozumie-
nia tekstu akademickiego, zaprojektowania wraz 
z innymi kandydatami zajęć z określoną grupą 
dzieci, nie przekonała komisji co do swojej mo-
tywacji do pracy pedagogicznej i nie wykazała 
się żadnymi wcześniejszymi doświadczeniami 

(na przykład wolontariackimi) w tym kierun-
ku. O przyjęciu na fińską pedagogikę decyduje 
więc rozmowa kwalifikacyjna, głównie pełna 
pasji prezentacja nastoletniego portfolio… na-
uczycielskiego. Przyszli pedagodzy dostają dość 
specyficzny przekaz, że nie o ich kompetencje 
akademickie, a nawet krytyczne myślenie będzie 
chodziło w ich przyszłej pracy, a o zdolność do 
empatii i inicjatywność w organizowaniu uczenia 
się innym. 

Fińscy nauczyciele z pewnością kończą 
studia z solidnymi podstawami dydaktyki szcze-
gółowej, psychologii, socjologii, technologii oraz 
projektowania edukacyjnego oraz z ogromnym 
doświadczeniem organizowania uczenia się 
w dowolnej przestrzeni. Zdecydowanie mniej 
orientują się w paradygmatach pedagogiki, fi-
lozofii czy ideologiach edukacyjnych. Nie znają 
historii pedagogiki własnej czy europejskiej ani 
systemów szkolnictwa innych krajów. Nie mają 
podstaw do spojrzenia na swoją zróżnicowaną 
klasę szkolną z lotu ptaka, zwłaszcza gdy nagle 
pojawią się w niej uchodźcy, emigranci czy przy-
bysze z innych krajów OECD. Kwestie integra-
cyjne rozwiązują zazwyczaj same dzieci i system 
wsparcia socjalnego, ale „niefińska” młodzież 
może się często czuć niezrozumiana co do swoich 
ambicji i strategii edukacyjnych, rozdarta między 
oczekiwaniami rodziców i bezwarunkową akcep-
tacją nauczyciela, a nawet całego ekosystemu.

Ciekawym paradoksem w funkcjonowaniu 
nauczycieli w Finlandii jest ich własna postawa 
wobec okazywanego im zaufania oraz systemo-
wej autonomii. Skoro powierza się im grupę 
młodych ludzi, daje pełną swobodę w sposobie 
ich poznania, wyznaczania celów kształcenia, do-
bierania metod oraz zapewnienia optymalnego 
dobrostanu, skupiają się na byciu dla swoich 
uczniów uważnymi towarzyszami rozwoju 
i biorą za to pełną odpowiedzialność w bliskiej 
współpracy z rodzicami. Ignorują wszelkie na-
ciski z zewnątrz, w tym próby ujednolicenia 
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działań edukacyjnych w szkole (na przykład ze 
względu na pandemię czy bezpieczeństwo pub-
liczne). Są szczególnie wrażliwi na „nowinki” 
przychodzące do szkoły, jeśli ich promotorami 
nie są wieloletni sojusznicy z najbliższego oto-
czenia. Odrzucają często propozycje współpracy 
od fińskich uniwersytetów czy konsorcjów unij-
nych, a nawet organizacji pożytku publicznego, 
w tym innowatorów społecznych. Nie włączają 
się w debaty publiczne, także dotyczące kompe-
tencji innowacyjności. 

W tej ostatniej kwestii, według badań 
Politechniki w Turku (TUAS), które miałem 
możliwość współprowadzić z zespołem INNO-
PEDA w 2017 roku, aż 76% nauczycieli liceów 
w Finlandii nie widziało potrzeby edukacyjnego 
wspomagania młodzieży w byciu innowatorami, 
liderami transformacji społecznych itp. Własną 
kompetencję innowacyjności postrzegali przede 
wszystkim w kategorii autonomii właśnie oraz 
zaufania do innych jako podmiotów wszelkiej 
zmiany. Nie byli też zainteresowani zorganizo-
wanym uczeniem się innowacyjności jako kom-
petencji, zwłaszcza na oddzielnych przedmio-
tach czy kursach. Z narracji badanych nauczy-
cieli wynikało, że sami nigdy nie zastanawiają się, 
czy są innowacyjni, nie znają żadnych sposobów 
rozpoznawania wśród młodzieży potencjalnych 
innowatorów. Pojęcie innowacyjności uważają 
za przereklamowane i preferują skupianie się na 
aspekcie równościowym i problematyce zrówno-
ważonego rozwoju.

Wsparcie poza ekosystemem

Szczyt Innowacji Społecznej „Waves”8, który 
współorganizowałem z ASHOKA Nordic w Hel-
sinkach w 2022 roku, ujawnił, że Finlandia po-
siada wszelkie zasoby, by dokonywać transfor-
macji społecznych dzięki pracy i przywództwu 
wewnętrznie zmotywowanych, głównie bardzo 
młodych liderów zmiany (changemakers). Spot-

kałem tam wielu świeżych absolwentów fiń-
skich uczelni, często mających już w dorobku 
kilka dobrze prosperujących firm. Wszyscy 
uczestniczyli w Szczycie, by mówić o swojej 
misji zmieniania świata: włączania w system 
przedsiębiorczości tych mniej zdolnych czy 
cierpiących psychicznie, ograniczania cierpień 
zwierząt poprzez przechodzenie na weganizm, 
skupiania się na rozwoju wewnętrznym itp. 
Młodzi innowatorzy społeczni nie mieli więk-
szych problemów ze zorganizowaniem wsparcia 
społecznego, zgromadzeniem środków finan-
sowych na swoje transformacje. Wiedzieli, jak 
docierać i przekonywać tych, od których decy-
zji dana transformacja może zależeć. Za nic nie 
obwiniali polityków czy bogaczy. Byli wyraźnie 
zdeterminowani, by poświęcić tyle czasu i oso-
bistej energii, ile będzie potrzebne do osiąg-
nięcia pożądanej zmiany, wpływu społecznego, 
transformacji systemowej. 

Młodzi przedsiębiorcy, innowatorzy, którzy 
zabierali głos na Szczycie w Helsinkach, mówiąc 
o swoich wczesnych dokonaniach, dali silne 
świadectwo sukcesu edukacji fińskiej: są wysoce 
kompetentni, twórczy, głęboko empatyczni, 
dążący do równości, wolności i realizacji zrów-
noważonych celów dla całej ludzkości i przy tym 
skromni; nie szukają zewnętrznego uznania czy 
spektakularnych zysków finansowych.

Jednak przyznawali, że często czują, iż 
społeczeństwo nie w pełni docenia ich działa-
nia. To zaś rodzi niebezpieczeństwo popadania 
w pułapkę założeń, że wszyscy wspierają trans-
formacje, wierzą w uczciwość i wewnętrzną 
motywację młodzieży, więc ta musi poradzić 
sobie bez specjalnego wsparcia, w tym przypad-
ku specyficznego dla innowacji społecznych. 
Niepotrzebne są specjalne kursy innowacji, 
młodzież nie musi wybierać takiej ścieżki jako 
kariery zawodowej. Każdy Fin może zmieniać 
świat na lepszy jako amator, gdzie amo oznacza 
„kocham”. Nie pozwala to jednak zagospodaro-
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wać potencjału, osiągania punktów zwrotnych 
i rodzi ryzyko wypalenia. Dlatego są wysokie 
oczekiwania wobec nowo powstałej w Finlan-
dii ASHOKA Nordic, jako sieci fachowców od 
przedsiębiorczości społecznej9. Fińska mło-
dzież musi zatem szukać wsparcia poza włas-
nym ekosystemem, który inspiruje cały świat, 
ale nie zauważa samotności własnego talentu.

Zgubiony telefon, czyli dlaczego zawsze 
może być gorzej

Przy okazji udziału w Szczycie Innowacyjno-
ści w Helsinkach w 2022 roku doświadczyłem 
czegoś niesamowitego. Rozpoczynając podróż 
do Polski, wysiadłem z pociągu na lotnisku i po 
kilku minutach zorientowałem się, że zostawiłem 
w nim telefon, a w jego etui dowód osobisty, karty 
kredytowe i banknot 100 euro. Wróciłem szybko 
na peron, pociąg jednak już odjechał. Pracują-
ca na kolei Finka pocieszyła mnie, że następny 
będzie za trzy minuty. Gdy wyjaśniłem jej swoje 
położenie, natychmiast wykonała parę telefonów. 
Zjawili się młodzi ochroniarze i po uzyskaniu 
ode mnie kilku szczegółów zapewnili, że ich ko-
ledzy wejdą do pociągu na stacji Pasila i zabiorą 
z niego mój telefon. Tak też się stało, po kilku 
minutach wręczyli mi zgubę z pełną zawartością 
w etui. Osłupiały próbowałem dziękować, wy-
ciągnąłem banknot i nagle zauważyłem ich zmie-
szanie. Nikt wcześniej się tak tu nie zachował. 
Nie rozumieli, dlaczego chciałem im „dać zna-
leźne”. Pracownica kolei powiedziała, że przez te 
kilka minut modliła się, by nikt nie zabrał tego 
telefonu, a młodzi ochroniarze zapewnili mnie, 
jak bardzo lubią swoją pracę i cieszą się, gdy tylko 
mogą pomóc innym, zwłaszcza podróżnym. Gdy 
zapytali, z jakiego kraju jestem, nie mogli uwie-
rzyć, że z Polski. Zdziwili się, że nie potrzebowa-
łem do przekroczenia granicy paszportu. Musieli 
szybko sprawdzić, czy Polska jest (jeszcze) w Unii 
Europejskiej.

Według wskaźników ONZ oraz licznych 
rankingów, Finlandia jest od ponad pięciu lat 
najszczęśliwszym krajem na świecie. Powstało 
na ten temat wiele publikacji, reportaży, wywia-
dów itp., ale to nieoczywiste, dzięki czemu Fi-
nowie odczuwają takie zadowolenie. W kwestii 
edukacji jasne jest, że szczęście daje poczucie 
bezpieczeństwa i autonomii, wewnętrzna moty-
wacja do rozwoju, satysfakcja z indywidualnie 
znaczących, dobrze spełnionych wyzwań oraz 
możliwość przynależności i uczenia się od róż-
norodnych grup. 

Szczęście jest jednak związane z licznymi 
paradoksami. Im mniej szkoły, tym lepiej. Im 
mniej sprawdzania efektów uczenia się, tym 
więcej jakości i odpowiedzialności po stronie 
uczących się. Im mniej presji na innowacyjność, 
tym więcej twórczych, ale przede wszystkim 
zrównoważonych rozwiązań. Ale też im więcej 
autonomii, tym mniej ambicji co do poziomu 
wykształcenia. 

Coraz więcej Finów wcześnie rezygnuje 
z ogromnych możliwości systemu, zwłaszcza 
szkolnictwa wyższego. Im bardziej praktycz-
na i przydatna innym wydaje się ich praca, 
tym silniejsza z niej satysfakcja. W przypadku 
edukatorów – im więcej wolności, tym więcej 
sceptycyzmu wobec oferowanych systemowych 
transformacji, zwłaszcza w sferze innowacji 
społecznych. Im więcej ogólnego zaufania do 
etyczności społeczników, tym mniej udziela-
nego im wsparcia i nagłośnienia, tym więcej 
zagrożenia zmarnowania potencjału do klu-
czowych transformacji i obaw radzenia sobie 
z narastającą niepewnością przychodzącą spoza 
granic Finlandii. 

Nadmiar „dobrego” i optymizmu, spoczęcie 
na laurach to potencjalne więzienie. Ważne, że 
Finowie mają do swojej szczęśliwości dystans 
i organizują debaty, na których zamartwiają się, 
że jest tak dobrze i dlatego paradoksalnie może 
być gorzej.
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Abstract

Schools for/of the future
The author of the article discusses the specificity 
of the Finnish educational system. According to 
UN data and multiple ratings, Finland has been 
the happiest country in the world for the past five 
years. When it comes to education, it is clear that 
happiness is created by a sense of security and 
agency, internal motivation for self-improvement, 
satisfaction from individually significant, well-
fulfilled challenges, and the opportunity to belong 
to and learn from diverse groups. Happiness is, 
however, burdened with various paradoxes. The 
less schooling, the better. The less testing, the more 
quality and responsibility on the side of learners. The 
less pressure to be innovative, the more creative and 
sustainable solutions. But also, the more autonomy, 
the less ambition as to the level of education.
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Statystyki i potrzeby

Pierwszy numer „Refleksji” w tym roku poświę-
cony był edukacji inkluzyjnej. Najpierw bardzo 
ucieszył mnie pomysł redakcji i zaproponowanie 
tego tematu, potem zaś fakt, że tak wiele osób za-
brało głos, opisując szeroko swoje doświadczenia 
i wyrażając opinie na ten temat. Po wnikliwym 
przeczytaniu całego zeszytu chciałabym podzielić 
się kilkoma przemyśleniami. 

Numer „inkluzyjny”, wcześniejsze pojedyn-
cze artykuły oraz moje spotkania z nauczycielami, 
dyrektorami podczas szkoleń, warsztatów, konfe-
rencji, kongresów i konsultacji (jako nauczycielka 
konsultantka w Zachodniopomorskim Centrum 
Doskonalenia Nauczycieli pracuję od pięciu lat) 
pokazały, że edukacja inkluzyjna kojarzy się 
przede wszystkim z trudnościami. Konkretnie: 
z uczniem z orzeczeniem lub opinią, na które 
szkoła nie jest gotowa; z trudnymi uczniami, dla 
których trzeba przygotować dostosowania edu-

kacyjne (po które sięgamy bez entuzjazmu, bo 
niewiele o nich wiemy); z nadmiarem dokumen-
tacji (do tego tematu odnosiliśmy się już z Karo-
lem Pietrzykiem na łamach omawianego numeru 
„Refleksji”); z obniżonymi wynikami nauczania 
w szkole oraz zbyt licznymi klasami; z nieprzygo-
towanymi nauczycielami. W świetle tych wszyst-
kich wątpliwości należy zadać jedno pytanie: czy 
jesteśmy w stanie uniknąć edukacji włączającej, 
nawet jeżeli szkoły nie są na nią w pełni gotowe? 

Dane statystyczne jednoznacznie pokazują: 
w roku szkolnym 2020/2021 różnymi formami 
pomocy psychologiczno-pedagogicznej objętych 
było ponad 31% dzieci, u 4,66% stwierdzono po-
trzebę kształcenia specjalnego, a 9% dzieci i mło-
dzieży boryka się z zaburzeniami, które wymagają 
pomocy psychiatry lub psychoterapeuty. Co cie-
kawe – 68,7% dzieci ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi funkcjonuje w szkołach ogólnodo-
stępnych i systemie integracyjnym. Placówki edu-
kacyjne już teraz mają więc bardzo wielu uczniów, 

Pełne uczestnictwo

Weronika Dwojakowska

Edukacja włączająca jako wyzwanie i szansa
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którzy potrzebują wsparcia – jak wskazują dane, co 
trzeci uczeń potrzebuje pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Co więcej, edukacja włączająca 
dotyczy nie tylko dzieci z opinią czy orzeczeniem, 
ale także: uczniów z Ukrainy, uzależnionych lub 
z depresją i zaburzeniami psychicznymi. Liczba 
tych dzieci w szkołach jest ogromna, co bardzo 
wyraźnie pokazał najnowszy raport Młode głowy. 
Otwarcie o zdrowiu psychicznym opublikowany 
przez fundację UNAWEZA. Jednocześnie nie 
możemy zapominać o uczniach zdolnych, któ-
rych potrzeby często pomijamy, skupiając się na 
dzieciach z problemami. Z tym wszystkim musi 
się zmierzyć współczesna edukacja. Jak powinna 
więc wyglądać dobra, nadążająca za tymi różno-
rodnymi wyzwaniami szkoła?

Jak zmienić podejście?

W ramach odpowiedzi na powyższe pytanie za-
cytuję Kōichirō Matsuurę, dyrektora generalnego 
UNESCO: „Dobra edukacja – to edukacja włącza-
jąca, zapewniająca pełne uczestnictwo wszystkim 
uczniom, niezależnie od płci, statusu społecznego 
i ekonomicznego, rasy, miejsca zamieszkania, nie-
pełnosprawności, wieku czy wyznania”. Chciała-
bym wskazać, jakie wyzwania, ale i zalety niesie ze 
sobą inkluzja. Wierzę, że poprawnie zaplanowa-
na, z uważnością prowadzona przez dyrektorów 
i grona pedagogiczne jest odpowiedzią i rozwiąza-
niem problemów współczesnej i przyszłej szkoły. 
Jednak żeby zaistniała, trzeba najpierw pokonać 
pewne trudności. 

Dobrze rozumiana inkluzja nie zakłada, jak 
się z reguły przyjmuje, przygotowania osobnej 
ścieżki kształcenia dla jednego ucznia, ale – co 
jest bardzo ważne i wymaga podkreślenia – dąży 
do zaspokojenia indywidualnych potrzeb poprzez 
odpowiednio przemyślane i prowadzone zajęcia 
grupowe, włączające w życie klasy i szkoły wszyst-
kich uczniów. Nie chodzi w niej o to, aby zakła-
dać, że dany uczeń jest gotowy do nauki w szkole 

ogólnodostępnej, lecz o to, by każda szkoła była 
gotowa do przyjęcia uczniów z różnymi specjal-
nymi potrzebami. To zaś wymaga między innymi 
dostosowania dydaktyki do potrzeb zróżnicowa-
nych zespołów klasowych, opracowania pomocy, 
programów nauczania i zajęć edukacyjnych, by 
każdy uczeń mógł się nimi posługiwać lub z nich 
korzystać. Bardzo ważne jest też, żeby szkoła za-
pewniała bezpieczeństwo i opiekę wszystkim ucz-
niom oraz dbała o ich harmonijny rozwój. 

To pokazuje, że w edukacji włączającej nie 
chodzi głównie o dostosowania architektonicz-
ne, dobór metod, przygotowanie innych wersji 
sprawdzianów, ale przede wszystkim o odpo-
wiednie podejście, przełamanie barier – między 
innymi psychicznych, akceptację inności, prob-
lemów i podkreślenie wartości każdego ucznia. 
Pierwszym krokiem niezbędnym do prowadze-
nia szkoły w ten sposób jest odejście od modelu, 
według którego uczeń musi do niej przychodzić, 
bo taki ma obowiązek; ma również siedzieć cicho 
i odpowiadać na pytania zadane przez nauczycie-
la, a rolą nauczyciela jest „przerobienie” podstawy 
programowej i ocenianie, często surowe. 

Wprowadzając edukację inkluzyjną, musimy 
zmienić podejście na bardziej elastyczne, więcej 
uwagi poświęcić indywidualnym potrzebom ucz-
niów, zamiast skupiać się na ich wiedzy, a jed-
nocześnie zacząć dokładniej planować lekcje – 
z uwzględnieniem mocnych stron, trudności, 
charakteru oraz sposobu uczenia się każdego 
ucznia. Warto skorzystać z pomocy rodziców, spe-
cjalistów szkolnych, takich jak pedagog specjalny, 
psycholog, czy też nauczyciel współorganizujący. 

Mając na uwadze wyzwania, które na nas 
czekają w tym zakresie, postanowiłam regular-
nie publikować artykuły na łamach „Refleksji” 
o edukacji inkluzyjnej, dając między innymi 
podpowiedzi, jak można organizować takie na-
uczanie; już w kolejnym numerze napiszę o tym, 
od czego zacząć oraz jak wyglądają dostosowania 
na egzaminach zewnętrznych. 
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Gotowi do inkluzji

Czas przejść do zalet – bo tylko wtedy, kiedy je 
dostrzeżemy, będziemy mogli poznać wartość in-
kluzyjnej placówki oświatowej, płynącą dla całego 
środowiska: uczniów, nauczycieli, rodziców. 

Pierwszą zaletą jest dostrzeganie przez dzieci 
różnorodności ludzi: ich potrzeb i ograniczeń. 
Dzieci uczą się z nimi funkcjonować i im pomagać, 
uczą się tworzyć zespoły, co bardzo przydaje się 
w dorosłym życiu i w pracy zawodowej; zaczynają 
akceptować również swoje ograniczenia, radzić 
sobie z porażkami, które są nieodłącznym ele-
mentem procesu uczenia (się). Badania pokazują, 
że za tym idzie wzrost poczucia własnej wartości 
oraz łatwiejsze i pełniejsze funkcjonowanie w do-
rosłym życiu, a właśnie do tego chcemy przygoto-
wać młodzież, niezależnie od poziomu ich wiedzy. 
Nauczyciel pracujący w takiej szkole również wiele 
zyskuje: zdobywa wiedzę w zakresie psycholo-
gii, dodatkowe kompetencje; poznaje atrakcyjne 
i urozmaicone metody nauczania, które pozwala-
ją odnieść sukces każdemu uczniowi; uwrażliwia 
się na indywidulane potrzeby. Dyrektor natomiast 
może pochwalić się szkołą: wyczuloną na potrze-
by wszystkich uczniów, pełną akceptacji; współ-
pracującą z różnymi placówkami, instytucjami, 
ośrodkami; stosującą ciekawe i różnorodne metody 
nauczania, dzięki którym każdy z uczniów może 
odnaleźć najlepszy dla siebie sposób nauki, takie 
jak: gamifikacja, plan daltoński, nowoczesne apli-
kacje, praca na zainteresowaniach. 

Dojrzewanie do gotowości prowadzenia edu-
kacji włączającej w placówce to długi proces. Takie 
rozwiązanie systemowe jest możliwe tylko wtedy, 
gdy całe grono pedagogiczne mentalnie zaakceptu-
je idee leżące u podstaw inkluzji. Zmiany w archi-
tekturze szkoły czy metodach pracy niewiele dadzą, 
jeśli nauczyciele i dyrektor nie stworzą chętnej do 
tego wyzwania społeczności. Oczywiście musi 
się zmienić też prawo, co pomału jest widoczne 
w systemie: w szkołach zwiększono liczbę godzin 

pomocy psychologiczno-pedagogicznej, stworzo-
no nowe stanowiska dla specjalistów, w tym peda-
goga specjalnego, psychologa, terapeuty. Nie bez 
znaczenia są bezpłatne szkolenia dla dyrektorów 
i nauczycieli organizowane przez ORE. Przed nami 
jeszcze wiele nowości, między innymi diagnoza 
funkcjonalna prowadzona w szkole, powstanie 
Specjalistycznych Centrów Wspierania Edukacji 
Włączającej czy też wprowadzenie asystenta ucznia 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 

Czym jest szkoła (inkluzyjna)?

Trzeba zaznaczyć, że nie ma jednej drogi dla 
wszystkich szkół. Każda placówka musi znaleźć 
swój własny sposób, w zależności od uczących 
się w niej dzieci, nastawienia nauczycieli i rodzi-
ców. Wiem jednak, że już teraz zachodzi wiele 
zmian: powstają sale wyciszeń, gabinety integracji 
sensorycznej, są szkoły lub pojedyncze klasy pro-
wadzone „bez ocen”. W swojej codziennej pracy 
dostrzegam bardzo wielu nauczycieli, którzy się 
szkolą, rozmawiają z uczniami, chcą i zmieniają 
najbliższe środowisko edukacyjne, co również 
pokazał „inkluzyjny” numer „Refleksji” (1/2023). 

Na koniec, inspirując się książką Matta 
Wintera Zespół Aspergera – co nauczyciel wiedzieć 
powinien, chciałabym zostawić czytelniczkę/czy-
telnika z pytaniem: czym jest dla ciebie szkoła, 
czy miejscem zachęty, czy krytyki? Jestem prze-
konana, że każdy może propagować ideę edukacji 
włączającej, jeśli tylko ma odpowiednie podej-
ście. Społeczność szkolna powinna się bowiem 
cieszyć z tego, że dzieli z uczniem jego oryginalne 
podejście do świata.

Weronika Dwojakowska 

Nauczycielka konsultantka ds. kształcenia specjalnego 
i edukacji włączającej w Zachodniopomorskim Centrum 
Doskonalenia Nauczycieli. 
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Złoty podział

Katarzyna Nyczke-Klim

Najstarszy kanon estetyczny na zajęciach  
plastycznych

Sztuka i wszelkie aktywności w jej 
zakresie bardzo rozwijają dziecko – 
przede wszystkim w  okresie przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym. Dzięki 
zajęciom plastycznym kształtowane są: 
wyobraźnia, myślenie, sfera manualna 
oraz percepcyjna, a zdobywane w tym 
procesie doświadczenie dziecko prze-
kształca w wiedzę właściwą dla swoje-
go wieku1. Wraz z kolejnymi etapami do-
rastania młody człowiek rozwija swoje  

potrzeby, w tym te bardzo ważne z za-
kresu estetyki, czyli chęć obcowania 
ze sztuką i przeżywania doznań przy-
jemnych, fascynujących, stymulujących 
umysł. Niewątpliwie bardzo silnym 
wsparciem w formowaniu poczucia este-
tyki u dziecka jest edukacja plastyczna, 
gdyż warunkuje jego wrażliwość na 
sztukę, „postawę estetyczną”, a z bie-
giem czasu również odpowiada za wy-
soki poziom znajomości kultury.
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Czym jest piękno?

Urszula Szuścik w szkicu Perspektywa psychologicz-
na w edukacji plastycznej dziecka pisze: „(...) żyjemy 
w świecie zdominowanym przez kulturę wizualną, 
przez język mediów, który stał się językiem infor-
macji, komunikacji i promocji. Przenika on z ła-
twością w najdalszy zakątek świata, dzięki technice 
komputerowej, co daje możliwość poznania i asy-
milacji kultur. Jak w takim zróżnicowanym, stech-
nicyzowanym świecie ma się odnaleźć dziecko ze 
swoimi potrzebami, przeżyciami i twórczością?”2. 
Jak w natłoku przekazu cywilizacji współczesnej, 
nacechowanej konsumpcjonizmem, nie podciąć 
młodemu człowiekowi skrzydeł wyobraźni? Jak 
pomóc mu odrzucić miernotę, masowość i odkryć 
sztukę we właściwym jej znaczeniu? 

Wydaje się oczywiste, że słusznym postępo-
waniem jest stwarzanie takich sytuacji, w których 
dziecko będzie mogło skorzystać z wszelkich do-
brodziejstw ekspresji twórczej, rozwijać wyobraź-
nię oraz uczestniczyć w kulturze. 

Nie mniej istotne, moim zdaniem, dla kształ-
towania umiejętności oceny i wartościowania 
estetycznego jest ukazanie młodemu człowiekowi 
źródła, czyli pierwszych prób poszukiwania odpo-
wiedzi na pytanie: czym jest piękno? 

Divina proportio

Taką idealną harmonią – „boską proporcją” 
i najstarszym kanonem estetycznym – jest złoty 
podział. Z pewnością będzie on interesującym 
tematem na lekcjach plastyki. Dzięki niemu 
możemy dowieść, jak dziedzictwo sprzed wieków 
przenika do współczesnej sztuki: malarstwa, ar-
chitektury, fotografii oraz szeroko pojętego pro-
jektowania graficznego.

Złoty podział został wyznaczony i opisany 
w starożytności; wywodzi się bezpośrednio z ob-
serwacji budowy systemu całego wszechświata 
i – jak dowodzą badania naukowe – stanowi 

podstawę jego harmonicznej budowy; określa 
się go jako boską proporcję: divina proportio. To 
podział odcinka na dwie części tak, by stosunek 
długości dłuższej z nich do krótszej był taki sam, 
jak całego odcinka do części dłuższej. Stosunek, 
o którym mowa, nazywamy „złotą liczbą” i ozna-
cza grecką literą φ (czyt. fi). Jej wartość wynosi 
w przybliżeniu: 1,618 (rys. 1). 

 
Rys. 1. Złoty podział 

Najprostszym sposobem zobrazowania tej 
zależności jest zastosowanie ciągu Fibonacciego 
(jest to seria liczb, którą w 1202 roku opisał włoski 
matematyk Leonardo Fibonacci). Sekwencja tych 
liczb jest sumą dwóch poprzedzających ją liczb: 
0, 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21… Zamieniając sekwencję 
liczb w kwadraty i układając je obok siebie, utwo-
rzymy prostokąty; tak zaczyna się formować spi-
rala Fibonacciego (rys. 2).

 

 Rys. 2. Spirala Fibonacciego
3

Można powiedzieć, że „złota spirala” jest 
wszechobecna. Odnajdujemy ją w otaczającej nas 
naturze: w budowie zjawisk (huraganów), zwierząt 
(muszle), roślin (kwiaty, brokuły), czy znacznie sze-
rzej – w galaktykach i gwiazdozbiorach.
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Złoty podział odnajdujemy również w pro-
porcjach ludzkiego ciała. Liczbę φ, o przybliżonej 
wartości 1,618, u proporcjonalnie zbudowanego 
człowieka uzyskamy, dzieląc:
• wzrost człowieka przez odległość od stóp do 

pępka;
• długość nogi przez odległość od stopy do 

kolana;
• odległość od ramienia do końców palców przez 

odległość od łokcia do końców palców;
• wysokość twarzy przez szerokość twarzy;
• odległość od brwi do ust przez długość nosa4.

Uniwersalna zasada estetyczna

„Boskie proporcje” bardzo wnikliwie analizował 
jeden z najpopularniejszych włoskich renesanso-
wych artystów i naukowców,  Leonardo da Vinci 
(rys. 3). 

 

Rys 3. Leonardo da Vinci, Człowiek witruwiański (1490)
5

Złoty podział wyznacza idealną harmonię, 
zwłaszcza w proporcjach kształtów i figur, co 
zdecydowanie pomaga w projektowaniu bardziej 
estetycznych i przyjemnych dla oka prac. Może 
być również doskonałą inspiracją do działań pla-
stycznych, a także do poznawania tajemnic natury 
i wszechświata.

Istnieje wiele sposobów na wprowadzenie 
dzieci w świat złotego podziału. Można zacząć 
od przykładów z życia codziennego, takich jak 
zastosowanie złotej proporcji w kształtowaniu ar-
chitektury lub projektowaniu graficznym. Można 
również wykorzystać kreatywną aktywność dzieci, 
w takich technikach artystycznych, jak kolaż, ry-
sowanie lub malarstwo, aby pomóc im zrozumieć, 
jak działa złoty podział.

Najważniejszą kwestią jest jednak wyjaśnie-
nie złotego podziału i jego znaczenia. Dzieci po-
winny zrozumieć, że jest to uniwersalna zasada 
estetyczna, która pomaga nam uzyskać doskona-
łą harmonię we wszystkich dziedzinach sztuki. 
Dzięki temu będą one w stanie wykorzystać tę 
koncepcję we własnych pracach i projektach, 
poczuć się jednocześnie bardziej kreatywne 
i zjednoczone z naturą.

Przykładowe ćwiczenia plastyczne

Poniżej prezentuję wybrane ciekawe sposoby 
wprowadzenia złotego podziału na zajęciach 
plastycznych.
Portret – idealne proporcje 
Technika wykonania: kolaż.
Do realizacji zadania potrzebne będą: wydruk 
maski twarzy idealnej, klej, nożyczki, różnorodne 
skrawki kolorowych papierów.

Studium ludzkiej twarzy – to świetna prze-
strzeń dla omówienia zasad złotego podziału. Na 
jego bazie stworzono maskę twarzy człowieka, 
określającą idealne proporcje. Wydruk maski 
należy wykleić kolorowymi papierami według 
własnej inwencji.
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Portret – zasady Leonarda
Technika: rysunek.
Do wykonania zadania potrzebne będą: dowolna 
kartka, ołówek, pastele, kredki.

Leonardo da Vinci, wybitny artysta rene-
sansu, dokonując wnikliwej obserwacji, rozpisał 
ludzką twarz na czynniki pierwsze i na ich pod-
stawie stworzył „Zasady Leonarda”: 
• długość oczu powinna być taka sama jak 

długość obszaru między nimi i szerokość 
nosa;

• długość ust powinna być jednakowa z odstę-
pem między tęczówkami oczu;

• górna część uszu powinna być na tej samej linii 
co dolna część brwi;

• dolna część uszu powinna być na tej samej linii, 
co czubek nosa;

• oczy powinny znajdować się równo pośrodku 
wysokości głowy6.

Zadanie będzie polegać na narysowaniu por-
tretu człowieka lub autoportretu w oparciu o po-
wyższe zasady.
Złoty prostokąt i Mondrian
Technika: malarstwo.
Do wykonania potrzebne będą: dowolny papier, 
linijka, ołówek, farby.

Piet Mondrian, holenderski artysta, stwo-
rzył wiele abstrakcyjnych dzieł sztuki geome-
trycznej, wśród których, według historyków 
sztuki, można znaleźć liczne przedstawiające 
złoty prostokąt.

Na dowolnym (białym) papierze uczniowie 
wyrysowują „złoty prostokąt”.

Następnie za pomocą farb (stosując paletę 
barw Mondriana, kolory podstawowe) tworzą 
barwne wypełnianie „złotego prostokąta”. Pro-
stokąty mogą zostać zduplikowane.

Poniżej znajduje się kod QR, który odsyła do 
mojej strony „ArtTutor. Odkryj w sobie artystę”. 
Można na niej znaleźć między innymi przykłady 
ćwiczeń dotyczących spirali Fibonacciego i zło-
tego podziału. Zachęcam do zabawy!

Katarzyna Nyczke-Klim

Absolwentka studiów podyplomowych na Uniwersytecie 
Szczecińskim na kierunkach Pedagogika ogólna i szkolna 
oraz Edukacja i rehabilitacja osób z niepełnosprawnością 
intelektualną. Nauczycielka plastyki w Szkole Podstawowej 
nr 8 im. Jana Pawła II z Oddziałami Dwujęzycznymi 
i Sportowymi w Policach. Autorka bloga „ArtTutor.  
Odkryj w sobie artystę”.

Przypisy

1 U. Szuścik, Perspektywa psychologiczna w edukacji plastycz-
nej dziecka, w: W. Korzeniowska (red.), Przemiany w naukach 
o wychowaniu – idee, koncepcje, rzeczywistość edukacyjna, 
Kraków 2002, s. 307–320.

2 Ibidem.

3 Boskie proporcje – złoty podział, zpe.gov.pl, data dostępu: 
1.03.2023.

4 Ibidem. 

5 Ibidem. 

6 Anna Belani, Złoty podział według Leonarda da Vinci,  
rodzice.lu, data dostępu: 1.05.2023.
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Zrozumieć sztuczną 
inteligencję

Marta Kostecka

Krótkie wprowadzenie (nie tylko) dla humanistów

Czym jest sztuczna inteligencja? Wi-
kipedia podaje za Johnem McCartym, 
że to „inteligencja wykazywana przez 
urządzenia sztuczne” (w przeciwień-
stwie do inteligencji naturalnej). Co to 
znaczy? W informatyce mówimy o pro-
gramach symulujących zachowania in-
teligentne. Do nich odwołuje się Słow-
nik Języka Polskiego PWN, według 
którego sztuczna inteligencja to „dział 
informatyki badający reguły rządzące 
zachowaniami umysłowymi człowieka 
i tworzący programy lub systemy kom-
puterowe symulujące ludzkie myślenie”. 

Nie dysponujemy definicją prawną tego 
terminu. Twórcy dokumentu Polityka 
dla rozwoju sztucznej inteligencji w Pol-
sce od roku 2020 proponują definiować 
sztuczną inteligencję jako dziedzinę 
wiedzy obejmującą między innymi sieci 
neuronowe, robotykę i tworzenie mo-
deli zachowań inteligentnych oraz pro-
gramów komputerowych symulujących 
te zachowania, włączając w to również 
uczenie maszynowe (machine learning), 
głębokie uczenie (deep learning), jak 
również uczenie wzmocnione (reinfor-
cement learning). 
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Władcy umysłów

Powyższe definicje odwołują się zatem zarów-
no do określonych dziedzin wiedzy, jak i do me-
chanizmów uczenia (się). W takiej perspektywie 
edukacja wydaje się więc być naturalną partner-
ką wszelkich rozważań na temat roli i funkcji 
sztucznej inteligencji. 

I rzeczywiście, bardziej lub mniej wyposażo-
ne w informacje aplikacje wkraczają z hukiem na 
edukacyjne salony. Nie ucichły echa burzy, jaką 
wywołał DALL-E (aplikacja, dzięki której całko-
wity laik mógł wyczarować wizerunki niesamowi-
tych pomysłów skrywanych w swojej wyobraźni), 
a już mamy ChatGPT oraz bazujące na sztucznej 
inteligencji coraz nowsze wersje wyszukiwarek 
internetowych od gigantów technologicznych (jak 
BING Microsoftu). Czy to oznacza, że w 2023 roku 
sztuczna inteligencja, którą straszyli nas futurolo-
dzy i pisarze science fiction, rozpocznie nieodwra-
calny proces sterowania ludzkością, by w efekcie 
totalnie zawładnąć naszymi umysłami?

Oczywiście, że nie. Najstarsza książka 
o sztucznej inteligencji, którą można znaleźć 
w zbiorach Biblioteki Pedagogicznej im. Heleny 
Radlińskiej ZCDN w Szczecinie, została wydana 
w 1979 roku. W czasach, kiedy przeciętni Polacy 
i Polki nawet w najśmielszych wyobrażeniach nie 
zakładali, że w nie tak odległej przyszłości niemal 
w każdym gospodarstwie domowym będzie kom-
puter, naukowcy na całym świecie już mieli świa-
domość, jak szybko i daleko zajdą sprawy. W rze-
czonej książce znajdują się zapisy rozmów, prowa-
dzonych przez badaczy z komputerem „ELIZA”; 
był to stworzony przez Josepha Weizenbauma 
z MIT w Bostonie program symulujący rolę psy-
choanalityka. Czyli już wtedy istniała możliwość 
porozmawiania ze sztuczną inteligencją. 

Badacze zakładali taką możliwość nawet 
wcześniej. W 1950 roku Alan Turing opracował 
swój słynny test, który pozwala stwierdzić, czy 
sztuczna inteligencja na tyle udatnie imituje 

człowieka, że jest nie do odróżnienia od umysłu 
homo sapiens. Rzeczony test został zdany przez SI 
dopiero w 2014 roku. 

Rozwój sztucznej inteligencji wyznaczają ko-
lejne wydarzenia, pokazujące, jak szybko postęp 
technologiczny zmieniał tę dziedzinę teorii i prak-
tyki. W 1997 roku komputer pokonał mistrza świata 
w szachy. W 2017 wygrał w GO. Rok później poja-
wiła się pierwsza wersja kodu ChatGPT. Dopiero 
jego wersja 3 (obecnie mamy możliwość korzy-
stania z 4) została „uwolniona” do powszechnego 
użytku. W tym momencie świadomość istnienia 
tak zaawansowanej sztucznej inteligencji trafiła 
pod strzechy i na przełomie lat 2022/2023 wywołała 
sporą panikę oraz liczne nieporozumienia. 

Kto wielkim poetą był?

Uczniowie momentalnie się zorientowali, że 
Wikipedia i strony typu „Bryk” to przeżytek, bo 
teraz zadania domowe czy wypracowania może 
za nich napisać sztuczna inteligencja. Żaden pro-
gram antyplagiatowy tego nie udowodni. Szkoły 
jeszcze nie wiedzą, jak walczyć z tym problemem; 
w niektórych zakazano korzystania z rzeczonego 
narzędzia, czy też z internetu w ogóle (sic!).

Oto próbka możliwości tej aplikacji, popro-
szonej o omówienie motywów mesjanistycznych 
w romantyzmie polskim.

Motywy mesjanistyczne były ważnym elementem ro-
mantyzmu polskiego. Mesjanizm to przekonanie o wyjątkowej 
roli narodu w dziejach świata i przeznaczeniu do spełnienia 
jakiejś misji. W Polsce motyw mesjanizmu pojawił się w lite-
raturze i kulturze w XIX wieku, a jego korzenie sięgają jesz-
cze dalej, do czasów powstania listów Jana Kochanowskiego 
i poezji Andrzeja Frycza Modrzewskiego, którzy prorokowali 
odrodzenie i przemiany w kraju.

W romantyzmie polskim motyw mesjanistyczny zwią-
zany był przede wszystkim z ideą narodową i potrzebą od-
rodzenia narodu po 123 latach zaborów. Wielu twórców ro-
mantycznych, takich jak Adam Mickiewicz, Juliusz Słowacki, 
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Cyprian Kamil Norwid, uważało, że ich naród ma wyjątkowe 
przeznaczenie w dziejach świata i powołanie do odzyskania 
wolności i niepodległości. Motyw mesjanizmu pojawia się 
w ich utworach w formie proroctw, marzeń o przyszłości, na-
dziei na zbawienie narodu.

Mickiewicz, którego dzieła stanowiły ważny element 
polskiego romantyzmu, jest szczególnie znany z motywu me-
sjanizmu. W swoich utworach, takich jak Dziady, Pan Tadeusz, 
Konrad Wallenrod czy Książę Niezłomny, pokazywał przeznacze-
nie narodu i jego misję mesjańską. Mickiewicz ukazywał, że 
naród polski jest narodem wybranym przez Boga i powołanym 
do walki o wolność i niepodległość.

Romantycy polscy byli przekonani, że naród polski ma 
wyjątkowe przeznaczenie w dziejach świata i że jego odrodze-
nie i niepodległość są nieuniknione. Motywy mesjanistyczne 
w ich twórczości stanowiły ważny element przyciągający czy-
telników i dostarczały im nadziei na lepsze jutro.

Jak wypada ta definicja na tle, niech tak 
będzie, Wikipedii czy internetowych ściągawek? 
Czy umiejętności syntetyzowania wiedzy przez SI 
zastąpią sięganie do encyklopedii czy słowników 
i leksykonów? Na ile mogą zastąpić „tradycyjne” 
formy podawczo-odbiorcze, znane od dawna 
w dydaktyce i metodyce nauczania szkolnego?

Czym jest budzący grozę nowy czat?

Z funkcjonalności ChatGPT Open AI (https://
chat.openai.com/chat), uruchomionego jako 
prototyp 30 listopada 2022 roku, można korzy-
stać za darmo (w wersji podstawowej). W ciągu 
pięciu dni zalogowało się na nim ponad milion 
użytkowników.

Jest to czatbot, czyli rodzaj programu kom-
puterowego, stworzony po to, by prowadzić 
konwersację z człowiekiem w sposób naśla-
dujący zachowania ludzkie. Bazuje na modelu 
języka GPT, w chwili pisania tego artykułu – na 
jego czwartej wersji. Został on opracowany na 
podstawie ogromnych zbiorów danych (nie ma 
stałego dostępu do internetu, więc nie może 

aktualizować samodzielnie wiedzy na bieżąco) 
w taki sposób, by odpowiadać na pytania gene-
rowane przez użytkowników niezależnie do tego, 
czy interesują ich tematy ogólne, czy określone 
obszary wiedzy. 

I rzeczywiście, prowadzenie konwersacji 
i podawanie informacji w przystępny sposób 
to jego mocne strony. Czatbot umie napisać 
wypracowanie, zdać maturę lub inny egzamin, 
przygotować scenariusz lekcji dla nauczyciela na 
dowolny temat. Gdzie tkwi haczyk? Kod ma ten-
dencje do „halucynacji”, co jest wpisane w jego 
konstrukcję, czyli po prostu pisze nieprawdę. 
Dlatego, mimo gigantycznych ilości wpompo-
wanych w niego danych, nie jest wiarygodnym 
źródłem informacji, więc trzeba pamiętać i uczu-
lać na to innych, aby każdorazowo sprawdzać 
wygenerowane w ten sposób dane. Umiejętność 
myślenia krytycznego po raz kolejny okazuje się 
nieoceniona. 

Nie zmienia to faktu, że może być niezwy-
kle przydatnym narzędziem edukacyjnym. Osoby 
uczestniczące w jednym z organizowanych przez 
ZCDN w Szczecinie szkoleń poświęconych wy-
korzystaniu sztucznej inteligencji w edukacji 
wskazały między innymi takie zastosowania, jak: 
personalizacja procesu nauczania, analiza wyni-
ków testów i egzaminów, tłumaczenie trudnych 
zagadnień, nauka krytycznego myślenia, rozwija-
nie kreatywności, uatrakcyjnianie lekcji, powtór-
ki, nauka przez zabawę i wiele innych. 

Nie tylko ChatGPT

Sztuczna inteligencja szturmem wkracza w coraz 
to nowe obszary. Oprócz ChataGPT mieliśmy 
już wcześniej istniejące generatory obrazów na 
bazie SI, jak przywołany DALL-E czy Midjour-
ney. Rozwiązania bazujące na funkcjonalnościach 
nowoczesnych czatbotów wprowadzają tacy gi-
ganci, jak Microsoft (BING) czy Google. Możli-
wości sztucznej inteligencji wykorzystuje coraz 
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więcej aplikacji, jak chociażby popularna Canva.  
Z SI możemy się również spotkać w (nie)codzien-
nych sytuacjach – na przykład w warszawskim 
Centrum Nauki Kopernik „pracuje” robot Koper-
nik, który zastępuje muzealnika i odpowiada na 
pytania zwiedzających dotyczące prezentowanych 
w Centrum dziedzin wiedzy.

Kopernik to bardzo zaawansowany tech-
nologicznie robot humanoidalny. Jak czytamy 
na stronie Centrum: „Aby robot mógł reagować 
na swoich rozmówców, rozumieć pytania i od-
powiadać na nie, potrzebnych jest kilka progra-
mów. Pierwszy z nich odpowiada za rozpozna-
wanie ludzkich twarzy oraz podążanie za nimi 
wzrokiem. Dzięki drugiemu Kopernik rozumie 
ludzką mowę, rozpoznaje język i zamienia usły-
szane słowa na tekst. Kolejny program pozwala na 
interpretację tekstu oraz udzielenie odpowiedzi. 
Jest to tak zwana sztuczna inteligencja konwersa-
cyjna (model GPT3). Osobna AI odpowiada za głos 
robota i stara się nadać mu jak najbardziej natu-
ralne brzmienie oraz intonację. Ostatni program 
to tzw. human behaviour module, zapewniający 
Kopernikowi możliwość poruszania się – wyko-
nywania ruchów imitujących oddech, delikatnego 
poruszania głową, rękoma, ustami. W wyniku syn-
chronizacji wszystkich powyższych programów 
robotyczny Mikołaj Kopernik do złudzenia przy-
pomina człowieka”.

Powinniśmy mieć świadomość, że to dopiero 
początek. Prawdziwe wyzwania, związane z po-
wszechnym użyciem tych rozwiązań w edukacji, są 
dopiero przed nami. Sztuczna inteligencja rozwija 
się obecnie w takim tempie, że niektórzy wizjone-
rzy technologiczni postulują nawet spowolnienie 
prac nad jej rozwojem, sugerując, że świat nie jest 
jeszcze na to gotowy. 

Czy sztuczna inteligencja zagraża edukacji?

Poniżej odpowiedź, jakiej natychmiast udzielił 
ChatGPT na tak sformułowane pytanie.

Sztuczna inteligencja (SI) ma potencjał do zmieniania systemu 
edukacji szkolnej na wiele sposobów, zarówno pozytywnych, 
jak i negatywnych.

Z jednej strony, SI może być użyta jako narzędzie do per-
sonalizacji nauczania i ulepszenia jakości edukacji. Algorytmy 
SI mogą analizować dane na temat uczniów, ich postępów 
i potrzeb, co pozwala na dostosowanie nauczania do indywi-
dualnych potrzeb i poziomów każdego ucznia. SI może także 
ułatwić pracę nauczycielom poprzez automatyzację części 
pracy administracyjnej i pomoc w diagnozie potrzeb uczniów.

Z drugiej strony, istnieje ryzyko, że wykorzystanie SI 
w edukacji może prowadzić do degradacji roli nauczyciela 
i spadek jakości nauczania. Algorytmy SI mogą być używane 
w sposób, który ogranicza zaangażowanie uczniów w proces 
uczenia się, zastępując bezpośrednią interakcję nauczyciela 
z uczniem przez automatyczne narzędzia.

Aby uniknąć negatywnych skutków, ważne jest, aby podej-
ście do wykorzystania SI w edukacji było zrównoważone i odpo-
wiedzialne. Należy unikać automatyzacji całego procesu naucza-
nia, a raczej korzystać z SI jako dodatkowego narzędzia, które 
pozwala na wsparcie procesu uczenia się, ale nie zastępuje roli 
nauczyciela. Poza tym ważne jest, aby uwzględnić potrzeby i cele 
nauczania, zapewnić nauczycielom odpowiednie przeszkolenie 
oraz kontrolować, jak algorytmy się zachowują i jakie efekty dają.

W kontekście edukacji ważne jest, aby pamiętać, że 
celem jest rozwijanie kompetencji uczniów i przygotowanie 
ich do życia w przyszłości.

Nie pozostaje mi nic innego, jak zgodzić się 
z „przedmówcą”.

Redakcja nie wprowadzała zmian językowych we 
fragmentach tekstu wygenerowanych przez sztuczną 
inteligencję.

Marta Kostecka

Nauczycielka konsultantka ds. edukacji humanistycznej  
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. 
Edukatorka, polonistka, bibliotekarka. Specjalizuje się 
w edukacji cyfrowej i medialnej.
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Cyfrowy ocean

Krzysztof Jaworski

Dlaczego nie należy się bać sztucznej inteligencji?

Dyskusja wokół wad i zalet sztucznej 
inteligencji (AI) toczy się w kilku ob-
szarach i obejmuje szerokie spektrum 
zagadnień – od szczegółów technolo-
gicznych po kwestie związane z życiem 
społecznym. Jedną z nich, niewątpliwie, 
jest edukacja, która w związku z roz-
wojem technologii cyfrowych musi zre-
definiować swoje cele i praktyki. Czy 
wciąż potrzebujemy nauczyciela w kla-
sie, skoro aplikacja może odpowiedzieć 

właściwie na każde pytanie ucznia? 
Jak kształcić w zakresie matematyki, 
literatury, języków obcych, nauk przy-
rodniczych, sztuki? Na ile grozi nam 
koniec dobrze znanych od dziesięciole-
ci systemów edukacji? To wszystko py-
tania niebezzasadne, choć należy uspo-
koić obawy: szkoła nagle nie zniknie, 
a sztuczna inteligencja – przynajmniej 
na razie – nie przejęła pełnej kontroli 
nad światem.
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Rezerwat słoni

Masai Mara to jeden z najpiękniejszych rezerwa-
tów na świecie. Znajduje się w Kenii, w północ-
nej części ekosystemu Mara-Serengeti; zajmuje 
obszar o powierzchni 1510 kilometrów kwadra-
towych. W latach 2000–2010 głównym powodem 
śmierci słoni żyjących w rezerwacie było kłusow-
nictwo. Ograniczone zasoby ludzkie i materialne 
nie były w stanie zapewnić bezpieczeństwa zwie-
rzętom żyjącym w jego obrębie. 

W ciągu ostatnich dwóch lat na terenie parku 
z rąk kłusowników nie zginął ani jeden słoń. Jak 
to możliwe? Okazuje się, że kluczowy w ochronie 
zwierząt jest czas – obecnie reakcja od stwierdze-
nia nieprawidłowości do wysłania strażników na 
miejsce incydentu zabiera kilka minut. 

Głównym czynnikiem, który zmienił sytua-
cję, było zastosowanie technologii AI, przetwa-
rzającej dane z fotopułapek rozmieszczonych na 
terenie parku. Do roku 2010, kiedy rozpoczęto 
rozwijanie programu Mara Elephant Project1 
w oparciu o nowe technologie, proces pozyskiwa-
nia i analizowania danych obsługiwany był przez 
ludzi, co zabierało dużo czasu i nie pozwalało na 
działania adekwatne do dynamiki zdarzeń. 

Wykorzystanie sztucznej inteligencji do 
wzmocnienia systemu monitoringu parku umoż-
liwia rozpoznawanie obrazów, a także analizo-
wanie olbrzymich ilości danych (między innymi 
z nadajników GPS). Dzięki temu niepożądanych 
gości i związane z nimi zagrożenia wykrywa się 
bardzo szybko, a ponadto analiza miejsca przeby-
wania słoni na mapie pozwala przewidywać ich 
planowane wędrówki i zapobiegać ewentualnym 
niebezpieczeństwom.

Perkusista

Jason Barnes2 od najmłodszych lat wystukiwał 
rytm na wszystkim, co się do tego nadawało. 
Rodzice zauważyli jego upodobanie i kupili mu 

zestaw perkusyjny. Dzięki akceptacji jego zain-
teresowań przez rodzinę oraz profesjonalnemu 
instrumentowi mógł bez przeszkód rozwijać 
swoją pasję i wkrótce stał się wziętym perkusistą, 
muzyka zaś stała się jego całym życiem.

Gdy miał 22 lata, uległ wypadkowi, w wyniku 
którego stracił ramię. Niepełnosprawność odebrała 
mu możliwość robienia tego, co kochał. Mężczyzna 
popadł w depresję. Wszystko się odmieniło, kiedy 
odkrył działania badawcze realizowane przez Geo-
rgia Tech Center for Music Technology3. W ramach 
realizowanego w instytucie projektu stworzono 
ramię, wykorzystujące elektromiografię (EMG), 
która umożliwia odbieranie sygnałów elektrycz-
nych pochodzących z kikuta Jasona przez czujni-
ki na protezie. Podczas aktywacji mięśni, w celu 
zgięcia lub wyprostowania ramienia, proteza dłoni 
reaguje zgodnie z wolą użytkownika. Jest to wyko-
nalne dzięki zastosowaniu uczenia maszynowego 
sztucznej inteligencji, która rozpoznaje impulsy 
elektryczne i w wyniku syntezy wprawia w ruch 
odpowiednie części protezy.

Jason Barnes dalej spełnia się jako muzyk, 
pobił nawet rekord Guinnessa pod względem 
szybkości uderzeń na minutę. Poza tym stale 
współpracuje z Georgia Tech Center i wspiera 
inne osoby w procesie rehabilitacji.

Badania naukowe

Codziennie na świecie publikowane są miliony 
treści, a wśród nich tysiące artykułów i raportów 
badań. Pojedynczej osobie, a nawet grupie bada-
czy, trudno być na bieżąco ze wszystkimi wartoś-
ciowymi opracowaniami. Naukowcy z dziedziny 
biochemii, pracujący nad optymalizacją leków 
w terapii onkologicznej, wiele czasu poświęca-
ją na analizę najnowszych publikacji i wyników 
badań. Sztuczna inteligencja okazała się dla nich 
wymiernym wsparciem – w startupie zajmującym 
się tym obszarem4 przygotowano platformę, która 
wyszukuje, analizuje, syntezuje oraz udostępnia 
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wyniki dotyczące literatury naukowej we wskaza-
nej przez użytkownika tematyce. 

Warto podkreślić, że decyzja dotycząca 
wyboru przeciwciała w terapii lekowej należy 
ostatecznie do badacza korzystającego z platfor-
my. Samo narzędzie wspierane jest przez zespół 
merytoryczny, zbierający informacje zwrotne od 
użytkowników; ponadto zespół czuwa nad jakoś-
cią danych dostarczanych w proponowanych ze-
stawieniach literatury przedmiotu. Mocne strony 
narzędzia, wymieniane przez użytkowników, to: 
szybkość, przejrzystość, inspiracja do świeżego 
spojrzenia na dany problem medyczny.

Ramię w rAImię

Podobnych przykładów, jak te opisane powyżej, 
jest wiele i dotyczą one bardzo różnych dziedzin 
życia. Nie są to projekty nowe, lecz często rozwi-
jane przez lata; należy jednak podkreślić, że moż-
liwości wykorzystania AI stale rosną. Wszystkie 
przedstawione projekty łączy szczególna cecha. 
Każdy z nich bazuje na współdziałaniu na liniach: 
człowiek – człowiek i człowiek – maszyna. Bez 
umiejętności współpracy, kreatywności, krytycz-
nego myślenia oraz komunikacji projekty te nie 
powstałyby, a ich wykorzystanie do wartościo-
wych celów nie byłoby możliwe. 

AI wnosi szybkość, moc obliczeniową, zdol-
ność do treningu na podstawie niewyobrażalnego 
do tej pory zbioru danych i daje nam możliwość 
świeżego spojrzenia na wyzwania oraz innowa-
cyjnego podejścia do zupełnie nowego narzędzia. 
Tego rodzaju współdziałanie wymaga porzucenia 
dotychczasowego stylu korzystania z technologii 
– tylko w ten sposób można wykorzystać jej atuty. 
Niezbędnym podmiotem tego ekosystemu (czło-
wiek – maszyna) jest osoba potrafiąca dostrzegać 
i celebrować wartość pracy z innymi, krytycznie 
i etycznie posługująca się cyfrowym potencjałem. 
Humanistyczny wymiar staje się tu kluczowym 
czynnikiem, gdyż łatwo wymyka się automaty-

zacji, powtarzalności i wąskiemu postrzeganiu 
rzeczywistości. Jednocześnie bardzo mocno jest 
związany z etyczną stroną rozwijanych i wprowa-
dzanych rozwiązań. 

AI i edukacja

Przedstawiona próbka projektów – pomimo że 
realizowanych dzisiaj, to wyglądających jak z fu-
turystycznej literatury – zmusza nas do rozważenia 
następującego problemu: jak dostroić edukację do 
bieżących zmian? Z jednej strony dobrze odpo-
wiedzieć sobie na pytania: jakiego absolwenta po-
trzebujemy? Jakie kompetencje są niezbędne do 
tego, żeby młody człowiek kończący szkołę mógł 
się odnaleźć w świecie i w oparciu o dostępne tech-
nologie radzić sobie z napotykanymi wyzwaniami? 
Z drugiej strony trzeba zachować zdrowy rozsądek 
i dyskutować szerzej takie problemy, jak włączanie 
AI do procesu uczenia (się) czy przemiany kom-
petencji i ról pracujących na wszystkich etapach 
edukacji nauczycieli. Co możemy zrobić?

Przede wszystkim potrzebujemy rozwoju 
kompetencji nazywanych 4K. Typologii kompe-
tencji jest więcej, jednak ten model dość dobrze 
obejmuje całe spektrum wiedzy, umiejętności 
i postaw, które są uniwersalne – niezależnie od 
zmieniających się technologii i uwarunkowań 
społecznych. Kiedy spojrzymy naprawdę głę-
boko, nie tylko pozostając na powierzchni zna-
czeń, można dostrzec, że obejmuje ona bardzo 
szeroką sferę funkcjonowania człowieka. Warte 
podkreślenia jest to, że pierwiastek ludzki nadaje 
kierunek rozwojowi i wykorzystaniu technolo-
gii, oraz że możliwość odkrywania i rozwijania 
go w rzeczywistości szkolnej jest niezbędna do 
wyjścia naprzeciw szansom, ale i zagrożeniom, 
jakie niesie sztuczna inteligencja. 

Dyskusja dotycząca AI w edukacji nasiliła 
się po premierze usługi ChatGPT5 w listopadzie 
2022 roku. Głosy krytyki dotyczyły problemów 
związanych z możliwością wykorzystywania tego 
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narzędzia do rozwiązywania zadań matematycz-
nych czy tworzenia prac pisemnych. W związku 
z tym w niektórych placówkach pojawiły się re-
gulaminy zakazujące korzystania przez uczniów 
i studentów z tego narzędzia. To jedynie powierz-
chowne i moim zdaniem szkodliwe rozpoznanie 
tego, czym AI jest i jaki wpływ może mieć na 
nasze codzienne funkcjonowanie. Takie myślenie 
o ChatcieGPT – ubrane tylko w obawę, restrykcje 
i ograniczone do niepokoju o nadużywanie tego 
rozwiązania przez uczniów – pokazuje, jak bardzo 
potrzebujemy kompetencji krytycznego myśle-
nia, kreatywności, komunikacji, współpracy, aby 
w dojrzały sposób przyjąć możliwości i odpowie-
dzialność, które wiążą się z technologią AI.

Wyjście poza perspektywę kontrolno-zarząd-
czą procesu edukacyjnego pozwoli spojrzeć na na-
rzędzia takie jak ChatGPT w odmienny sposób. 
Może przybliżyć do odpowiedzi na pytanie doty-
czące edukacji i roli nauczyciela, wynikającej ze 
świadomego włączenia AI do procesu uczenia (się). 
Dzięki zasobom sieci oraz narzędziom AI faktem 
staje się dostęp do nieograniczonych zasobów, po-
zwalających rozwijać się w dowolnym kierunku. 

To może być przytłaczające, ponieważ nasz 
mózg nie przystosował się do sytuacji nadmiaru 
wiedzy i danych. Dlatego – przed wypłynięciem 
na cyfrowy ocean – warto postawiać sobie proste 
pytania: kim jestem? Co mnie interesuje? W czym 
jestem dobry? W czym jestem słabszy? Czego mi 
potrzeba? Co jest dla mnie ważne? W jakim świe-
cie chcę żyć? W którą stronę chcę zmierzać i dla-
czego? To nie są pytania, na które można po prostu 
odpowiedzieć; to pytania, które warto ponawiać 
w procesie ustawicznego uczenia (się). Pozwala-
ją one w możliwie świadomy sposób decydować 
o własnej drodze rozwoju, podejmować decyzje 
w ważnych sprawach: dlaczego i jak chcemy się 
uczyć. 

AI może towarzyszyć w procesie uczenia, do-
starczając analiz, tworząc nasz profil, porządkując 
i tłumacząc rozwiązania, struktury, udostępnia-

jąc zasoby do działań twórczych i projektowych. 
AI jednak jest maszyną, a motywacja i rozwój 
kompetencji wymagają kontaktu z drugim czło-
wiekiem. Spotkanie to może być bezpośrednie lub 
zapośredniczone przez maszynę. Na tego typu 
relacyjne podejście do uczenia potrzebne są wa-
runki i czas. AI w edukacji może pomóc ten czas 
odzyskać, skupić się nauczycielom na tutoringu, 
tworzeniu przestrzeni do uczenia się i budowa-
niu relacji. Będzie to możliwe, kiedy odrzucimy 
krótkowzroczne podejście do AI jako narzędzia 
pozwalającego oszukiwać na egzaminach, a po-
szerzymy perspektywę przynajmniej o zakres 
projektów, podobnych do tych, które opisałem 
na początku artykułu. 

Stoimy przed zupełnie nowym rozdaniem, 
jednak recepty jego rozegrania już dawno są do-
stępne; ważne, żeby jak najszybciej zostały odkry-
te i wdrożone w nowoczesnym systemie edukacji. 

Przypisy
1 Mara. Elephant Project, maraelephantproject.org, data do-

stępu: 30.03.2023.
2 Leading the Change, about.google, data dostępu: 30.03.2023. 
3 Center for Music Technology, gtcmt.gatech.edu, data do-

stępu: 30.03.2023. 
4 BenchSci, www.benchsci.com, data dostępu: 30.03.2023. 
5 OpenAI, openai.com, data dostępu: 30.03.2023. 

Krzysztof Jaworski

Nauczyciel konsultant ds. podnoszenia kompetencji 
cyfrowych kadry zarządzającej i nauczycieli 
w Zachodniopomorskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. 
Absolwent programu Future Classroom Lab realizowanego 
przez European Schoolnet w Brukseli. Uczestnik 
międzynarodowych konferencji Scratcha w Budapeszcie 
(EPAM) i USA (MIT, Boston). W latach 2017, 2021, 2023 
wpisany przez Szerokie Porozumienie na Rzecz Umiejętności 
Cyfrowych na listę 100 osób, które szczególnie przyczyniły się 
do rozwojowi kompetencji cyfrowych w Polsce. 
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Podróże w czasie 

Wiktoria Knap

Gogle wirtualnej rzeczywistości jako innowacyjne 
narzędzie dydaktyczne

Co to jest VR?

Nauczyciele często zastanawiają się nad spo-
sobami radzenia sobie ze spadkiem motywacji 
uczniów do nauki. Problemem mogą być trudno-
ści w koncentracji oraz negatywne nastawienie, 
z którym uczeń trafia do szkolnej ławki. A może, 
szukając skutecznych rozwiązań, warto tak przy-
gotować lekcję, aby wyglądała zupełnie inaczej 
niż dotąd? Sposobów na zmianę dydaktycznej 
rutyny jest wiele. Jeden z nich to wykorzystanie 
technologii VR.

VR (virtual reality) puka coraz śmielej do 
drzwi klas lekcyjnych (wcześniej trafiła na uczel-
nie wyższe, znalazła wykorzystanie w medycynie 
czy wojskowości). Uczeń, nakładając gogle wir-
tualnej rzeczywistości, może przenieść się w wy-
brane miejsce, obejrzeć niedostępny na co dzień 

przedmiot czy „przeżyć” jakąś sytuację tak, jakby 
działa się na jego oczach. Technologia ta szybko 
zdobywa zainteresowanie dzieci i młodzieży. Co 
daje w zamian? Badania naukowe potwierdzają, 
że informacje przekazywane w postaci wirtual-
nej rzeczywistości pozwalają na efektywniejsze 
przyswajanie wiadomości niż przekazywane 
w tradycyjny sposób, z wykorzystaniem metod po-
dających czy nawet obrazów dwuwymiarowych, 
na przykład na tablicy interaktywnej. Mając do 
czynienia ze światem trójwymiarowym, w którym 
występują formy przestrzenne, możemy analizo-
wać budowę komórki, atomu czy odbywać podróż 
w czasie i podziwiać starożytne budowle. Bardziej 
rozbudowane animacje pozwalają na interakcję 
z elementami wirtualnego świata. Jest to niezwy-
kle atrakcyjna forma edukacji dla młodego poko-
lenia. Jest też skuteczna, co wynika z zasady, że im 
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bardziej emocjonalnie i intelektualnie uczestniczą 
nasi uczniowie w danym procesie, tym bardziej 
ich pamięć jest wzmocniona.

Pierwsze kroki

Jak rozpocząć pracę z wirtualną rzeczywistością? 
Kiedy mamy już zakupione do naszej pracowni 
gogle VR, warto sięgnąć po oprogramowanie załą-
czone do wybranego modelu. Zazwyczaj znajduje 
się tam baza gotowych materiałów z podziałem na 
przedmioty szkolne. Warto dokładnie się z nimi 
zapoznać, a następnie wybrać te, z których chcemy 
korzystać, by stworzyć we własnej bibliotece za-
sobów już uporządkowane playlisty dla uczniów 
z zestawami materiałów. Internet obecnie oferu-
je dostęp do stron, gdzie samodzielnie możemy 
tworzyć takie materiały, na przykład przesłanie 
krótkiej formy własnego autorstwa na założone 
konto danej platformy umożliwia wysłanie ich do 
gogli VR. Dają one także możliwość kreacji włas-
nych materiałów trójwymiarowych. To wprawdzie 
czasochłonne, ale przy odrobinie wprawy może 
wzbogacić nie tylko własny warsztat pracy, ale 
całej społeczności korzystającej z VR – podob-
nie jak w wypadku wielu już popularnych wśród 
nauczycieli aplikacji czy platform edukacyjnych. 
Co istotne, są one bezpłatne, na ogół w ograniczo-
nym zakresie, jednak pozwalającym na swobodną 
pracę z klasą. 

Minusem – szczególnie dla nauczycieli 
przedmiotów humanistycznych – jest to, że baza 
gotowych projektów skrojona jest pod podstawę 
programową krajów anglosaskich. Nauczyciele 
historii, a szczególnie języka polskiego, w dużej 
mierze muszą sami tworzyć niezbędne materiały. 
Z każdym rokiem jednak sytuacja się poprawia 
i już teraz dostępnych jest sporo atrakcyjnych pa-
kietów do nauczania poszczególnych przedmiotów 
w dwóch wersjach językowych – oryginalnej i w tłu-
maczeniu na polski, co może stanowić interesującą 
propozycję dla szkół z klasami dwujęzycznymi.

Przygotowanie gogli

Jak wygląda wykorzystanie gogli VR w praktyce? 
Istotne jest ich przygotowanie do pracy z ucznia-
mi. Zazwyczaj szkoła dysponuje jednym zesta-
wem – najczęściej to osiem par okularów lub ich 
wielokrotność w wypadku większych placówek. 
Warto zadbać, by w pakiecie z nimi była walizka 
ładująca. Pozwoli to nie tylko na szybkie ładowanie 
gogli po każdej lekcji, a więc większą efektywność 
ich wykorzystywania, ale i sprawne przemiesz-
czanie się ze sprzętem po salach czy budynkach 
szkoły. W przeciwnym wypadku konieczne będzie 
zamontowanie szafy z miejscem na ładowarki i od-
kładanie gogli po każdej lekcji w jedno miejsce, co 
może być kłopotliwe i spowodować zmniejszenie 
częstotliwości korzystania z nich. 

Druga kwestia to sieć internetowa – z praktyki 
wiem, że bardzo dobrym rozwiązaniem jest stwo-
rzenie wydzielonej sieci, wyłącznie na potrzeby 
pracy z goglami. Unikamy wówczas niedogodno-
ści związanych z długotrwałym oczekiwaniem na 
załadowanie materiałów z komputera nauczyciela. 
Ponadto w czasie lekcji uczniowie mogą wykony-
wać zadania w jednym tempie. Pamiętać należy 
o wcześniejszym przygotowaniu materiałów i wy-
słaniu ich do gogli, by się zapisały, lub wysłaniu 
bezpośrednio przed pracą z nimi (materiały ładują 
się w kilkadziesiąt sekund). Po kilku takich sesjach 
konieczne jest wyczyszczenie pamięci gogli. W tym 
może nas wesprzeć – podobnie jak w konfiguracji 
sieci – szkolny informatyk, jednak to po stronie 
nauczyciela leży kwestia zgłoszenia problemu za-
pełnienia gogli danymi, by w czasie lekcji uniknąć 
kłopotów z ładowaniem kolejnych materiałów. 

Nowe wyzwanie

Po wprowadzeniu w zagadnienie i przypomnie-
niu uczniom zasad obsługi gogli można przystąpić 
do prezentacji treści VR. Ze względu na możliwe 
dolegliwości zdrowotne należy upewnić się, czy 
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nikt z danej klasy nie cierpi na klaustrofobię czy 
epilepsję. Bez względu na to, gdzie prowadzimy 
zajęcia – w specjalnie przygotowanej pracow-
ni, czy też w tradycyjnej sali szkolnej – musimy 
zadbać o to, by uczniowie nie przemieszczali się, 
gdyż może to doprowadzić do urazów. Szczególnie 
wśród młodszych uczniów istnieje silna pokusa, 
by podążać wirtualnymi uliczkami, czy wdrapy-
wać się na nierzeczywiste obiekty. 

Nauczyciel musi na wstępie przygotować 
uczniów do pracy z goglami, a później czuwać nad 
bezpiecznym przebiegiem zadania. Często nauce 
z goglami towarzyszy radosna atmosfera, pisk, 
wrzawa i harmider – zwłaszcza przy pierwszym 
kontakcie z taką formą nauki. Należy mieć świa-
domość, że poziom zaangażowania jest naprawdę 
bardzo wysoki. Z czasem ulega on stabilizacji, ale 
nie wyczerpaniu. 

Z doświadczenia wiem, że bardzo dobrym 
rozwiązaniem, które uwzględnia również oce-
nianie kształtujące, jest praca w parach z wy-
korzystaniem gogli VR. Czas, który pozwoli na 
techniczne przygotowanie ogniwa lekcji, to nie 
więcej niż 15 minut (uruchomienie, ewentualne 
przesłanie materiałów). Cztery czy pięć krótkich 
animacji w zupełności wystarczy, jeśli są to formy 
pracy bardziej statyczne, na przykład podziwianie 
dzieła sztuki czy spacer w wirtualnej rzeczywisto-
ści. W wypadku bardziej rozbudowanych, takich 
jak uczestnictwo w bitwie, gdzie uczestnik może 
wchodzić w interakcje, wystarczą dwie formy, 
ze względu na zaangażowanie emocjonalne oraz 
możliwe wystąpienie dolegliwości nawet u ucz-
niów, którzy wcześniej nie zgłaszali żadnych 
problemów. Ponadto wątpliwości może budzić 
edukacyjna wartość długiego czasu spędzonego 
w danym miejscu wirtualnej rzeczywistości. 

Gogle VR sprawdzą się zarówno podczas 
wprowadzenia do nowego tematu lekcji, realiza-
cji nowego materiału oraz jako rekapitulacja pier-
wotna. Proponuję – jako najbardziej efektywną 
formę wykorzystania czasu, uwzględniającą moż-

liwe problemy techniczne – pracować z goglami 
w ramach rekapitulacji pierwotnej. Po zakończo-
nej pracy warto skorzystać z rozwiązania dostęp-
nego na pulpicie nauczyciela i wyłączyć wszystkie 
gogle. W przeciwnym wypadku na następnej lekcji 
może się okazać, że część z nich ma rozładowaną 
baterię (czas ładowania – w zależności od modelu, 
z którym pracujemy – wynosi od 4 do nawet 12 
godzin). W wypadku tych z dłuższym czasem 
ładowania warto zadbać, by w szkole znalazł się 
czasowy wyłącznik dostępu do prądu. Są to może 
kwestie mniej istotne, ale warto na nie zwrócić 
uwagę, by sprawy techniczne nie odciągały póź-
niej uwagi od meritum, czyli efektywnego wyko-
rzystania sprzętu w praktyce edukacyjnej. 

Zastosowanie gogli VR – jak wiele nowych 
metod nauczania – może stanowić pewne wyzwa-
nie w pracy nauczyciela. Jednakże warto je podjąć, 
bowiem nie tylko skutecznie podnosi jakość dy-
daktyki, ale pozwala również na efektywną i przy-
jemną naukę. Dlatego zachęcam, by otworzyć się 
na tę formę pracy.
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Szkoła niczego nie uczy?

Katarzyna Bielawna

Czyli kłamstwa, którymi się karmimy  
na temat edukacji

Pracuję w sferze, którą można na-
zwać obrzeżami edukacji. Nie jestem 
szkolną nauczycielką, nigdy nie byłam 
i być nie chcę. Wyznaję za to zasadę, że 
obserwator ma lepszy punkt widzenia 
niż zawodnik i często może zobaczyć 
zjawiska, których nie widać, gdy się jest 
wewnątrz danej struktury. Często od-
noszę wrażenie, że szkoła – w ogólnie 
przyjętym rozumieniu systemu oświa-
ty – stała się pojemnym słowem-klu-
czem, pojęciem, w które bez zmiłowania 
wkładamy kolejne koncepty i obowiązki. 
Rodzice i nie-rodzice – a często i ucznio-

wie – kierują zarzuty, że „szkoła niczego 
nie uczy”, albo mają pretensje, że „prze-
cież TEGO WSZYSTKIEGO (dobrego 
wychowania, sprzątania, posługiwania 
się nożem i widelcem, naprawy samo-
chodu itp.)” powinna nauczyć szkoła. 
Nauczyciele, oczywiście, nie pozostają 
dłużni i często poirytowani odparowu-
ją, że „TEGO akurat powinni nauczyć 
rodzice”. I tak obie grupy przerzucają się 
argumentami, czyja racja jest „słuszniej-
sza”, co nie pomaga rozwiązać patowej 
sytuacji, a całe obszary niezbędnej edu-
kacji pozostają niezagospodarowane.
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Czego chcemy od szkoły?

Od jakiegoś czasu zaczęliśmy oczekiwać od szkoły 
dosłownie wszystkiego. Że nie tylko nauczy dzieci 
i młodzież tego, co jest zapisane w podstawie pro-
gramowej, ale też zaopiekuje się uczniem młod-
szym, a starszemu zapewni wsparcie psychiczne. 
Nauczyciel ma być jednocześnie przyjacielem, 
mentorem i trzecim rodzicem. Szkoła ma uczyć, 
bawić, wychowywać; wymagać dużo, ale jednak 
nie za dużo; z jednej strony zapewniać odpowied-
nią ilość nauki, z drugiej – zostawiać wystarcza-
jąco dużo czasu wolnego na rozwijanie pasji; po-
nadto nie zabijać tychże pasji, ale ukierunkować 
ucznia; nie zmuszać do niczego, ale jednocześnie 
reagować ostro, gdy coś niepożądanego się dzieje; 
uczyć tego, co przydatne, nie pominąwszy sztuki 
i sportu; uczyć przy użyciu technologii, ale broń 
Boże, żeby dziecko miało siedzieć godzinami 
przed komputerem; zapewnić każdemu uczniowi 
pobyt w szkole od 7.00 do 17.00, „obciążając” go 
maksymalnie pięcioma lekcjami dziennie; powta-
rzać materiał, ale nie zadawać prac domowych; 
opiekować się uczniem zdolnym, uczniem mniej 
zdolnym, pochylić się indywidualnie nad każdym; 
prowadzić edukację włączającą, ale nie opóźniać 
realizacji materiału. Gdy szkoła nie wywiązuje się 
z któregoś tych obowiązków, jesteśmy przekonani, 
że mamy prawo do głośnego wyrażania pretensji.

W artykule podzielę się (niekompletną) listą 
mitów na temat edukacji i szkoły, którymi sami się 
karmimy (i które mogą być przyczyną naszej urazy 
względem niej), oraz wytłumaczę, dlaczego nieko-
niecznie są one „trafione”. Zanim jednak przejdę 
do omawiania tych mitów, czuję, że muszę po-
czynić pewne zastrzeżenie. Część z podniesionych 
przeze mnie kwestii z pewnością jest prawdziwa 
w określonych okolicznościach. Jestem również 
przekonana, że osoby wygłaszające prezentowane 
poniżej poglądy nie mają nic złego na myśli. Ale 
chcę się zabawić w adwokata diabła i pokazać, że 
mówiąc o edukacji, zbyt często posługujemy się 

komunałami, bez zastanawiania się nad tym, czy 
naprawdę są one słuszne.

„Wiedza, której dzieci uczą się w szkole, 
nigdy do niczego im się nie przyda”

To chyba najbardziej wyświechtany, znany od 
dziesięcioleci i najczęściej powtarzany komunał 
związany ze szkołą. Nadużywanie tego wyrażenia 
doprowadziło do zupełnego wypaczenia jego pier-
wotnego znaczenia. 

Oczywiście, nie każdy z nas korzysta na co 
dzień z informacji, które zmuszony został przy-
swoić w szkole; praca zdecydowanej większości 
osób nie wymaga znajomości budowy mitochon-
drium, interpretacji poezji młodopolskiej, zrobie-
nia chromatografii czy obliczenia granicy funkcji 
kwadratowej. Ale też nie po to uczymy się w szkole 
tych rzeczy, by móc z nich korzystać codziennie, 
ponieważ szkolnictwo nie zostało zaprojektowa-
ne po to, aby dać uczniom tylko i wyłącznie to, 
co będzie im przydatne w życiu codziennym czy 
zawodowym. Podstawowym celem uczenia się 
przedmiotów na wysokim poziomie zaawanso-
wania i abstrakcji jest nauczenie analitycznego, 
logicznego i abstrakcyjnego właśnie myślenia, 
a także wykształcenie zdolności szybkiego ucze-
nia się, w tym uczenia się na pamięć, jakże przy-
datnych w dowolnym wykonywanym zawodzie. 

Poza tym, jeżeli skupimy się wyłącznie na li-
ceach ogólnokształcących, musimy pamiętać o ich 
podstawowym celu: kształceniu ogólnym, pozwa-
lającym pójść na uniwersytet. To zaś oznacza, że 
każdy uczeń zetknie się z mnóstwem wiedzy, 
która go nie zainteresuje i nie będzie związana 
z późniejszymi studiami i karierą zawodową. Zbyt 
wczesne sprofilowanie nauczania powoduje, że 
dzieci muszą podejmować decyzje dotyczące kie-
runku kształcenia w wieku 14–15 lat, często nie 
mając jeszcze pojęcia, co lubią i do czego mają 
predyspozycje. Z dwojga złego już chyba lepiej, 
żeby nauczyły się za dużo niż za mało.
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Nie oznacza to, że program nauczania jest 
idealny lub nawet bardzo dobry. Dlatego przy 
określaniu jego adekwatności należałoby zamiast 
słowa „przydatny” użyć terminu „aktualny”. Pro-
gram nauczania należy stale aktualizować i uzu-
pełniać zgodnie z najnowszym stanem wiedzy. 
Większym grzechem podręczników i nauczycieli 
jest to, że uczą rzeczy przestarzałych, często już 
obalonych przez naukę, niż to, że uczą rzeczy 
abstrakcyjnych.

„Dzieci nie potrafią PIT-a wypełnić/złożyć 
podania/wziąć kredytu!”

To chyba mój ulubiony nietrafiony zarzut wzglę-
dem szkoły, będący pochodną poniższego: szkoła 
uczy wyłącznie niepotrzebnych faktów, natomiast 
nie wyposaża uczniów w najpotrzebniejsze umie-
jętności życiowe. Stworzono wiele memów na 
ten temat – zwykle są one zestawieniem rzeczy, 
których szkoła uczy (czyli „absurdów” typu „jak 
powstają pseudopodia”), i tych, których szkoła nie 
uczy („nie umiem poprawnie napisać życiorysu ani 
CV”, „nie wiem, jak zapłacić podatki”, „nie wiem, 
jak założyć firmę”).

Dla osób podnoszących ten argument mam 
złą wiadomość: NIE DA SIĘ nauczyć nastolat-
ków, jak się oblicza podatki, wypełnia się PIT, 
ZUS DRA lub wniosek kredytowy i nie ma to nic 
wspólnego z jakimikolwiek brakami kadr oświa-
towych. Szkoły nawet próbują to robić; zagad-
nieniu temu poświęcony jest osobny przedmiot 
– podstawy przedsiębiorczości. Zatem albo ci, 
którzy argumentują w ten sposób, nie wiedzą, że 
taki przedmiot istnieje, albo mieli kontakt z mło-
dymi ludźmi, niemającymi pojęcia o rozliczaniu 
podatków lub płaceniu rachunków za prąd. Tak 
czy inaczej, jeżeli mamy przedmiot poświęcony 
przysłowiowemu „wypełnianiu PIT-a”, a młodzi 
ludzie nadal tego nie potrafią, to pozwolę sobie 
wyciągnąć wniosek, że uczenie tego typu konkret-
nych rzeczy nie ma sensu. Tak ulotnej i zmiennej 

wiedzy nie można po prostu wykuć; nie jesteśmy 
w stanie zapamiętać, co należy wpisać w poszcze-
gólne rubryki formularza i następnie czerpać z tej 
krynicy wiedzy do końca życia – to raczej kwestia 
czytania ze zrozumieniem i logicznego myśle-
nia. Przepisy podatkowe i same druki zbyt często 
się zmieniają, by temat lekcji „jak wypełnić PIT” 
można uznać za „przerobiony”. 

Może to kontrowersyjne podejście, ale moim 
zdaniem szkoła musi uczyć rzeczy, których nie jest 
w stanie nauczyć nas samo życie. Edukacja ma 
nam dać to, co jest niedostępne na wyciągnięcie 
ręki dla większości z nas, czyli wiedzę akademicką. 

„Szkoła powinna uczyć, jak działa rynek 
pracy/jak znaleźć dobrą pracę”

Tu oczywiście można by zadać bardzo zjadliwe 
(względem większości nauczycieli) pytanie: KTO 
ma tego nauczyć? Nauczyciele zwykle nie mają 
wielkiego doświadczenia, jeżeli chodzi o zdo-
bywanie pracy; szkoła jest miejscem, do którego 
stosunkowo łatwo wejść i z którego dość trudno 
wyjść. Problem ten oczywiście można rozwiązać, 
zatrudniając specjalistów z obszaru doradztwa 
zawodowego. 

Nierozwiązana pozostanie natomiast kwe-
stia, czy będzie to wiedza aktualna. Nawet jeżeli 
pozwolimy najwybitniejszym specjalistom działu 
zasobów ludzkich opowiedzieć uczniom, jak 
należy szukać pracy, nie mamy żadnej gwarancji, 
że informacje te do czegokolwiek przydadzą się im 
za kilka lat, kiedy będą poszukiwać pracy. Żadna 
z porad, nawet najbardziej ogólna, nie jest uni-
wersalna w niestabilnej rzeczywistości, w jakiej 
przyszło nam żyć.

„Dzieci muszą się uczyć, jak korzystać  
z internetu, a nie uczyć się na pamięć”

Trudno obecnie wyobrazić sobie życie bez in-
ternetu i dostępu do nowoczesnych technologii. 
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Bardzo wiele prac (chociaż nie wiem, czy posu-
nęłabym się do stwierdzenia „większość”) opiera 
się na korzystaniu z dobrodziejstw infrastruktury 
cyfrowej. Dlatego logiczne zdaje się oczekiwa-
nie, aby uczniowie uczyli się kompetencji cyfro-
wych. Ale czym dokładnie są te „kompetencje 
cyfrowe”?

Zaryzykuję twierdzenie: kompetencji cyfro-
wych nie da się nauczyć w oderwaniu od rzeczy-
wistej wiedzy opartej na faktach. Problem polega 
na tym, że idea kompetencji cyfrowych urodziła 
się w głowach osób już posiadających duży zasób 
wiedzy; dla nich nabranie się na rozpowszech-
niane w sieci fake newsy to oznaka naiwności lub 
nieumiejętności analizy czytanych treści. Prze-
cież są one oczywistą nieprawdą! Co się jednak 
stanie, gdy na fałszywe informacje natknie się 
osoba wyposażona w niewystarczające pokłady 
wiedzy? Po czym konkretnie ma poznać, że na 
danej stronie napisano prawdę lub że ten czy inny 
youtuber jest wiarygodnym „źródłem” informa-
cji? Jakie są oznaki prawdziwości jakiejś wiedzy 
i czy da się je przełożyć na rozdział w podręcz-
niku informatyki? Nie. Nie ma czegoś takiego, 
jak ogólna i uniwersalna kompetencja odróżnia-
nia prawdy od fałszu; istnieje wiedza, którą już 
mamy, i tylko na jej podstawie możemy odsiewać 
fakty od bzdur. 

Przypomina mi to sytuację, gdy (lata temu) 
wprowadzano nową maturę po gimnazjum. 
W myśl arkuszy zdający miał napisać rozpraw-
kę według podanego fragmentu lektury obo-
wiązkowej. Nauczyciele grzmieli wówczas, że 
to spowoduje, iż uczniowie przestaną w ogóle 
czytać lektury, ponieważ rozprawkę można na-
pisać jedynie w oparciu o przedstawiony frag-
ment tekstu. Po kilku przeprowadzonych matu-
rach okazało się jednak, że znajomość jednego 
fragmentu w oderwaniu od całości treści nie 
wystarczy. Czy w takim razie uczniowie byli 
głupsi niż nauczyciele zakładali? Nie, po prostu 
nauczyciele nie mogli się postawić na miejscu 

osoby, która nie zna danego tekstu, ponieważ 
oni mieli tę lekturę dawno (i wielokrotnie) prze-
czytaną. To, co dla nich jest reprezentatywnym 
fragmentem, ukazującym na przykład podejście 
szlachty do Wokulskiego, dla osoby nieznającej 
treści Lalki jest po prostu wyrwanym z konteks-
tu bełkotem z anonimowymi bohaterami, osa-
dzonym w nieznanych realiach. Kompetencje 
nie istnieją w oderwaniu od wiedzy, a osoby, 
które tę wiedzę już posiadają, nie są dobrymi 
arbitrami w kwestii tego, czy osoba zupełnie 
„zielona” posiądzie odpowiednie umiejętności, 
nie mając teoretycznej bazy.

„Programy nauczania są przeładowane”

Jest to zdanie, które słyszę od momentu, gdy zo-
stałam uczennicą (w roku 1991). Zawsze mówiło 
się, że w programach nauczania jest zbyt dużo 
treści i trzeba je odchudzić. I o ile jako uczennica 
byłam gotowa zgodzić się z tym postulatem, to 
jako osoba dorosła z kilkunastoletnim doświad-
czeniem w edukacji widzę to inaczej. 

Z jednej strony na pewno trzeba przyznać 
temu mitowi po części rację. Wiedza się dezak-
tualizuje, pojawiają się nowe fakty. To, czego 
uczono w szkole w latach 90., pewnie nie jest 
już prawdą. Jednak odchudzenie programów na-
uczania czy reforma danego przedmiotu powinna 
być poprzedzona zastanowieniem, konsultacja-
mi i konfrontacją z najnowszymi osiągnięciami 
nauki. Dzięki takiemu podejściu możliwe stanie 
się stworzenie nowej struktury nauczania, może 
„szczuplejszej”, może nie, ale za to sensownej. 
Niestety, zamiast takiego podejścia często wy-
rzucane są z programu treści, które ktoś po 
prostu uznał za zbędne lub zbyt trudne. Prob-
lem pojawia się wówczas, gdy okazuje się, że 
poszczególne elementy programu nauczania są 
ze sobą nierozerwalnie powiązane i nie można 
wyekstrahować jednej rzeczy, nie doprowadzając 
do zawalenia całej budowli. Odchudzanie pro-
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gramów nauczania przypomina próbę wyjęcia 
klocka z samego środka konstrukcji – z nadzieją, 
że będzie ona stała w bezruchu.

„Powinniśmy uczyć, jak odróżniać prawdzi-
we informacje od nieprawdziwych, uczyć 
kompetencji”

To kolejny nietrafiony argument, wynikający z jak 
najlepszych chęci. Rodzice widzą, jak dużo czasu 
dzieci i młodzież spędzają przed ekranem kom-
putera i telefonu i (słusznie) martwią się o to, czy 
młody człowiek jest w stanie odpowiednio zro-
zumieć docierający do niego strumień danych. 
Ale, jak wspomniałam powyżej, kompetencje 
same w sobie nie istnieją, funkcjonują wyłącznie 
w kontekście określonej wiedzy.

Szkoła niczego innego nie uczy, jak tylko 
odróżniać informacje prawdziwe od niepraw-
dziwych. Cała idea szkoły właśnie na tym polega. 
Po to uczymy się w szkole faktów i definicji, aby 
potem móc popatrzeć na post na Facebooku 
i stwierdzić: „Z punktu widzenia fizyki to jest to-
talna bzdura”. Edukacja daje nam podstawy, dzięki 
którym mamy szansę orientować się w rzeczywi-
stości. Być może szkoła nie umie „sprzedać” siebie 
jako instytucji kreującej kompetencje i gdybyśmy 
przedmiot o nazwie „biologia” nazwali „kompe-
tencjami biologicznymi”, argument ten w końcu 
by upadł.

Bywa też i tak, że to my, osoby dumnie 
wygłaszające tezę o tym, że szkoła niczego nie 
uczy i potrząsające głowami nad niewiedzą 
współczesnej młodzieży, mylimy się. Jesteśmy 
sfrustrowani tym, że młodzi się z nami nie zga-
dzają. Tak mocno chcemy wierzyć, iż coś jest 
prawdą, że jesteśmy w stanie oskarżać ludzi 
wytaczających przeciwne argumenty o niewie-
dzę, ponieważ jest to łatwiejsze (a z pewnością 
przyjemniejsze dla naszego ego), niż przyznanie, 
iż padliśmy ofiarą teorii spiskowej, uprzedzeń 
lub dezinformacji.

„Szkoła nie uczy kreatywności/ zabija krea-
tywność/uczy myślenia pod klucz”

Być może tak jest. Ale też zadanie szkoły nie polega 
głównie na troszczeniu się o kreatywność. Jeżeli 
skupimy się na tym, że podstawowym zadaniem 
edukacji jest wyposażenie młodego pokolenia 
w wiedzę, to kreatywność niekoniecznie wpisuje 
się w ten obowiązek. Karmimy się tutaj kolejnym 
mitem o oryginalności i innowacyjności jako 
kluczach do współczesności, które – podobnie 
jak wcześniej wymienione kompetencje – mogą 
funkcjonować w oderwaniu od wiedzy. Tymcza-
sem samą kreatywnością nic nie zdziałamy, jeżeli 
nie jest ona oparta na bazie złożonej z faktów. 

Mit dotyczący tego, że szkoła uczy tylko i wy-
łącznie myślenia „pod klucz”, jest bardzo stary, 
ale prawdziwy rozkwit przeżył, gdy wprowadzo-
no nową maturę po trzyletnim liceum. Wówczas 
w celu ułatwienia egzaminatorom sprawdzenia 
egzaminów maturalnych publikowano szczegó-
łowe klucze odpowiedzi, zawierające przykła-
dowe sformułowania, jakie uczeń mógł zawrzeć 
na przykład w wypracowaniu. Rodzice, ucznio-
wie i nauczyciele grzmieli: podcina to skrzydła 
i zabija jakikolwiek przejaw kreatywnego my-
ślenia; przywoływano opowieść o tym, że komuś 
zabrano punkty, ponieważ napisał o Izabeli Łę-
ckiej „zimna” zamiast „oziębła” (lub odwrotnie). 
Już wtedy wiadomo było, iż ów „klucz”, w który 
trzeba się „wstrzelić”, jest mityczny. Większość 
uczniów traciła punkty nie za to, że byli nazbyt 
kreatywni, a komisje egzaminacyjne nie doceniały 
ich geniuszu; tracili punkty, ponieważ nie czytali 
poleceń i robili nie to, czego wymagało od nich za-
danie. A sprawdzanie, czy delikwent rozumie, co 
się do niego mówi, to przecież znakomity sposób 
przystosowania ucznia do prawdziwego życia, 
czyż nie? Czy nie tego domagamy się od szkoły?... 

Zresztą problem ten już nie istnieje. Po którejś 
kolejnej reformie zarzucono szczegółowy klucz od-
powiedzi i zastąpiono go ogólnymi wytycznymi do-
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tyczącymi oceny, takimi jak „bogata argumentacja”, 
„funkcjonalne wykorzystanie kontekstów”, „usterki 
w podziale tekstu w skali ogólnej”. Zasady te zostały 
skrytykowane jako nazbyt ogólne i otwierające zbyt 
duże pole interpretacyjne dla egzaminatorów, co 
może spowodować subiektywną ocenę pracy ucznia. 
Malkontentów po prostu nie da się zadowolić.

„Bill Gates rzucił szkołę i został 
multimilionerem”

Internet ma już znakomitą odpowiedź na ten 
zarzut: „Tak, ale Bill Gates rzucił Harvard, a nie 
szkołę branżową w Radomiu”. Z całym szacunkiem 
dla szkół branżowych w Radomiu, oczywiście. 
Osoba mówiąca to zdanie – najczęściej uczeń – ma 
zwykle na myśli, że edukacja (akademicka) nie jest 
kluczem do szczęśliwego i bogatego życia. Często 
przywołują tu przykłady znajomych – bliższych 
lub bardzo dalekich – zarabiających mnóstwo pie-
niędzy po ukończonej „zaledwie” szkole zawodo-
wej lub technikum. Po drugiej stronie przedstawia 
się z kolei osoby mające tytuł naukowy (zwykle 
szkoły określanej pogardliwym mianem Wyższej 
Szkoły Gotowania na Gazie lub podobnym), które 
sukcesu nie osiągnęły, ponieważ pracują „na zmy-
waku w McDonaldzie” lub „na kasie w Biedron-
ce”. Z tych anegdotycznych przykładów jasno ma 
wynikać, że szkoła sukcesu nie zapewnia, a wręcz 
przeszkadza w jego osiągnięciu, jako że studia za-
bierają nam cenne lata życia, które moglibyśmy 
przeznaczyć na rozwój biznesu. 

Czy jest to prawda? Częściowo tak. Dany 
kierunek studiów dla konkretnej osoby może się 
okazać nieadekwatny. Zdobycie wyższego wy-
kształcenia niekoniecznie jest ambicją wszystkich 
– zresztą nie istnieje aż tak wiele znakomicie płat-
nych stanowisk, aby każdy mógł je zająć.

Od czego więc zależy ów sukces życiowy? 
Przede wszystkim od tego, jak go zdefiniujemy. 
Wedle niektórych definicji, jako doktor nauk hu-
manistycznych, zajmująca się uczeniem polskie-

go i angielskiego dzieci, absolutnie nie odniosłam 
sukcesu. Moje życie jest porażką, ponieważ nie 
czynię użytku ze zdobytego stopnia naukowego. 
Jednak to, że nie korzystam na co dzień z teorii Mi-
chela Foucaulta i nie cytuję obficie Jacques’a Der-
ridy, nie stanowi dla mnie osobiście problemu – 
pewnie dlatego, że prowadząc swe codzienne 
życie, nie porównuję permanentnie swojego 
statusu społecznego do statusu innych (które to 
podejście do życia bardzo polecam).

Ale gdzieś wokół tych wszystkich rozważań 
krąży widmo zjawiska, o którym absolutnie nie 
chcemy mówić: klasy, pochodzenia, potencjału 
kulturowego. Ze wszystkimi tymi rzeczami już się 
rodzimy, ponieważ nie wybieramy tego, w jakiej 
rodzinie przyszło nam żyć. Jeżeli któremuś z czy-
tających „udało się” urodzić w rodzinie w klasie 
wyższej średniej, która wspierała jego edukacyjne 
zapędy i opłacała zajęcia dodatkowe – może po-
klepać się po plecach i pogratulować wylosowania 
szóstki w genetycznym i społecznym totolotku. 
Taka osoba może swobodnie wybrać drogę eduka-
cji, praktycznie niezależnie od swoich zdolności. 
Jeśli jednak ktoś wylosował biedną wieś i rodzinę 
nierozumiejącą potrzeby kształcenia (lub niema-
jącą na to wykształcenie stosownych środków fi-
nansowych), wówczas jego horyzonty edukacyjne 
są zdecydowanie zawężone i nie jest to winą braku 
talentu czy chęci do pracy. Wina tutaj leży po stro-
nie systemu szkolnictwa, zamykającego oczy na 
wykluczenie edukacyjne tysięcy dzieci.

Jak to się ma do Billa Gatesa rzucającego 
szkołę? Ano tak, że powszechnie dostępna darmo-
wa edukacja, dająca szerokie spektrum możliwo-
ści rozwoju, w dalszym ciągu pozostaje najwięk-
szą nadzieją społeczeństwa na lepszą, bardziej 
stabilną przyszłość.

„Wszystko przez to nauczanie zdalne”

Jest to ewidentnie najmłodszy z mitów na temat 
edukacji, ale chyba nie potrafię zliczyć sytua-
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cji, gdy rodzice lub uczniowie tłumaczyli jakieś 
niepowodzenie nauczaniem zdalnym: a to nie-
znajomość lektury, a to nieumiejętność zaakli-
matyzowania się dziecka w nowej szkole, a to 
niezrozumienie jakiegoś tematu, a to ogólne 
luki w wiedzy. 

Wskutek pandemii COVID-19 w szkolni-
ctwie przeprowadzono nagły eksperyment na 
żywych młodocianych organizmach, czyli naucza-
nie zdalne. Pomijając wszelkie aspekty związane 
z przerażeniem wywołanym szalejącą pandemią, 
z kwestionowaniem zasadności decyzji minister-
stwa, z faktyczną implementacją nauczania zdal-
nego przez konkretne szkoły – czasami, słuchając 
rodziców, miałam ochotę rozłożyć ręce i zapytać: 
ale o co wam chodzi? Przecież jest dokładnie tak, 
jak chcieliście: dzieci uczą się przy pomocy naj-
nowszych technologii, mają szansę na większą 
kreatywność i samodzielność! Po raz pierwszy 
szkoła nie ogranicza uczniów, mogą robić to, co 
chcą: napić się herbaty w czasie lekcji, słuchać 
muzyki, wstać i przejść się. Dzieci miały swobodę 
w sposobie realizacji projektów, dostały ogromną 
wolność dotyczącą tego, jak i kiedy mają się uczyć. 
Dlaczego, drodzy rodzice, tak bardzo wam się to 
nie podobało?

Dzieci i młodzież różnie reagowali na ko-
nieczność uczenia się z domu: niektórzy z radoś-
cią uczyli się przez internet, dla innych ważna była 
możliwość wysypiania się i wyłączania kamerki, 
jeszcze inni w ogóle nie potrafili odnaleźć się 
w nowej rzeczywistości. Niemniej jednak spek-
trum reakcji na nauczanie zdalne było takie samo, 
jak w przypadku „normalnej” szkoły. Rodzice, 
patrząc na zaistniałą w pandemii sytuację, po-
stanowili posłużyć się mocno zaostrzoną brzytwą  
Ockhama, sprowadzając wszystko do najprost-
szego wyjaśnienia, czyli „zdalne nauczanie jest 
złe”, nie siląc się w większości na jakąkolwiek po-
głębioną analizę szkoły w wersji online. A prze-
cież tego rodzaju złożone sytuacje zwykle mają 
równie złożone przyczyny.

Trzeba kiedyś powiedzieć „stop”, czyli 
podsumowanie

Mitów dotyczących edukacji jest oczywiście 
o wiele więcej, ale w pewnym momencie należy 
skończyć listę. Co najmniej kilka jeszcze komuna-
łów chodziło mi po głowie, gdy pisałam ten tekst 
(„Moje dziecko było takie ciekawe świata, zanim 
poszło do szkoły, a szkoła zabiła całą jego cieka-
wość” czy „Kiedyś w szkole to dopiero było trudno, 
teraz te dzieciaki mają wszystko na tacy podane”) 
i być może wrócę jeszcze kiedyś do rozważań nad 
nimi. Chciałabym jednak w tym miejscu spróbo-
wać podsumować to, co napisałam do tej pory. 

Czy wymienione powyżej slogany w rzeczy-
wistości są mitami, czy może jednak tkwi w nich 
ziarno prawdy? Na pewno niektóre zdecydowanie 
są prawdziwe dla konkretnych osób w konkret-
nych okolicznościach. Co jednak bardziej mnie 
interesuje, niż rozstrzyganie, kiedy użycie danego 
mitu jest uzasadnione, a kiedy nie, to refleksja 
nad tym, jaki obraz edukacji one prezentują. 
Najogólniej rzecz ujmując, jesteśmy – jako spo-
łeczeństwo – niezadowoleni z edukacji. Przesta-
liśmy postrzegać ją jako pewną drogę do awansu 
społecznego, a nauczyciele przestali być autory-
tetami, na których opinii można polegać i któ-
rych należy szanować. Raczej stali się oni, wraz 
ze szkołą, kozłem ofiarnym, winnym wszystkim 
niedociągnięciom współczesnego świata. Warto, 
myślę, przeanalizować powody naszej niechęci 
do szkolnictwa i zadać sobie pytanie, czy wina na 
pewno leży po stronie szkoły i nauczycieli, czy też 
w zupełnie innym miejscu.

Katarzyna Bielawna

Doktor nauk humanistycznych, literaturoznawczyni, 
polonistka. Lektorka i korepetytorka języka angielskiego. 
Korepetytorka języka polskiego. 
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Online czy offline?

Ewa Przybysz-Gardyza

O potrzebie powszechnie dostępnej edukacji 
cyfrowej i medialnej

Często słyszymy, jak wiele zagrożeń niesie ze sobą 
szybki rozwój technologii informacyjnej oraz 
mediów cyfrowych: cyberprzemoc, uzależnienie 
od aplikacji społecznościowych, manipulacje so-
cjotechniczne. To wszystko może być udziałem 
dzieci i młodzieży – jak twierdzą badacze współ-
czesnych mediów cyfrowych – cały czas „podłą-
czonych” do sieci. Ale czy istnieje gdziekolwiek, 
w szkole i poza nią, przestrzeń dla nich całkowicie 
bezpieczna? Odpowiedź nasuwa się sama. Sztuka 
nie polega więc na unikaniu tego, co online, ale 
na odpowiednim przygotowaniu do świadome-
go korzystania z urządzeń cyfrowych i stawiania 
czoła ewentualnym zagrożeniom. Aby skutecznie 
przygotowywać młodych ludzi do bezpiecznego 
korzystania z internetu, powinniśmy się skupić na 
kształtowaniu prawidłowych postaw. To trudny 
i długotrwały proces, który trzeba dobrze prze-
myśleć i zaplanować. 

Co młodzież „robi” w internecie?

Nie jesteśmy w stanie przewidzieć wszystkich 
zagrożeń, na które może się natknąć użytkownik 
sieci, dlatego edukacja cyfrowa i medialna nie 
powinna się zaczynać od pokazywania niebez-
pieczeństw i straszenia. Lepszym rozwiązaniem 
jest położenie nacisku na wartości: rozsądek, życz-
liwość, uważność, ale też odwagę i siłę do pra-
widłowej reakcji w razie zagrożenia. Te wartości 
pomagają modelować pożądane postawy, są więc 
ważnym elementem procesu, którego efekty będą 
dostrzegalne zarówno w sieci, jak i poza nią – czyli 
w realnym życiu. 

Za przebieg wspomnianego procesu odpo-
wiedzialni są oczywiście rodzice, ale także w dużej 
mierze szkoła. Nie wystarczy jednak, aby wycho-
wawca czy wychowawczyni od czasu do czasu 
przeprowadzili z klasą lekcję na temat bezpie-
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czeństwa w sieci – to pozwoli uczniom i uczen-
nicom zdobyć wiedzę, ale na pewno nie ukształ-
tuje odpowiednich postaw. Do tego potrzebne są 
regularne, wręcz codzienne działania: rozmowy, 
analizy sytuacji, symulacje, wykorzystywanie in-
ternetu w projektach i refleksja nad tym, co i jak 
młodzi ludzie robią w sieci.

Wartości a edukacja cyfrowa

Przyjrzyjmy się bliżej wartościom ważnym 
z punktu widzenia edukacji cyfrowej i medial-
nej. Najpierw – rozsądek. Jest on nam potrzebny 
w każdej sytuacji życiowej, a jeśli myślimy o inter-
necie, oznacza on, między innymi, rozsądne udo-
stępnianie treści. Uczniowie i uczennice powin-
ni wiedzieć, jakie informacje mogą publikować 
w sieci: dane o sobie, wartościowe i wiarygodne 
posty, sprawdzone wiadomości. Zanim to jednak 
zrobią, warto, aby odpowiedzieli sobie na kilka 
pytań: czy można pokazać publicznie to, że właś-
nie jesteśmy na tropikalnych wakacjach (w związ-
ku z czym nie ma nas w domu)? Czy ciekawostka, 
którą wrzucił w mediach społecznościowych nasz 
dobry znajomy, jest wiarygodna i trzeba ją udo-
stępnić? Czy koleżance, która podzieliła się z nami 
swoim sukcesem, na pewno zależy na rozgłosie 
i chce, żebyśmy obwieścili to światu? 

Kolejną wartością jest uważność, rozumia-
na jako bycie wyczulonym na próby wyłudzeń 
i oszustw, ale też jako chwila przemyślenia między 
zobaczeniem czegoś i naszą reakcją. Czy powin-
niśmy kliknąć w przesłany nam link lub uwierzyć 
w przeczytany post? Czy ktoś, przekazując nam 
daną wiadomość, robi to informacyjnie, czy pró-
buje modelować nasze zachowanie w określony 
sposób? Czy nasza emocjonalna reakcja na dany 
post jest uzasadniona?

Siła to z kolei umiejętność chronienia siebie – 
skuteczne zabezpieczenie swoich danych, ale też 
nie poddawanie się presji. Bycie silnym to two-
rzenie dobrych haseł i przechowywanie swoich 

danych w bezpiecznym miejscu. W połączeniu 
z uważnością to także opieranie się manipulacji, 
której w sieci dużo – chociażby we wszechobec-
nych reklamach. Siła oznacza również wiarę we 
własne możliwości – nie arogancję czy zarozu-
miałość, ale wytrwałe podążanie za własnymi 
przekonaniami i realizację wyznaczonych celów. 

Internet jest przestrzenią, w której stale 
dochodzi do interakcji międzyludzkich, dlatego 
ważna jest życzliwość. Ludzie często ulegają po-
kusie wyładowania emocji w sieci, na przykład po-
przez negatywny komentarz pod czyimś postem. 
Łatwiej napisać przykre słowa w przestrzeni 
wirtualnej – pozornie bardziej anonimowej – niż 
powiedzieć je komuś prosto w twarz. Warto, aby 
dzieci były uczone życzliwości – wartości, która 
pozwala odnosić się do ludzi z szacunkiem, ale też 
rozumieć emocje własne i innych, by nie dawać się 
nimi bezmyślnie kierować. W połączeniu z uważ-
nością życzliwość może zmieniać otaczający nas 
świat. Jeśli wiemy, że jesteśmy zdenerwowani – 
zaczekajmy, ochłońmy, zanim zareagujemy, gdyż 
nasz negatywny komentarz nie tylko źle świadczy 
o nas samych, ale też wywołuje negatywne emocje 
w odbiorcach. 

Ostatnią wartością, na którą chciałabym 
zwrócić uwagę, jest odwaga. Człowiek odważny 
reaguje, kiedy widzi niewłaściwe zachowanie. 
Jednocześnie sam nie boi się prosić o wsparcie, 
kiedy napotka trudności. W przypadku dzieci to 
szczególnie ważne, gdyż w sytuacji zagrożenia 
powinny się zwrócić o pomoc do kogoś zaufa-
nego, z większymi możliwościami i bagażem do-
świadczeń. Pamiętajmy jednak, że odwaga nie 
ma nic wspólnego z brawurą. Dobrze mieć świa-
domość, że nie każde zdarzenie wymaga naszej 
reakcji, nawet jeśli wyjątkowo razi nas niespra-
wiedliwość danej sytuacji. Jeśli rozsądek pod-
powiada nam, że reakcja może przynieść więcej 
strat niż korzyści, nie warto się w to wplątywać. 
Ale odwagą jest już samo rozważenie reakcji 
i myślenie o konsekwencjach. 
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Cyfrowe obywatelstwo

Sieć jest przestrzenią zmienną, kształtowaną 
przez wszystkich jej użytkowników. To oczywiste 
stwierdzenie w przypadku internetowych twór-
ców, którzy są autorami nowych treści. Decydując 
o tym, co udostępniają, jakiego języka używają i do 
kogo kierują przekaz, mają duży wpływ na prze-
strzeń wirtualną, ale nie tylko – często to, czego 
dowiemy się z internetu, przyczynia się do podej-
mowania konkretnych decyzji w ogóle niezwiąza-
nych z siecią. Nasi uczniowie i uczennice powinni 
rozumieć ten proces i myśleć o konsekwencjach 
swoich wyborów.

Ci, którzy ograniczają się do bycia odbior-
cami, wbrew pozorom, również mają wpływ na 
przestrzeń wirtualną – obserwując danych użyt-
kowników, wspierają ich, zwiększają ich zasięgi, 
a w ten sposób przyczyniają się do rozpowszech-
niania konkretnych informacji i zachowań. Warto 
uświadamiać to dzieciom. Jeśli w wolnym czasie 
oglądają filmiki promujące patotreści, mają wpływ 
na popularność takich właśnie materiałów. Reagu-
jąc zaś na treści propagujące życzliwość, ekologię, 
tolerancję – kształtują lepszy świat. 

Czy odłączyć się od sieci?

Kształtowanie wspomnianych wartości nie musi 
się odbywać online. Obecnie internet przenika 
tak wiele płaszczyzn naszego życia, że czasami 
trudno jest odróżnić offline od online. Ponad-
to wartości, które wyznajemy, i nasze postawy 
powinny być kształtowane w obu przestrze-
niach oraz wszędzie tam, gdzie świat wirtualny 
styka się z realnym. Oczywiste wydaje się, że 
rozmawiamy z uczniami i uczennicami o sieci 
wtedy, kiedy w niej razem jesteśmy – podczas 
wstawiania zdjęć do prezentacji, wyszukiwania 
informacji do zadania czy tworzenia konta boha-
tera literackiego w mediach społecznościowych. 
Mniej naturalne wydaje nam się rozmawianie 

o internecie podczas aktywności offline, a jednak 
istnieje do tego wiele okazji. Jedną z nich jest 
omawianie współczesnej lektury, której bohate-
rowie korzystają z sieci. Możemy przeanalizo-
wać ich działania i zastanowić się, co mogliby 
zrobić inaczej. Warto też odnieść doświadczenia 
bohaterów do swojego życia i rozważyć, jak my 
zachowalibyśmy się w danej sytuacji. 

Godne polecenia są publikacje, które powsta-
ły właśnie z myślą o edukacji cyfrowej i medial-
nej. Należą do nich opowiadania Fundacji Szkoła 
z Klasą: Asy Internetu i Turniej oraz Asy Internetu 
i nowe wyzwania. Ich bohaterowie i bohaterki do-
świadczają trudności typowych dla nastolatków: 
samotności, braku zrozumienia, hejtu; szukają 
wsparcia i pomysłów na rozwiązanie problemów 
dotykających ich znajomych. Druga z wymienio-
nych publikacji opisuje młodych ludzi postawio-
nych w sytuacjach, w których mierzą się ze skut-
kami pandemii i edukacji zdalnej, doświadczają 
wielokulturowości i zderzają się z dezinformacją, 
a ich życie „w realu” jest związane z tym, co spo-
tyka ich w internecie. 

Asy Internetu i nowe wyzwania to zbiór pięciu 
opowiadań o wartościach: rozsądku, uważności, 
sile, życzliwości i odwadze, a właściwie o tym, jak 
te wartości pomagają bohaterom i bohaterkom 
pokonać trudności. Każdemu z nich towarzyszy 
zestaw zadań do zrealizowania podczas pracy 
indywidualnej z uczniem/uczennicą lub podczas 
lekcji w klasie. Opowiadanie może być przeczy-
tane na głos w szkole lub zadane dzieciom do sa-
modzielnej lektury w domu. Następnie jesteśmy 
zaproszeni do refleksji – indywidualnej lub prze-
prowadzonej jako dyskusja z innymi. Kolejna część 
to zadania do pracy w grupie, w których uczniowie 
i uczennice analizują swoją sytuację w kontekście 
opisanych wydarzeń. Ostatni fragment wychodzi 
poza opowiadanie i zachęca młodych ludzi do wy-
korzystania zdobytej wiedzy w swoim otoczeniu, 
na przykład poprzez zorganizowanie wydarzenia 
szkolnego lub akcji społecznej. 
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W opowiadaniu o uważności uczennica 
rozsyła na grupie klasowej nieprawdziwą infor-
mację, wywołując gwałtowną reakcję odbiorców. 
Ta sytuacja prowadzi do wielu nieporozumień, 
które wyjaśnione są dopiero wtedy, kiedy emocje 
opadną. Tekst Post niezgody jest okazją do głę-
bokiej refleksji nad tym, jak emocje wpływają 
na zachowania nasze i innych ludzi. Jesteśmy 
też zaproszeni do ćwiczenia, w którym wciela-
my się w różne osoby doświadczające tej samej 
sytuacji, na przykład odwołania lekcji z powodu 
awarii w szkole: co mogą wtedy czuć uczniowie/
uczennice, pracownicy/pracowniczki szkoły, ro-
dzice? Kiedy młodzi ludzie uświadomią sobie, że 
każdy doświadcza danego zdarzenia w odmienny 
sposób – zależnie od sytuacji, charakteru, punktu 
widzenia i potrzeb – jest szansa, że będą się zwra-
cać do innych z większą uważnością, empatią 
i życzliwością. 

Autorami i autorkami opowiadań są: Ju-
styna Bednarek, Bogusław Janiszewski, Ewa 
Przybysz-Gardyza, Zofia Staniszewska i Łukasz 
Wojtasik. Wszystkie opisane sytuacje są bliskie 
młodym ludziom i mogą być punktem wyjścia 
do rozmowy o wartościach, a zadania zapropo-
nowane przez trenerki i trenerów Asów Internetu 
(Ewa Kempska, Dominika Królikowska, Izabela 
Meyza, Mikołaj Pecheniuk, Marcin Zaród) po-
kazują dobry kierunek działania w celu kształ-
towania prawidłowych postaw online i offline. 
Publikację można bezpłatnie pobrać na stronie 
asyinternetu.pl.

Kolejną dobrą praktyką kształtowania war-
tości jest modelowanie pożądanych zachowań. 
Po zapoznaniu dzieci z wartościami i wykonaniu 
zadań – pomagających młodym ludziom zrozu-
mieć, jak poszczególne wartości przekładają się na 
konkretne zachowania – warto pokazać wzorzec 
zachowań. Tu z pomocą przychodzą Asy Internetu, 
które kierują się w życiu rozsądkiem, uważnością, 
siłą, życzliwością i odwagą. Są nimi bohaterowie 
i bohaterki wspomnianych wyżej opowiadań, ale 
też wielu innych materiałów przygotowanych 
przez Fundację Szkoła z Klasą: podręczników, kart 
pracy, lekcji wideo oraz gry Interlandia.

Przykładem aktywności offline, które po-
magają kształtować prawidłowe postawy – także 
w sieci – jest wykorzystanie zadań twórczych, 
pozwalających dzieciom na swobodną ekspresję 
i podsumowanie przemyśleń w nieszablonowej 
formie. Zaliczyć do nich można: plakaty z zasa-
dami zachowania, kontrakty spisane w różnych 
formach, komiksy przedstawiające wydarzenia 
z życia dzieci, prace plastyczne, na których zob-
razowany zostanie stosunek do internetu lub 
wybranych aspektów jego funkcjonowania. 

Zagłębienie się w temat kształtowania war-
tości pozwala odkryć wiele możliwości edukacyj-
nych i wychowawczych. Jedna aktywność wywo-
łuje pomysły na kolejne, a stałe działania w tym 
obszarze pozwalają zaobserwować zmiany w re-
lacjach między dziećmi. Po jakimś czasie ucznio-
wie i uczennice sami zaczynają zwracać uwagę 
na wartości w ich codziennym funkcjonowaniu. 

Ewa Przybysz-Gardyza

Koordynatorka programów edukacyjnych, pasjonatka 
Design Thinking i Design for Change. Była nauczycielka 
edukacji wczesnoszkolnej i języka angielskiego. Autorka 
artykułów edukacyjnych, blogerka, członkini grupy 
Superbelfrzy RP.QR kod do pobrania publikacji: Asy Internetu i nowe wyzwania.



68 OPINIE, REFLEKSJE, D O ŚWIAD CZENIA REFLEKSJE 3/2023

Jak twierdził Albert Einstein: „Szaleństwem jest 
robić wciąż to samo i oczekiwać różnych rezul-
tatów”. Odnoszę jednak wrażenie, że dziś, gdy-
byśmy nawet chcieli wykonywać niezmiennie 
tę samą pracę, jest to po prostu niemożliwe. Od 
współczesnego człowieka wymaga się bowiem sa-
modzielności, pewności siebie, krytycyzmu wobec 
informacji, a także aktywności i plastyczności, 
umiejętności dostosowywania się do wymagań 
innych i odporności na zmiany. W taki właśnie 
arsenał zalet powinien być wyposażony młody 
człowiek kończący szkołę. Tylko jak ma je kształ-
cić u niego nauczyciel, który sam zmianom za-
chodzącym we współczesnym świecie przygląda 
się z niepokojem? Który z trudem zmienia od lat 
ustalony porządek lekcji na rzecz „nowinek tech-
nicznych” czy osiągnięć neurodydaktyki? Nowe 
czasy wymagają od nas innowacyjnych rozwiązań, 
otwartego spojrzenia na świat, w którym dorastają 
nasi uczniowie, lecz przede wszystkim świadomo-
ści, że to my jesteśmy dla nich, a nie oni dla nas.

Naturalny proces

Mózgi naszych uczniów nie lubią nudy. Kiedy 
jakiś temat wzbudza ich zainteresowanie, anga-
żują się  emocjonalnie, aktywuje się ich ciekawość 
poznawcza. Najnowsze badania pokazują też, 
że zajęcia dydaktyczne w ruchu pobudzają pla-
styczność mózgu, stwarzają warunki do stawiania 
czoła wyzwaniom poznawczym, dając możliwość 
samodzielnego, wielozmysłowego doświadczania 
i eksperymentowania; tym sposobem zaczynają 
działać substancje neurochemiczne, pozwalające 
na rozpoczęcie naturalnego procesu uczenia się.

Dlaczego więc nie pozwolić naszym uczniom 
na uczenie się według powyższych zasad, na ak-
tywne rozwijanie pożądanych we współczesnym 
świecie cech osobowości? Z powodzeniem można 
to robić, wykorzystując gry terenowe, przede 
wszystkim te, które sami możemy stworzyć – na 
przykład w darmowej aplikacji ACTIONBOUND 
(http://en.actionbound.com).

Mózg nie lubi nudy

Agnieszka Chabasińska

Metody aktywizujące i nowe technologie 
w dydaktyce
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Skuteczne utrwalanie wiedzy

Za pomocą ACTIONBOUND można powtórzyć 
i utrwalić materiał, a także doskonalić umiejętno-
ści: rozumienia tekstu czytanego, myślenia kry-
tycznego, analizy materiału ikonograficznego, 
kompetencje cyfrowe, pracy w zespole oraz orien-
tacji w terenie. Aplikacja jest pomocna w walce 
z biernością i brakiem wewnętrznej motywacji do 
nauki, które dotyczą dużej części uczniów.

Jej wykorzystanie w procesie edukacji wymaga 
wcześniejszego przygotowania zadań dostosowa-
nych do potrzeb naszych i uczniów. Jednak jeśli uda 
się nam stworzyć grę, która zainteresuje młodzież, 
możemy ją wykorzystywać w pracy z następnymi 
klasami czy rocznikami, udoskonalając ją w zależ-
ności od aktualnych wymogów.

Co ważne, grę w aplikacji ACTIONBOUND 
mogą stworzyć również uczniowie – indywidual-
nie, w parach lub grupach, wykorzystując wiedzę 
i umiejętności dotyczące danego zagadnienia. 
Wartością dodaną takiego zadania będzie zakty-
wizowanie uczniów do działań, pobudzenie ich 
kreatywności, utwierdzanie w poczuciu sprawczo-
ści. Jak pokazuje stworzona na podstawie badań 
amerykańskiego Instytutu NTL (National Training 
Laboratories Institute for Applied Behavioral Science) 
„piramida uczenia się”, nauka praktyczna i uczenie 
innych są co najmniej osiem razy efektywniejsze 
we wspieraniu zatrzymywania wiadomości niż 
transmitowanie wiedzy podczas wykładów.

Jak grać?

Po dokonaniu rejestracji w ACTIONBOUND 
przystępujemy do działania, umiejscawiając 
naszą grę w budynku szkolnym lub w terenie 
otwartym. Aplikacja ma kilka funkcji: „FIND 
SPOT” pozwala na stworzenie zadań z użyciem 
GPS; „QUIZ” umożliwia zadawanie punktowa-
nych pytań, do których możemy dołączyć do-
wolny obrazek, zdjęcie, film lub plik dźwiękowy;  

„MISSION” wymaga od grającego wykonania 
zadania poprzez wpisanie odpowiedzi, zrobienie 
i załączenie zdjęcia, filmiku, nagrania dźwiękowe-
go; „SCAN CODE” polega na odnalezieniu ukry-
tych przez nas w określonym miejscu kodów QR 
i zeskanowaniu ich; „TOURNAMENT” umożli-
wia tworzenie wyzwań dla uczestników.

Do gry terenowej uczniom potrzebny jest je-
dynie smartfon z zainstalowaną aplikacją, dostępną 
w Google Play oraz w App Store. Aby urządzenie 
załadowało przygotowaną przez nas grę wystarczy 
zeskanować kod QR, który znajduje się na naszym 
profilu. Po zeskanowaniu kodu grupa lub gracz 
indywidualny wpisują swoje imiona i na ekranie 
smartfona zaczynają wyświetlać się przygotowane 
przez nas zadania. Co istotne, postępy w działa-
niach graczy – zdobyte punkty i nadesłane pliki – 
możemy obserwować w czasie rzeczywistym.

Zdaję sobie sprawę, że stworzenie gry w apli-
kacji wymaga od nauczyciela czasu. Pamiętajmy 
jednak, że to działanie rozwinie naszą wiedzę i umie-
jętności w zakresie TIK-u, pobudzi kreatywność. 
Ponadto lekcji opartych na grze terenowej nie or-
ganizujemy codziennie. Zapewniam, że każdy temat 
jest odpowiedni, aby wprowadzić go lub utrwalić za 
pomocą ACTIONBOUND. Jedynym ograniczeniem 
możemy być tylko my sami i nasze przyzwyczajenia.
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Agnieszka Chabasińska

Od 25 lat nauczycielka języka angielskiego w Specjalnym 
Ośrodku Szkolno-Wychowawczym nr 1 dla Dzieci 
Niepełnosprawnych Ruchowo w Policach. Oligofrenopedagog, 
surdopedagog. Certyfikowana nauczycielka jogi. 
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Dźwięki spokoju

Renata Lipińska

Innowacyjne narzędzia do prowadzenia zajęć 
relaksacyjnych w świetlicy szkolnej

Panaceum na nadmiar bodźców 

Dzieci, tak jak każdy, potrzebują odpoczynku 
i właściwej regeneracji. Zajęcia relaksacyjne 
mają pozytywny wpływ na ich rozwój oraz dobre 
samopoczucie. Większość uczniów i uczennic 
przebywa w szkole kilka godzin dziennie, co 
często prowadzi do fizycznego i psychicznego 
przeciążenia. Efektem bywa wzmożona nadpo-
budliwość, agresja czy trudność w koncentracji 
uwagi. Szczególnie narażone na przebodźcowa-
nie są dzieci z niepełnosprawnościami intelek-
tualnymi. Dobrym miejscem do przeprowadza-
nia zajęć relaksacyjnych jest świetlica szkolna, 
w której uczniowie i uczennice spędzają czas 
przed lub po swoich lekcjach. Dzięki tego ro-
dzaju zajęciom dzieci uczą się, jak radzić sobie 
z nadmiarem bodźców i emocji.

W zależności od pory dnia oraz indywidu-
alnych potrzeb dzieci, można prowadzić różne 
rodzaje zajęć relaksacyjnych. Po lekcjach, gdy 
uczniowie i uczennice są już zmęczeni doświad-
czeniami całego dnia, a muszą jeszcze spędzić 
w świetlicy trochę czasu, można zorganizować im 
takie formy aktywności, które umożliwiają głęboki 
relaks ciała i umysłu.

Przede wszystkim warto zadbać o to, aby 
otoczenie nie było zbyt rozpraszające. Można 
przyciemnić światło (na przykład opuszczając 
rolety) i ograniczyć dochodzące do pomieszczenia 
dźwięki. W tym celu rozkładamy materace, duże 
pufy do siedzenia, przygotowujemy koce (w tym 
też obciążeniowe) i poduszki. Bardzo przydaje się 
pomoc innego nauczyciela/nauczycielki, którzy 
w tym czasie mogą masować leżące dzieci, wy-
korzystując różne rodzaje masażerów. 
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Skupienie na zmysłach 

Przed zaproszeniem grupy dzieci na zajęcia relak-
sacyjne powinniśmy poznać ich preferencje wę-
chowe, słuchowe czy dotykowe. Warto uwzględ-
nić zastosowanie olejku eterycznego, na przykład 
lawendowego czy miętowego, który po rozcień-
czeniu możemy rozpylić w sali. Przygotowujemy 
magnetofon i muzykę relaksacyjną, na przykład 
odgłosy natury, które będą nam towarzyszyć pod-
czas relaksu.

Na zajęciach można korzystać z dodatkowych 
instrumentów, których dźwięk pogłębi relaks, 
między innymi: dzwonków koshi, mis dźwięko-
wych, kijów deszczowych, dzwonków wietrznych, 
hang drumów lub innych o podobnym brzmieniu. 
Wykorzystanie takich instrumentów muzycznych 
podczas relaksacji wspiera jej skuteczność. Kon-
centracja na dźwięku uspokaja pozostałe zmysły, 
a tym samym cały układ nerwowy. Podążanie za 
dźwiękami sprzyja rozluźnianiu ciała. 

Relaksacyjny wpływ tych instrumentów na 
ciało i umysł można połączyć też z inną aktywnoś-
cią dzieci, na przykład dając możliwość, aby każdy 
sam zagrał na danym instrumencie, lub połączyć 
to z jakimś opowiadaniem relaksacyjnym. Kij 
deszczowy można wykorzystać podczas opowie-
ści ruchowej o chmurce, kwiatach czy o kąpieli 
w ciepłym deszczu. Misy dźwiękowe uczą koncen-
tracji. Każde dziecko może uderzać w nie po kolei 
i przekazywać je kolejnej osobie dopiero, gdy jej 
dźwięk ucichnie. Każdy może doznać drgań misy 
na własnym ciele, wybierając miejsce, gdzie chce 
ją sobie postawić (na ręku, na plecach, na brzuchu).

Również zajęcia plastyczne można połączyć 
z brzmieniem tych instrumentów i muzyką relak-
sacyjną, tworząc odpowiedni klimat do swobod-
nej kreatywności na dużych arkuszach papieru. 
Chodzi o spontaniczną twórczość i zabawę ko-
lorami. Może to polegać na rysowaniu lub ma-
lowaniu: kropek, kresek, fal, bez konieczności 
skupiania się na detalach rysunku.

Wspaniały efekt wyciszający daje również 
słuchanie kołysanek, próba zaśpiewania ich 
z dziećmi lub tylko cichego nucenia. Jeśli będą to 
stałe zajęcia, istnieje duże prawdopodobieństwo, 
że dzieci „automatycznie” będą zapamiętywały 
melodie, a także niektóre powtarzające się rymy.

Wewnętrzna równowaga 

Cykliczność zajęć relaksacyjnych sprawia, że 
dzieci chętniej angażują się w nie, gdyż czują się 
bezpiecznie ze względu na powtarzalność, co ma 
znaczenie zwłaszcza dla dzieci z niepełnospraw-
nościami intelektualnymi.

Warto wspomnieć, iż dobór odpowiednich 
technik relaksacyjnych zależy od wieku, preferen-
cji czy rozwoju intelektualnego dziecka.

Zajęcia relaksacyjne i muzykoterapia po-
magają wyciszyć negatywne emocje, powodują 
odprężenie psychiczne i fizyczne, obniżają lęk, 
agresję, przywracają wewnętrzną równowagę, 
a co najważniejsze – dają zadowolenie. Myślę, 
że należy przeznaczyć na nie odpowiednią ilość 
czasu, planując pracę z dziećmi. Wachlarz form, 
technik relaksacyjnych jest bardzo szeroki, więc 
każdy może znaleźć coś ciekawego dla siebie oraz 
swoich podopiecznych.
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Trening kreatywności

Małgorzata Brzoskenewicz-Pierko, Barbara Listek

Jak w szkole rozwijać myślenie krytyczne?

Współczesny człowiek jest bombardowany prze-
różnymi informacjami, pochodzącymi z wielu – 
nie zawsze łatwych do zweryfikowania – źródeł. 
Właściwe przetwarzanie takiego natłoku wiado-
mości wymaga odpowiedniego przygotowania. 
Niewątpliwie jedną z ważniejszych umiejętno-
ści stanowi odróżnianie faktów od opinii i fake 
newsów1. Do tego, między innymi, potrzebuje-
my krytycznego myślenia. Ministerstwo Eduka-
cji i Nauki kładzie obecnie nacisk na rozwój tej 
kompetencji. Nauka krytycznego myślenia ma 
być jednym z głównych zadań dzisiejszej szkoły 
i całego systemu edukacji2. Myślenie krytyczne 
jest „działaniem w kierunku zrozumienia, reflek-
sji, uświadomienia sobie wszystkich danych, oko-
liczności, a nawet emocji związanych z obserwo-
waną, analizowaną sytuacją, po to, aby wyciągnąć 
wnioski, na podstawie których podejmę jedyną, 
możliwą w tej sytuacji decyzję, będąc świadomym 
jej możliwych konsekwencji”3.

Czym jest myślenie krytyczne?

W ogólnym zarysie myślenie krytyczne to umie-
jętność posługiwania się wiedzą, obserwacjami, 
poglądami. Jak twierdzi Michael Scriven, „krytycz-
ne myślenie jest wprawną i aktywną interpretacją 
i ewaluacją tego, co obserwujemy, komunikatów, 
informacji i argumentów”4. Nie jest to oczywiście 
zupełnie nowa koncepcja; już John Dewey zauwa-
żył, że „refleksyjne myślenie jest czynnym, wytrwa-
łym i uważnym rozważaniem jakiegoś przekonania 
lub przypuszczalnej formy wiedzy – ze względu 
na podstawy, na których się opiera, oraz dalszych 
wniosków, do których doprowadza”5. Natomiast 
Edward Glaser napisał: „(...) myślenie krytyczne to 
postawa wyrażająca się w gotowości do rozpatry-
wania w przemyślany sposób problemów i przed-
miotów, które wchodzą w zakres doświadczenia, 
znajomość logicznych metod rozumowania i do-
ciekania, pewna wprawa w stosowaniu tych metod. 
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Postawa krytycznego myślenia wymaga nieustają-
cego wysiłku rewidowania każdego przekonania 
czy innej przypuszczalnej formy wiedzy w świetle 
dowodów ją wspierających i dalszych konkluzji, do 
których ona prowadzi”6.

Projekt wdrożenia w ciągu czterech lat takiej 
innowacji w Polsce przygotował Instytut Krytycz-
nego Myślenia. W naszym kraju odbyły się trzy 
międzynarodowe konferencje Fundacji TOC for 
Education, w latach: 2008, 2011, 2018. W zasadzie 
we wszystkich województwach organizowane są 
krajowe konferencje w tym zakresie. 

Nieograniczone możliwości

Wszyscy mogą się nauczyć stosować zasady my-
ślenia krytycznego w praktyce i dlatego nieustan-
nie powinniśmy się w tym kierunku doskonalić. 
Najprościej warsztat krytycznego myślenia roz-
wijać poprzez zadawanie wielu pytań i szukanie 
na nie najtrafniejszych odpowiedzi. W ostatnich 
30–40 latach stworzono wiele innych narzędzi 
myślowych7. Stosowane systematycznie poma-
gają dzieciom i dorosłym rozwijać krytyczne my-
ślenie w: edukacji, biznesie, polityce, sztuce itd. 
Współcześnie koniecznością staje się też myśle-
nie wizualne8. „Wszystko, co wizualne, staje się 
prostsze, szybsze, łatwiejsze w przyswojeniu. Dla 
wielu osób termin »narzędzia myślowe« stanowi 
pewnego rodzaju zagadkę, budzi niezrozumienie, 
czy jest po prostu zbyt abstrakcyjny pojęciem”9.

Prawdopodobnie jako pierwszy pojęcie to za-
stosował niemal 100 lat temu rosyjski psycholog 
Lew Wygotski. Jak możemy przeczytać na stronie 
Instytutu Krytycznego Myślenia, który powołuje 
się na tego autora: „(...) przez tysiące lat człowiek 
wynalazł wiele narzędzi, które zwiększyły nasze 
możliwości fizyczne, dzięki którym mogliśmy 
zbudować naszą cywilizację, infrastrukturę. Teraz 
jednak (początek XX wieku) już czas, aby człowiek 
zaczął wymyślać narzędzia myślowe, które zwięk-
szą nasze możliwości poznawcze, intelektualne, 

dzięki którym będziemy mogli lepiej, efektywniej 
myśleć, a zwłaszcza w obszarze rozwiązywania 
problemów, które stają się coraz trudniejsze do 
rozwiązania. Teraz, w XXI wieku, w erze global-
nego internetu, zalewu informacji, wszechobec-
nej manipulacji, to właśnie narzędzia myślowe są 
tym, co może nam pomóc w zrozumieniu świata, 
a przede wszystkim rozwiązywaniu problemów, 
podejmowaniu świadomych, dobrych decyzji”10. 
Czym więc są tak rozumiane narzędzia myślowe? 
Otóż mogą to być: mapy (także mapy myśli), grafy, 
schematy, tabele, zestawienia wizualne, rebusy, 
organizery i inne podobne rozwiązania11.

Narzędzia krytycznego myślenia pomagają 
w podejmowaniu i organizacji myślenia oraz służą 
wyciąganiu wniosków. Sprzyjają szybkiej i opartej 
na syntezie analizie, co ułatwia, między innymi, 
dostrzeżenie panujących reguł12. Na świecie funk-
cjonuje już około 150 opisanych narzędzi myślo-
wych krytycznej dedukcji. 

Rozpoznanie i zarządzanie  
(metody krytycznego myślenia)

Największą bazę narzędzi myślenia krytycznego 
w Polsce stworzył wspomniany Instytut Krytycz-
nego Myślenia. Na swych stronach internetowych 
dzieli się nimi z wszystkimi potrzebującymi tego 
typu wsparcia. W ofercie ma również specjali-
styczne szkolenia, kursy online, webinary i tu-
toriale kształcące w zakresie różnych narzędzi, 
rutyn i modeli myślenia krytycznego, przydatnych 
w edukacji dzieci i młodzieży, jak i w doskonale-
niu się samych nauczycieli. 

Można wyróżnić trzy podstawowe katego-
rie narzędzi, rutyn i modeli krytycznego myśle-
nia, jakie nauczyciele mają możliwość stosować 
w polskiej szkole13.

Po pierwsze: „TOC dla edukacji” (TOC – 
Theory of Constraints), czyli teoria ograniczeń. 
Metodyka ta została stworzona przez Ellyahu Gol-
dratta w latach 70. ubiegłego wieku. W Polsce jest 
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używana od 2006 roku. To program stworzony dla 
potrzeb biznesu, a dopiero potem trafił do edu-
kacji. Jego celem jest „rozpoznanie i zarządzanie 
ograniczeniami występującymi w otaczającym 
nas świecie, przy czym ograniczenie rozumiane 
jest tu jako czynnik spowalniający nasze osiągnię-
cia, czy realizację wyznaczonego celu”14. 

Uczniowie otrzymują narzędzia TOC do 
systematycznej analizy treści przedmiotowych. 
Nauczyciel realizuje przy ich pomocy podstawę 
programową i rozwija kompetencje kluczowe 
uczniów. Przebiega to łatwo, szybko i w zasa-
dzie automatycznie. Uczniowie zmuszeni są przy 
tym do intensywniejszego myślenia i analizowa-
nia. Program „TOC dla edukacji” wspiera dzieci 
i młodzież nie tylko w procesie nauki i nabywania 
umiejętności. Pomaga też czytelnie komunikować 
się z innymi, określać i wyrażać własne potrze-
by, skutecznie dążyć do postawionego sobie celu 
i przewidywać konsekwencje swych decyzji czy 
przyszłych zdarzeń. Do jego realizacji stworzono 
trzy narzędzia myślowe: (1) chmurkę, (2) logiczną 
gałązkę i (3) drzewko ambitnego celu. „Chmurka” 
służy do analizy i zrozumienia przyczyn konflik-
tów, z wykorzystaniem trzech etapów: rozpozna-
nie problemu (żądanie), określenie wynikających 
z tego potrzeb po obu stronach i na końcu doszu-
kanie się wspólnego celu, który ma pogodzić obie 
zwaśnione strony. Dopiero „pełne zrozumienie 
konfliktu prowadzi do znalezienia kreatywnych 
rozwiązań”15. „Logiczna gałązka” pozwala na-
tomiast odkryć i nazwać związki przyczynowo-
-skutkowe i określać logiczne konsekwencje 
różnych zdarzeń. W efekcie kształci umiejętność 
przewidywania następstw własnego zachowania 
oraz podejmowanych decyzji i czynów. Eliminuje 
więc negatywne i impulsywne zachowania jako 
te, które przynoszą złe skutki. Z kolei „drzewko 
ambitnego celu” ułatwia osiągnięcie wyznaczone-
go celu poprzez tworzenie strategicznego planu, 
z podziałem na etapy działania i określeniem 
wszelkich przeszkód, które uniemożliwiają osiąg-

nięcie celu oraz z podaniem sposobów pokonania 
tych przeszkód”16. To narzędzie wspomaga wyro-
bienie u dzieci i młodzieży umiejętności definio-
wania własnych celów, planowania dnia i w efek-
cie też przyszłego życia. Młodzi ludzie stopniowo 
przejmują odpowiedzialność za realizację celów 
osobistych i grupowych (społecznych).

Po drugie: mapy rozwiązywania problemów 
(Problem Solving Map). To trzy narzędzia stwo-
rzone przez Danilo Siriasa, profesora matematyki 
z Saginaw Valley State University. Autor chciał 
przybliżyć związki przyczynowo-skutkowe i moż-
liwość wizualizacji problemu na lekcjach matema-
tyki. Założenie opracowanych przez niego metod 
opiera się na procesach myślenia dedukcyjnego, 
indukcyjnego i rozkładaniu każdego problemu 
(zadania matematycznego) na części. Sirias stwo-
rzył trzy skuteczne mapy: (1) przykład-wniosek, 
(2) gałąź wielu reguł i (3) łamacz matematyczny. 
W pierwszej mapie uczniowie sami poszukują, od-
krywają i definiują reguły matematyczne. W dru-
giej samodzielnie dobierają odpowiednie reguły 
matematyczne dobre do rozwiązania zadania 
i nadają im nazwy. W trzeciej dzielą duży prob-
lem matematyczny na małe etapy i samodzielnie 
tworzą strategię jego rozwiązania. Uczą się też na 
własnych błędach17.

Po trzecie: rutyny myślenia krytycznego. To 
narzędzia opracowane na Harvard University 
w USA w ramach tak zwanego Project Zero. Do 
Polski wprowadzono je w 2018 roku; od tamtej pory 
również nauczyciele i trenerzy Instytutu Krytycz-
nego Myślenia stosują je w nauczaniu wszystkich 
przedmiotów. Prowadzą też szkolenia dla innych 
chętnych nauczycieli z polskich szkół. „Rutyna – to 
ustalony kodeks postępowania (myślenia) w grupie 
i radzenia sobie z konkretnymi problemami, wy-
darzeniami oraz sytuacjami, które chcemy prze-
analizować. Rutyna reprezentuje zestaw wspól-
nych praktyk, które stanowią sposób działania 
grupy. Stanowią infrastrukturę klasy, kierującą 
większością działań, które się tam odbywają”18. 
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Rutyny myślenia krytycznego pomagają porząd-
kować informacje, niwelują stres i niepewność 
oraz ukierunkowują aktywność uczniów na łatwe 
i/lub znane dla nich metody działania. Docelowo 
mają się stać wzorcami postępowania dla pojedyn-
czych uczniów oraz ich grup i całej klasy. Ucznio-
wie razem stosują w nauce znane im i wpojone 
rutyny myślowe i rutyny uczenia się. Pomaga im 
to moderować, nakierowywać i wzmacniać proces 
uczenia i krytycznego myślenia. Wśród rutyn my-
ślenia krytycznego znalazły się proste narzędzia, 
używane powszechnie dla wspierania logicznego 
myślenia. Są tu również struktury umożliwiające 
indywidualne, jak i wspólne inicjowanie, badanie, 
dyskutowanie, dokumentowanie i zarządzanie my-
śleniem. Uczniowie uwewnętrzniają także odpo-
wiednie wzory zachowania, które mają pomagać 
właściwie kształtować myśli, refleksje i rozum19.

Przydatne publikacje 

Doskonały Praktyczny przewodnik po myśleniu kry-
tycznym w edukacji. Pierwsze w Polsce kompendium 
wiedzy z myślenia krytycznego opublikował Maciej 
Winiarek20. Bogaty zasób wiedzy na temat narzędzi 
do edukacji z wykorzystaniem krytycznego myśle-
nia przedstawiła też Ewa Wasilewska-Kamińska 
w opracowaniu Myślenie krytyczne jako cel kształ-
cenia na przykładzie systemów edukacyjnych USA 
i Kanady21. Metody edukacji w oparciu o krytyczne 
myślenie opisuje również Iwona Czaja-Chudyba 
w książce Myślenie krytyczne w edukacji – metody-
ka kształcenia w szkole podstawowej22. Natomiast 
autorki Ewa Felczak, Edyta Kalinowska i Elżbieta 
Kubicka w publikacji W drodze do samodzielności 
z wykorzystaniem rutyn myślenia krytycznego za-
łączyły do wykorzystania dla nauczycieli gotowe 
scenariusze zajęć23. Godna uwagi pod tym wzglę-
dem jest również praca Katarzyny Zajączkowskiej 
Krytyczne myślenie pozwala lepiej zrozumieć świat, 
ponieważ zawiera gotowe ćwiczenia do wykorzy-
stania na lekcjach24. Takich publikacji jest zresztą 

więcej. O strategii rozwijania krytycznego my-
ślenia w polskiej szkole wypowiedziało się wielu 
innych polskich autorów25.

Nauczyciel – moderator

Choć może się to wydawać trudne, rutyny my-
ślenia krytycznego (dotąd opisano ich ponad 50) 
wcale nie wymagają wielogodzinnych szkoleń. 
Najlepiej, zwłaszcza na początku, używać tylko 
kilku wybranych. Kluczem do skutecznego ich 
stosowania jest oczywiście doświadczenie i ko-
rygowanie ewentualnych błędów. 

Nauczyciele powinni mieć chęci i odwagę, 
żeby zajmować się myśleniem krytycznym. Jak 
zauważył Tomasz Kalbarczyk, „(...) współcześnie 
myślenia krytycznego nauczamy w szkołach wciąż 
bardzo ostrożnie, a w skrajnych przypadkach nie 
nauczamy go wcale. Odpowiedzialni za edukację 
obawiają się, że myślący krytycznie uczniowie 
zakwestionują autorytety, podważą sens edukacji 
rozumianej jako dobro narodowe, a dalej odrzucą 
cele państwa, może nawet zakłócą funkcjonowa-
nie jego instytucji. Rodzice z kolei boją się, że takie 
nauczanie w analogiczny sposób rozbije spój-
ność rodziny. Nauczanie myślenia krytycznego 
wymaga więc przełamania lęku i uprzedzeń wobec 
omawianego elementu wychowania”26. 

Ludzie często tkwią w różnych ogranicze-
niach, jak w przysłowiowej klatce. Odważmy się 
jednak i wprowadzajmy do polskich szkół nowo-
czesną kulturę myślenia krytycznego. Twórzmy 
jak najlepsze warunki do samodzielnego myśle-
nia uczniów, do ich nieskrępowanej komunika-
cji i pracy samodzielnej, jak i zespołowej. Niech 
umiejętnie przetwarzają zdobywane dane i na tej 
podstawie tworzą kreatywne rozwiązania dla róż-
nych problemów27. Nauczyciel, jak mawiała Maria 
Montessori, powinien być jedynie moderatorem 
procesu edukacyjnego. Centralną postacią musi 
być uczeń – ze swoją logiką i umiejętnym myśle-
niem krytycznym28.
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Edukacja jako miłośnictwo

Zofia Fenrych

Wyimki z biografii Heleny Radlińskiej (1879–1954)

Przez swoich uczniów i wychowan-
ków nazywana była „Babcią”. Nie wyni-
kało to ani z jej wieku, ani tym bardziej 
nie miało związku z wyglądem. Według 
relacji wpływ na nadanie tego przydom-
ku miała jej osobowość – serdeczna, 
opiekuńcza, ale i wymagająca. Miłoś-
niczka porządku i faktów, estetka odrzu-
cająca utarte schematy i powszechnie 
stosowane „pewniki”. Gigantka pracy, 

mimo słabego zdrowia. Polityczka, któ-
rej zależało przede wszystkim na dobru 
drugiego człowieka. Zwolenniczka po-
dejmowania równolegle działań peda-
gogicznych i społecznych, co wynikało 
z jej przekonania, że tylko wtedy mają 
one sens i mogą być skuteczne. Kim 
była Helena Radlińska i czego mogą się 
od niej nauczyć współcześni nauczyciele 
i nauczycielki?
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Osoby i postawy

Urodziła się 2 maja 1879 roku jako Helena Raj-
chman. Była córką Melanii z Hirszfeldów i Alek-
sandra Rajchmana. Miała dwóch młodszych braci 
– Ludwika i Aleksandra. Warto w tym miejscu 
dodać kilka słów na temat jej najbliższych – 
bowiem rodzina, w jakiej się wychowywała, 
z pewnością miała duży wpływ na jej biografię. 
Na podstawie przywołanych poniżej informa-
cji możemy samodzielnie wyciągnąć wnioski, 
ile z tego, co dostała na wstępie bogatego życia 
uczuciowego, zaowocowało w dalszej jego części. 

Melania Rajchman pochodziła ze spolonizo-
wanej rodziny żydowskiej. Jako pisarce i publicyst-
ce niezwykle bliskie jej były wszelkie problemy 
kobiet – od usprawnienia ich pracy w domu, wycho-
wywania dzieci, poprzez zaangażowanie w życie 
kulturalne i oświatowe, po obecność w gremiach 
rządzących (napisała książkę Kobieta w Sejmie 
i Gminie1). Razem z mężem prowadziła też salon 
kulturalno-towarzyski, w którym bywały między 
innymi Maria Konopnicka i Eliza Orzeszkowa, 
a także wielu przedstawicieli i przedstawicielek 
arystokracji i mieszczaństwa. Była jedną z organi-
zatorek zjazdu z okazji 40-lecia pracy Orzeszkowej, 
który stał się okazją do rozmów i dyskusji na temat 
praw kobiet i ich obecności w życiu publicznym. 
Duży wpływ na młodą Helenę miał brat Melanii, 
Bolesław Hirszfeld, bogaty przemysłowiec, przy-
rodnik i chemik, patriota i filantrop2. We wspo-
mnieniach przywołuje go jaką osobę, która swoją 
postawą inspirowała ją do udziału w różnych dzia-
łaniach tajnej oświaty; dzięki jego finansowaniu 
wydawała także pierwsze publikacje3. 

Ojciec Heleny, Aleksander (pseudonim 
„Mefisto”), również pochodził z rodziny spolo-
nizowanej. Był dziennikarzem, krytykiem tea-
tralnym, wydawcą. Redagował i wydawał między 
innymi „Echo Muzyczne, Teatralne i Artystycz-
ne”, w którym publikowała także Melania. Był 
inicjatorem i pierwszym dyrektorem Filharmonii 

Warszawskiej, a także Opery Warszawskiej. Ini-
cjatywy, mimo ich wielości, prowadził w sposób 
przedsiębiorczy i energiczny, choć spotykał się 
z krytyką niektórych środowisk, głównie z powodu 
ubogiego repertuaru polskiego4. Według syna, 
Ludwika, był konserwatystą i zwolennikiem 
współpracy z Rosją, co mogło rzutować, mimo 
ogromnego zaangażowania, na niepowodzenia 
w kierowanych przez niego przedsięwzięciach5. 
Oboje rodzice zmarli (matka w 1913, ojciec w 1915 
roku), gdy Helena była już żoną Zygmunta Rad-
lińskiego i aktywną działaczką. 

Kilka słów należy się dwóm braciom. Ludwik 
Rajchman był lekarzem, bakteriologiem. Od 1910 
roku do końca pierwszej wojny światowej praco-
wał w Wielkiej Brytanii, łącząc funkcję wykła-
dowcy i badacza (prowadził badania nad grypą 
hiszpanką i chorobą Heinego-Medina) z pracą 
dyplomatyczną na rzecz sprawy polskiej. Po za-
kończeniu wojny, gdy wrócił do Polski, stworzył 
Państwowy Zakład Higieny, którym kierował 
przez kolejne lata, nie rezygnując z międzynaro-
dowego zaangażowania w walkę z pojawiającymi 
się epidemiami; współpracował z różnymi gremia-
mi medycznymi Ligi Narodów i podróżował po 
całym świecie, między innymi do Chin. W czasie 
drugiej wojny światowej współpracował z rządem 
Władysława Sikorskiego, zajmując się na przykład 
uchodźcami polskimi. Po zakończeniu wojny był 
przedstawicielem Polski przy UNRRA, a następ-
nie zainicjował powstanie Funduszu Narodów 
Zjednoczonych na rzecz Dzieci, czyli UNICEF-u, 
którym kierował przez pierwsze lata6. 

Drugi z braci, Aleksander, był matematy-
kiem. Studiował na Sorbonie, a po odzyskaniu 
niepodległości był wykładowcą w Wolnej Wszech-
nicy Polskiej i na Uniwersytecie Warszawskim. 
Działał w wielu gremiach naukowych, korespon-
dował z wybitnymi matematykami. Współpraco-
wał także z Komunistyczną Partią Polski na rzecz 
obrony praw obywatelskich, zwłaszcza strajkują-
cych i manifestujących. Na początku wojny został 
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aresztowany przez gestapo i zginął w obozie kon-
centracyjnym Sachsenhausen lub Dachau7. 

Wielość inicjatyw i zaangażowanie rodziny 
na polu społecznym i naukowym, różne poglądy, 
otwartość na różnice w tychże – tworzyły ciekawy 
grunt, na którym dojrzewała Helena. Co ciekawe, 
z braćmi wielokrotnie polemizowała, różniła się 
w opiniach, ale zawsze utrzymywała serdeczny 
kontakt z nimi i ich rodzinami. 

Skłonna do mistycyzmu

W 1902 roku Helena wyszła za mąż za Zygmunta 
Radlińskiego. To również ciekawa postać, czło-
wiek bardzo zaangażowany w działalność społecz-
ną i oświatową. Związał się z ruchem socjalistycz-
nym, co skutkowało zesłaniem razem z żoną na 
Syberię w 1906 roku. Był chirurgiem, naukowcem, 
dydaktykiem z niezwykłym podejściem do ludzi. 
Bardzo mocno związany z ruchem wolnomyśli-
cielskim, dał się poznać jako wielki zwolennik 
ateizmu, tworzenia gminy bezwyznaniowców. 

Małżeństwo z Zygmuntem nie było do końca 
aprobowane przez rodziców Heleny – obawiano 
się radykalnych, rewolucyjnych poglądów narze-
czonego córki. Dla niej było to swoiste uwolnienie 
od konwenansów, pozorów, wkroczenie na drogę 
niezależności8. Ich małżeństwo można określić 
jako partnerskie. Pod wpływem męża Radlińska 
skończyła kurs pielęgniarski. Dzięki temu mogła 
mu pomagać w czasie pobytu na Syberii, gdzie 
mimo braku narzędzi i leków otaczali opieką me-
dyczną okolicznych mieszkańców i innych zesłań-
ców. Zainteresowanie kwestiami medycznymi – 
szczególnie w takim wymiarze, jaki proponował 
Radliński: radykalnym i społecznym – pozwoliło 
jej poznać biedę, skutki patologii społecznej, 
często wynikające z działań zaborców wynarada-
wiających Polaków. Jej obserwacje i przemyślenia 
z tamtego okresu stanowiły ważny fundament dla 
idei pedagogiki społecznej. Nie przejęła natomiast 
mężowskich poglądów na religię, nie uczestniczy-

ła w tym aspekcie jego życia. Postrzegano ją jako 
skłonną do mistycyzmu, ale nie zawsze odnajdy-
wała się w strukturach kościelnych czy relacjach 
z księżmi. Określała się pojęciem „poszukująca”, 
bardzo zależało jej na postawie bezstronności – 
obojętnie czy w relacji z księdzem, czy komunistą. 
Szanowała każdy wybór9. Małżeństwo Radlińskich 
ostatecznie nie przetrwało, rozwiedli się w 1923 
roku – powody nie są do końca znane. Helena nie 
związała się już z nikim, natomiast jej mąż ożenił 
się powtórnie, z Janiną z Morgulców, i miał córkę 
Wandę. Obie były lekarkami10. Radliński utrzymy-
wał serdeczny kontakt z byłą żoną i sprawował nad 
nią opiekę medyczną do końca życia. Zmarł nagle 
w grudniu 1941 roku. 

Kwestia zdrowia Heleny Radlińskiej niech 
będzie ostatnim elementem części poświęconej 
jej wątkowi osobistemu. Niemal całe życie zma-
gała się ona z różnymi słabościami – szczególnie 
z chorobami serca. Operacje przeprowadzane 
w młodości mogły mieć wpływ na jej bezpłodność. 
Ciekawe jest to, że słabość fizyczna zupełnie nie 
przełożyła się na jej zaangażowanie, otwartość 
wobec ludzi, wielość zadań, których się podejmo-
wała. Co więcej, stan jej zdrowia paradoksalnie 
okazał się dobrą przykrywką podczas ukrywania 
się w czasie okupacji hitlerowskiej, o czym jeszcze 
będzie mowa. 

Wydobywanie sił narodu

Bardzo ciekawym tematem jest droga edukacji 
Heleny Radlińskiej. W 1897 lub 1895 roku (po-
dawane są dwie daty) ukończyła pensję Henryki 
Czarnockiej, która oprócz legalnej działalności 
prowadziła tajny, dwuletni kurs pedagogiczny. 
Radlińska ukończyła go również, a następnie po-
deszła do egzaminu rządowego uprawniającego ją 
do bycia nauczycielką prywatną języka polskiego 
(choć jak sama wspominała, w komisji nie było 
żadnego polonisty, a samego języka dotyczyło 
tylko jedno zadanie)11. W tym samym roku – dzięki 
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pomocy wuja Hirszfelda – wydała swoją pierwszą 
publikację: Kto to był Mickiewicz?, która spotkała 
się z dużym uznaniem. Wtedy też zaczęła używać 
pseudonimu „H. Orsza”. W kolejnych latach pra-
cowała w bibliotekach i pensjach, jednocześnie 
dokształcając się na tajnych kompletach. W ten 
sposób poznała swoich pierwszych mistrzów – Lu-
dwika Krzywickiego i Edwarda Abramowskiego. 
W 1905 roku brała udział w walce o polską szkołę. 
Krótko potem została zesłana z mężem na Syberię. 
Zygmunt Radliński został skazany na pięć lat, ale 
już po niecałym roku udało im się uciec. Zamiesz-
kali wówczas w Krakowie. 

Radlińska rozpoczęła studia historyczne na 
Uniwersytecie Jagiellońskim pod kierunkiem ko-
lejnego mistrza – prof. Stanisława Krzyżanowskie-
go. Początkowo była wolną słuchaczką, ale dzięki 
ciężkiej pracy uzyskała „prawo studiowania”. 
Twierdziła, że wybór kierunku nie wynikał z jej 
wielkiej pasji, ale z przekonania, że do realizacji 
swoich planów potrzebuje konkretnej metody 
badawczej – i że metoda historyczna będzie tu 
najlepsza. Choć nie łączyła swojej przyszłości z tą 
dziedziną, jeszcze w trakcie studiów wydała kilka 
broszur i opracowań źródłowych poświęconych 
różnym epokom historycznym, wykazując się przy 
tym dużym zacięciem dydaktycznym. Ważnym 
punktem odniesienia okazał się dla niej Hugo Koł-
łątaj. W 1912 roku wygłosiła referat zatytułowany 
Kołłątaj jako pedagog i wydała zbiór jego listów 
poświęconych wychowaniu12. Wpływ jego myśli 
dostrzec można zarówno w piśmiennictwie peda-
gogicznym Radlińskiej, jak i poglądach na bada-
nia, nauczanie i popularyzację historii. Sama Rad-
lińska twierdziła: „Najwięcej dla ukształtowania 
swych pojęć wzięłam z poglądów Kołłątaja na rolę 
oświecenia w wydobywania sił narodu, na bez-
płodność nauczania nie związanego z przebudową 
życia, na stosunek wzajemny praw i powinności 
człowieka oraz na ogrom »straconej« spuścizny 
narodu”13. Mówiła o sobie, że jest rozmiłowana 
w faktach. Niezwykle ważne dla niej było, by nie 

poprzestawać na „utartych prawdach i przekona-
niach”, ale poszukiwać samodzielnie, oczyszczać 
fakty z naleciałości czyichś osądów. W ten sposób 
rozumiała też metodę historyczną. Kładła duży 
nacisk na myślenie i wyobraźnię historyczną. 

Równolegle do studiów i pracy naukowej 
działała bardzo aktywnie na Uniwersytecie Lu-
dowym im. Adama Mickiewicza, w Związku Na-
uczycielstwa Ludowego i przy wydawaniu „Ruchu 
Pedagogicznego” – dodatku do „Głosu Nauczy-
cielstwa Ludowego”. Takie zaangażowanie było 
bardzo popularne w tamtym czasie (na początku 
XX wieku) wśród intelektualistów, przedstawi-
cieli szeroko pojętej kultury i sztuki. Wynikało to 
z nastrojów socjalistycznych, demokratyzujących, 
równościowych, a nade wszystko patriotycznych 
i narodowowyzwoleńczych. Wydaje się jednak, że 
u Heleny Radlińskiej miało to jeszcze dodatkowy 
wymiar. W ten sposób kiełkowała jej myśl, która 
ostatecznie zaowocowała nową gałęzią pedagogi-
ki – pedagogiką społeczną. 

Skutkiem tego zaangażowania stała się także 
swoista aktywność polityczna. Radlińska sympa-
tyzowała z ruchem socjalistycznym, z osobą i dzia-
łaniami Józefa Piłsudskiego, a także z ruchem 
ludowym. Ostatecznie została członkinią PSL 
„Wyzwolenie”. Choć była w różnych gremiach 
i komitetach – również związanych z ruchem ko-
biecym (współpracowała z Zofią Moraczewską), 
nie zdecydowała się na większe zaangażowanie, na 
przykład nigdy nie chciała kandydować do parla-
mentu. Ważniejsza była dla niej praca na gruncie 
edukacyjnym i społecznym. 

Wędka zamiast ryby

Po odzyskaniu niepodległości w 1918 roku Radliń-
ska wróciła do Warszawy i tam mieszkała do końca 
powstania warszawskiego. Okres międzywojenny 
obfitował w wielość działań naukowych i społecz-
nych, a także w rozwijanie myśli ukonstytuowa-
nych ostatecznie jako pedagogika społeczna. Po 
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krótkim epizodzie pracy w Ministerstwie Wyznań 
Religijnych i Oświecenia Publicznego oraz działal-
ności jako oficer oświatowy do spraw walki z anal-
fabetyzmem w czasie wojny polsko-bolszewickiej 
coraz mocniej angażowała się w życie naukowe. 

W 1922 roku rozpoczęła pracę w Wolnej 
Wszechnicy Polskiej. Była to uczelnia prywatna, 
powstała w 1916 roku na fundamentach wcześ-
niejszej szkoły działającej pod auspicjami Towa-
rzystwa Kursów Naukowych. Uczelnia działała do 
1952 roku, a z jej oddziału zamiejscowego w Łodzi 
powstał Uniwersytet Łódzki, z którym Radlińska 
również była związana. Markę Wolnej Wszech-
nicy tworzyli wybitni wykładowcy, jak również 
znakomici absolwenci. Po długich staraniach, 
w 1929 roku uczelnia została wpisana na listę 
szkół wyższych, co dawało jej prawa nadawania 
stopni i tytułów równoznacznych z nadawanymi 
przez uczelnie państwowe. Wszechnica wyróżniała 
się między innymi dużym stopniem demokracji 
i samorządności, a także wysokim odsetkiem stu-
dentek i przedstawicieli mniejszości żydowskiej. 
Być może te wszystkie czynniki powodowały, że 
miała opinię uczelni lewicowej14. 

W 1925 roku Radlińska stworzyła, w ramach 
Wydziału Pedagogicznego Wszechnicy, Studium 
Pracy Społeczno-Oświatowej. W tym samym roku 
uzyskała habilitację na podstawie pracy Staszic 
jako działacz społeczny. W Wolnej Wszechnicy 
miała tytuł profesora historii i organizacji oświa-
ty pozaszkolnej oraz pełniła funkcję dziekana 
Wydziału Pedagogicznego15. Uzyskane stopnie 
i tytuły predestynowały ją do objęcia kierowni-
ctwa nad nowo powstałym Studium. 

Co ciekawe, od kandydatów na studentów wy-
magano nie tylko wykształcenia średniego (ogólny 
wymóg Wszechnicy), ale jeszcze dodatkowo co naj-
mniej dwuletnich studiów wyższych (jakiejkolwiek 
specjalności) i rocznej praktyki w działalności spo-
łecznej. Program obejmował cztery specjalizacje: 
„1) systematyczne kształcenie młodzieży pracują-
cej i dorosłych; 2) organizacja życia społecznego 

w zakresie urządzeń kulturalnych profilaktyki 
społecznej, inspekcji pracy, opieki społecznej; 
3) bibliotekarstwo w zakresie bibl. publicznych, 
dla młodzieży i specjalnych; 4) opieka społeczna 
(wychowawcza i higjeniczna) nad dziećmi”16. Prócz 
wykładów i seminariów prowadzone były także ho-
spitacje, zajęcia praktyczne; organizowano także 
zwiedzanie różnych ośrodków. Wśród wykładow-
ców byli: Czesław Babicki (wychowanie dziecka 
opuszczonego), Stefan Boguszewski (potrzeby 
kulturalne ludności wiejskiej i ich zaspakajanie), 
Marian Godecki (dydaktyka pracy oświatowej, me-
todyka pracy instruktorskiej, sztuka żywego słowa, 
zasady obradowania), Józefa Kodisowa (podstawy 
naukowego myślenia, psychologia), Janusz Korczak 
(społeczeństwo dziecięce), Ludwik Krzywicki (so-
cjologia), Zygmunt Zakrzewski (opieka nad macie-
rzyństwem)17. Różnorodność tych przykładowych 
zakresów tematycznych pokazuje koncepcję peda-
gogiczną Radlińskiej: interdyscyplinarność i jed-
nocześnie całościowe ujęcie zagadnień. Widać to 
między innymi w jej koncepcji pracy z rodziną. 
Dziś oczywista jest konieczność profilaktyki i re-
socjalizacji – wówczas była to nowość. Uważała, że 
sens ma jedynie równoczesna praca i z dzieckiem, 
i z rodzicami. Była zwolenniczką zaangażowania 
podopiecznych w proces zmiany, dawania przysło-
wiowej „wędki” zamiast „ryby” – nie pochwalała 
pustej dobroczynności, jałmużny. Osoby, którym 
miała pomóc ona lub jej wychowankowie, stawa-
ły się członkami sekcji, wpłacały, choćby drobną, 
składkę. Takie podejście do pracy społecznej re-
prezentowała potem duża grupa osób związanych 
z Radlińską, a zwłaszcza wychowanek Studium. 
Anna Bikont, biografka Ireny Sendlerowej, opi-
sywała grupę, która sama się określała jako „od 
Radlińskiej” – wśród nich była także bohaterka jej 
książki18.

„Różnorodność zadań pracy oświatowej spra-
wia, że różne typy ludzkie mogą znaleźć w niej 
możność rozpostarcia skrzydeł. Obok społeczni-
ków, którzy gotowi są zawsze żyć w gromadzie, 
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w pewnych robotach znajdą zastosowanie sa-
motnicy (…)”19– twierdziła Radlińska. Do Studium 
trafiała rzeczywiście bardzo niejednolita grupa 
– w różnym wieku, z różnym wykształceniem, 
doświadczeniami. Radlińska potrafiła powiązać 
wszystkich w harmonijną całość20. Anna Bogu-
sławska – jedna z absolwentek Studium, która 
wcześniej kończyła Uniwersytet Warszawski, 
wspominała dużą różnicę między tymi dwoma 
uczelniami. Tłumne zajęcia, często wręcz anoni-
mowe relacje z wykładowcami na uniwersytecie 
przeciwstawiała atmosferze zaufania i rzetelności 
w Studium. Ważne było także praktyczne podej-
ście do realizowanego programu. To nie była teoria 
dla teorii, którą należało zapamiętać, zaliczyć na 
egzaminie, by potem szybko zapomnieć. Radliń-
ska „była przeciwna meblowaniu wiedzą pamięci, 
uważała, że trzeba ją uczynić swoją własnością, 
nauczyć się wykorzystywać dla rozwiązywania 
własnych problemów i dla lepszego poznawania 
rzeczywistości”21. Była zwolenniczką uczenia się 
przez całe życie, prowadzenia badań naukowych, 
rozwijania myślenia krytycznego. W tym pomagała 
jej także metoda historyczna – dowartościowywała 
dążenie do faktów, a nie bazowanie na powszech-
nie powielanych (wątpliwych) „pewnikach”. 

Szkoła na miarę dziecka? 

Razem ze studentami Radlińska prowadziła róż-
norodne badania: języka (w kontekście rozumienia 
się poszczególnych grup społecznych, w tym także 
dorosłych i dzieci), struktur oświatowych w terenie, 
wpływu bezrobocia rodziców na edukację dzieci, 
wtórnego analfabetyzmu, wynikającego według niej 
z niedocenienia oświaty pozaszkolnej. Ten ostatni 
dział wiązał się z jej rozważaniami na temat roli 
książek i bibliotek. Uważała, że wśród ludności 
wiejskiej istnieje duży „głód książki”, który był za-
spokajany przez tak zwaną powieść brukową. „Ist-
nieje nieodparta potrzeba wyjścia z szarzyzny nędzy, 
z beznadziejności monotonnego trudu fizycznego. 

Gdy nie jest zaspokojona przez książkę dobrą, szuka 
jakiejkolwiek. Zwrócono już przed wojną (pierwszą 
światową – przyp. Z.F.) uwagę na to, że powieści 
o szpiegach uczą odwetu za upokorzenie, którego 
doznaje w społeczeństwie ‘szary człowiek’, hodują 
‘piąte kolumny’ i donosicieli, – podobnie jak w po-
czątkach ostrej walki klasowej romanse detekty-
wistyczne, idealizujące – za pieniądze kapitalistów 
amerykańskich – prowokatorów i łamistrajków” – 
pisała Radlińska w Książce wśród ludzi22. 

Wielokrotnie też przestrzegała, by dostoso-
wywać swoje idee i rozwiązania do okoliczności. 
Była przeciwniczką uogólnień w wielu sferach. Na 
przykład była krytyczna wobec sposobu wprowa-
dzenia postępowej ustawy dającej prawa wybor-
cze kobietom – doceniając jednocześnie fakt jej 
przyjęcia. Uważała, że bez uprzedniej lub choć 
równoległej pracy edukacyjnej i uświadamiają-
cej rzesze kobiet, ustawa sprzyjała środowiskom 
konserwatywnym (bo kobiety głosowały tak, jak 
nakazywali ich mężowie lub księża), co hamowało 
wiele potrzebnych zmian23. Choć sama wyprzedza-
ła niejako swój czas i była otwarta na wiele nowo-
czesnych myśli na temat edukacji, potrafiła i na to 
spojrzeć z dystansem. W 1935 roku pisała: „Hasła 
psychologów dostosowania szkoły do miary dzie-
cka, w zasadzie bardzo słuszne, budzą niepoko-
jące pytanie: do jakiej miary? – Do miary dziecka 
pielęgnowanego, wprowadzonego przez wszyst-
kie wpływy swego środowiska w krąg zdobyczy 
kulturalnych, czy też do miary dziecka rosnącego 
jak dziczka, poza zasięgiem dóbr cywilizacji?”24. 
Sprzeciwiała się także elitarnemu kształceniu po-
tencjalnych przywódców. Uważała, że tworzenie 
dla nich specjalnych warunków odrywa ich od 
rzeczywistości, a kształtowanie jedynie wybranych 
zdolności powoduje zaniedbanie innych, które 
mogą być co najmniej równie ważne. 

Studium w okresie międzywojennym opuś-
ciły setki absolwentów i absolwentek, podejmują-
cych pracę w szkołach, bibliotekach, instytucjach 
socjalnych itd. Warto dodać, że Radlińska, zanie-



REFLEKSJE 3/2023PEDAG O GICZNE HERSTORIE 83

pokojona zmianami, jakie wprowadzały rządy sa-
nacji w latach 30., nie zgodziła się na utworzenie 
katedry wychowania państwowego. Zaowocowało 
to między innymi problemami finansowymi. 

„Wszyscy wiedzieliśmy, gdzie ona jest”

Podobnie jak wiele innych inicjatyw, działalność 
Studium Radlińskiej została brutalnie przerwana 
wybuchem II wojny światowej. We wrześniu 1939 
roku siedziba Wszechnicy, w której miała niewiel-
kie mieszkanie, uległa zniszczeniu, a sama Radliń-
ska została ranna. Po krótkim pobycie w szpitalu 
trafiła do tak zwanego Szarego Domu sióstr urszu-
lanek przy ulicy Gęstej na warszawskim Powiślu. 
Przełożoną zakonną była wówczas s. Pia Leśniew-
ska, dawna uczennica Radlińskiej, absolwentka 
Studium Pracy Społeczno-Oświatowej. 

Mimo „aryjskiego” wyglądu i polskiego na-
zwiska, Radlińska musiała się ukrywać, przede 
wszystkim ze względu na swoje żydowskie pocho-
dzenie. Gruntownie to przemyślała i, mimo innych 
propozycji, wybrała budynek zakonny, uznając, że 
ukrywanie się w domu prywatnym byłoby zbyt 
dużym narażaniem ukrywającego. Być może już 
wówczas – na samym początku okupacji – wie-
działa, że ma coś jeszcze do zrobienia. 

W relacjach osób spotykających się z żyjącą 
w ukryciu Radlińską pewną konsternację budzą 
sformułowania typu „wszyscy wiedzieliśmy, gdzie 
ona jest”. Dlaczego dopuściła do tego? Jak to możli-
we, że nikt jej nie aresztował i niemal do końca po-
wstania warszawskiego tam pozostawała? Zapewne 
zadziałał splot różnych okoliczności. Radlińska re-
zydowała w pokoiku, z którego niemal nie wycho-
dziła, z reguły leżąc w łóżku (czego wymagał stan jej 
zdrowia) i zajmując się robótkami na drutach. Już 
to było swoistą przykrywką. Mimo powszechności 
wiedzy na temat pobytu Radlińskiej u urszulanek, 
wszystkie działania były podejmowane w konspi-
racji. Wielość podziemnych nitek powiązań znanej 
pedagożki paradoksalnie mogła zwiększyć jej szanse 

na pozostanie w ukryciu. Warto także wspomnieć 
o specyfice miejsca – ukrywanie Radlińskiej nie 
było jedyną ryzykowną akcją urszulanek. Poza nią 
w Szarym Domu mieszkało jeszcze kilka, a niekiedy 
i kilkanaście osób pochodzenia żydowskiego. Pod 
opieką sióstr znajdowały się także ratowane z getta 
dzieci. Ponadto było to miejsce spotkań harcerzy, 
w których uczestniczył także ich kapelan, zaprzyjaź-
niony z urszulankami, ks. Jan Zieja. Przez całą wojnę 
mieściła się tu siedziba Wojskowej Służby Kobiet, 
kierowanej przez Marię Wittek25. 

Obecność Radlińskiej powodowała, że Szary 
Dom był punktem kontaktowym dla struktur po-
litycznych Stronnictwa Ludowego. Dodatkowo 
profesorka organizowała tajne komplety, które od-
bywały się niejednokrotnie w jej małym pokoiku. 
Sama Radlińska była bardzo dobrze poinformo-
wana o działalności Polskiego Państwa Podziem-
nego. Służyła pomocą potrzebującym kryjówki 
Żydom z getta lub konspiratorom z AK. Dużo 
pisała – podejmowała różne tematy, na przykład 
kwestie związane z Ziemiami Zachodnimi i Pół-
nocnymi. Jej zaangażowanie miało także bardzo 
praktyczny wymiar. Jednym z pomysłów było 
opracowanie około 200-stronicowej publikacji 
na temat przerabiania ubrań, z jej własnymi, od-
ręcznymi rysunkami ściegów i wzorów na drutach. 
Książka – bardzo potrzebna w warunkach okupa-
cji – została prawie wydana (i to oficjalnie). Nie-
stety, wybuch powstania spowodował, że oryginał 
i gotowe egzemplarze zostały zniszczone. Kolejny 
pomysł polegał na spisaniu jej wspomnień, o co 
poprosiła Marię Czapską, historyczkę literatury, 
eseistkę, siostrę Józefa Czapskiego. Większość no-
tatek z rozmów Radlińskiej i Czapskiej również 
uległa zniszczeniu. Już po wojnie Maria Czapska 
spróbowała odtworzyć je z pamięci i opublikowa-
ła w formie własnych wspomnień z tych spotkań 
w paryskich „Zeszytach Historycznych”26. 

W czasie powstania warszawskiego Szary Dom 
stał się punktem sanitarnym i zaopatrzeniowym dla 
powstańców i ludności cywilnej. Na Powiślu były 
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prowadzone ciężkie walki. Kilka sióstr i kapelan 
zginęli, pomagając rannym. Ostatecznie dom spło-
nął27. Siostry, wraz z podopiecznymi i ukrywanymi 
mieszkańcami, w tym prof. Radlińską, przenieśli 
się do Milanówka. Przepełnienie panujące w domu 
urszulanek w Milanówku wymusiło na Radlińskiej 
znalezienie dla siebie innego miejsca. Na jakiś czas 
trafiła do obozu przejściowego w Pruszkowie, a na-
stępnie do Schroniska dla Sierot Wojennych Rady 
Głównej Opiekuńczej w Skierniewicach. Od razu 
zaangażowała się tam w wiele inicjatyw, między 
innymi prowadziła kursy pedagogiczne, których 
absolwenci potem studiowali na Uniwersytecie 
Łódzkim. Miała także wpływ na metody pracy 
z dziećmi28. W marcu 1945 roku pojechała do Łodzi, 
z którą związała ostatnie lata życia. 

Po wojnie

Po zakończeniu wojny Łódź była ważnym punk-
tem na mapie Polski. Po zniszczeniu Warszawy 
właśnie w tym mieście szukali swego miejsca 
dotychczasowi mieszkańcy stolicy. Organizo-
wało się tu wiele struktur państwowych (jeszcze 
w ramach Polskiego Państwa Podziemnego), po-
litycznych, społecznych, kulturalnych. Wtedy też 
powstawały zręby Uniwersytetu Łódzkiego – jak 
już wspominałam – na fundamentach oddziału 
Wolnej Wszechnicy. Radlińska, dzięki swojej 
pozycji i umiejętnościom, początkowo dostała 
dużo wolności i możliwości w tworzeniu Kate-
dry Pedagogiki Społecznej. Wokół niej groma-
dzili się dawni i nowi uczniowie, między innymi 
Irena Lepalczyk, Ryszard Wroczyński, Aleksander 
Kamiński. W 1947 roku wychowankowie i współ-
pracownicy zorganizowali jubileusz jej 50-lecia 
pracy badawczej. Był to jeden z ostatnich akordów 
jej pracy zawodowej. W roku 1950 została zwol-
niona z uniwersytetu, a jej działalność określono 
jako utopijną, szkodliwą i krytyczną wobec rządu 
„demokratyczno-ludowego”, co – jak wiadomo – 
było wówczas z założenia naganne29. 

Warto jeszcze wspomnieć o jednej z ostat-
nich publikacji Radlińskiej – stworzonej wspól-
nie z Janem Hulewiczem. Były to Listy o nauczaniu 
i pracy badawczej. Planowała napisanie 15 listów, 
ostatecznie zdążyła opracować 12. Znaleźć w nich 
można elementy wspomnieniowe, ale rzadko do-
tyczą jej samej. Hulewicz określił je jako „specy-
ficzny rodzaj pamiętników o działalności pedago-
gicznej… Opory i hamulce wobec pisania pamięt-
ników o własnym udziale w życiu politycznym 
działały nadal, nie istniały natomiast w stosunku 
do jej współuczestnictwa w ruchu pedagogicz-
nym”30. Listy ukazały się po jej śmierci (zmarła 
10 października 1954 roku), w latach 60. – wydano 
je razem z innymi jej pismami pedagogicznymi. 

Edukacja to relacja (podsumowanie)

Czego możemy się dziś nauczyć od Heleny Rad-
lińskiej? Nie myślę tu tylko o ogromnym dorobku, 
o publikacjach, które pozostawiła, o uczniach, któ-
rych wychowała. Z pewnością była tytanką pracy, 
podziwiano ją nie tylko za rzetelność, ale także 
tempo działania. Jednocześnie nie wyczuwało się 
oczekiwań przerastających możliwości uczniów. 
Wymagała przede wszystkim od siebie i to stano-
wiło dla innych wzór do naśladowania. Była wielką 
zwolenniczką ciągłego uczenia się, otwartości na 
różnorodne dziedziny. Określała to ciekawie, bo 
dyletantyzmem, miłośnictwem (od łacińskiego 
słowa ‘diligo’ – kochać, szanować, wyróżniać). 
„Specjalizację należy dopełniać miłośnictwem, roz-
szerzając krąg zainteresowań, wiadomości, umie-
jętności bogacących życie” – twierdziła31. Dzięki 
temu ludzkość może się rozwijać – korzystając 
z różnorodności odkryć nauki. Uważała otwarty 
umysł za niezbędny, by widzieć, że wszystko jest 
jednocześnie ważne – i dziecko z biednej rodziny, 
i jego rodzice; środowisko, w którym na co dzień 
żyje; i uczeń w szkole elementarnej, i dobrze wy-
kształcony i przygotowany nauczyciel. Dziś po-
wiedzielibyśmy, że „edukacja to relacja”, że ważne 
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są dwie strony – i uczeń, i nauczyciel, a także ich 
jednostkowy dobrostan. 

Wielość działań, sfer zaangażowania, umie-
jętność ujęcia w słowa swoich teorii, wprowadze-
nie ich w praktykę – to naprawdę niewystarczające 
podsumowanie losów i dokonań tej postaci. Nie 
ukazuje ono bowiem kobiety, naukowczyni i na-
uczycielki, która potrafiła zafascynować tak wiele 
osób, tak wiele środowisk. Warto na zakończenie 
przywołać wspomnienie jej uczennicy i wielkiej 
admiratorki, Anny Boguszewskiej, która pisała: 
„Helena Radlińska szukała podobieństw, ale 
szanowała różnice. Niechęć do inności przezwy-
ciężyła w sobie zupełnie. Odnosiła się do ludzi 
z tolerancją i z życzliwością przyglądała się im 
z mądrej, rozumiejącej postawy badacza, który 
dostrzega przyczyny i skutki. Było w tym wiele 
zawstydzonej dobroci, bo przecież nie każdy miał 
tak miłe dzieciństwo jak ona, takie warunki in-
telektualnego rozwoju w młodości i takie wzory. 
Z tej jej postawy wypływała możliwość przyjaźni 
z wieloma tak bardzo różnorodnymi ludźmi”32. 
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Dydaktyka czytania

Jadwiga Szymaniak

Jak konstruktywnie wspierać kompetencje 
językowe dzieci i młodzieży?

W swoich rozważaniach chcę się za-
jąć przede wszystkim czytaniem, bo 
zarówno na podstawie obserwacji, jak 
i w piśmiennictwie dostrzegam różne 
zjawiska dotyczące tej ważnej umiejęt-
ności. Jedno z dzieci w mojej rodzinie, 
uczeń drugiej klasy, zaczyna płakać, 
kiedy przychodzi czas na czytanie. Po-
stanowiłam pochylić się nad tym prob-
lemem i spróbować mu pomóc. W lite-
raturze spotykam rozbieżne stanowiska. 
Staram się sięgać zarówno do pozycji, 
które towarzyszyły mi od lat, jak i do 
tych najnowszych. Jest ich wiele, a zda-

nia są podzielone. Pocieszające jest 
to, że mimo wszystko przedstawiciele 
różnych dyscyplin naukowych wierzą 
w osobotwórczą rolę lektury i obco-
wania z książką. I odwrotnie: wybitni 
znawcy przestrzegają, że rodzące się na 
tle trudności z czytaniem, ale też z pi-
saniem zaburzenia emocjonalne mogą 
spowodować nieprawidłowy rozwój 
osobowości, między innymi niską sa-
moocenę, poczucie krzywdy, wyuczoną 
bezradność, poczucie braku perspek-
tyw, niedostatek odwagi w podejmo-
waniu wyzwań1.
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Konstruktywne wspieranie

Istotne, że w wielu nowszych pracach poświęco-
nych doskonaleniu czytania i pisania jako priory-
tetowe pojawia się pojęcie wsparcia. Poświęcono 
mu między innymi jeden z ostatnich numerów 
miesięcznika „Pädagogik”. Andrea Albers, człon-
kini redakcji tego miesięcznika, wskazuje na kilka 
kryteriów charakterystycznych dla wspierania 
konstruktywnego. Są to:
• respekt i poszanowanie wartości, 
• wsparcie indywidualne, 
• klimat wychowawczy towarzyszący zajęciom, 
• jakość informacji zwrotnych2.

Krótko mówiąc, konstruktywne wspieranie 
wymaga wymiany dialogowej. Zwracali na to już 
wcześniej uwagę badacze nowozelandzcy, szcze-
gólnie John Hattie. Współcześnie na przykład psy-
cholog Anna Dumont (2019) mówi o indywidual-
nym wsparciu, porównując je do pracy ogrodnika. 
Rośliny, które w ogrodzie otrzymują tę samą ilość 
wody i światła, reagują często inaczej. Ogrodnicy 
dają niektórym z nich podpórki, aż roślina będzie 
się pięła samodzielnie. Tę czynność „podpierania” 
w nauczaniu nazywa się scaffolding – budowaniem 
rusztowania. 

Dbanie o dobry klimat w klasie czy grupie 
wydaje się oczywistą koniecznością dla utrzyma-
nia poczucia własnej wartości. Hattie w swoich 
metaanalizach wykrył, że dla optymalnego „kli-
matu” ważne jest zaufanie, tolerancja dla błędu, 
a także to, jak uczący się przeżywają pobyt 
w danym zespole. W potencjał dzieci radzi wie-
rzyć, wypowiadający się na tych samych łamach, 
pedagog specjalny Frido Scharf. Podkreśla, że 
dzieci nie mogą być tylko obiektem wsparcia, ale 
same też powinny być aktywne3. Dobre wsparcie 
trzeba wspólnie zaplanować, gdyż powinno ono 
obejmować kompleks różnych kompetencji, fun-
dament osiągów. Uwzględnia się w nim również 
współpracę z rodzicami, z różnymi nauczyciela-
mi, z innymi dorastającymi. Współpraca może się 

także przyczynić do zwiększenia poziomu posza-
nowania wartości w zespole.

Nad strategiami (pojęcie to ulegnie jeszcze 
doprecyzowaniu), które nauczyciele mogą zasto-
sować w „strefie tak zwanego najbliższego rozwo-
ju”4, zastanawia się inny znawca nauk o wychowa-
niu, Gerald Brägger5. Opowiada się on za skutecz-
ną informacją zwrotną. Już Hattie stwierdził, że 
informacja zwrotna, zorientowana na wsparcie, 
może być decydującym bodźcem. Taka informacja 
pokazuje mocne i słabe strony wykonanej pracy, 
uczeń dowiaduje się, w którym jest miejscu, „na 
czym stoi”. Co ważne, nie należy podopiecznych 
porównywać z rówieśnikami, ale z celami czy kry-
teriami danej formy pracy szkolnej. 

Podzielę się teraz kilkoma uwagami doty-
czącymi zadań pisemnych, bo poczynione na ich 
temat refleksje wydają mi się cenne. W pracach pi-
semnych nie powinno się zwracać uwagi tylko na 
cechy zewnętrzne (ortografię, formy gramatyczne 
czy słownictwo), ale szczególnie na tak zwane cechy 
głębokie tekstu. W opowiadaniu to na przykład nie-
spodziewany zwrot, atrakcyjna treść, wszystko, co 
świadczy o osobowości piszącego, z czym można 
podjąć dialog6. Mało efektywne są zbyt ogólni-
kowe informacje zwrotne, typu: „skoncentruj się 
na treści”, natomiast wzmacniają, dodają otuchy 
uwagi odnoszące się do tego, co było poprawne, 
a zwłaszcza bardzo udane. Sugestie, co do dalszej 
pracy, powinny się mieścić we wspomnianej „stre-
fie najbliższego rozwoju” dziecka. Pomocna jest też 
„mowa ciała” – kontakt wzrokowy, prawidłowy dy-
stans. Na uwagę zasługuje przywołanie przez autora 
tych rozważań – dialogu sokratejskiego, oczywiście 
wśród uczniów starszych, czy idei pedagogiki re-
formy, między innymi Marii Montessori, o której 
wspomnę obszerniej w innym miejscu. Podsumo-
wując: dobre wsparcie jest dozowane, odpowiada 
na potrzeby uczniów, uwzględnienia jednak przede 
wszystkim zapewnienie im przestrzeni do własnych 
poszukiwań, by mogli „wziąć naukę w swoje ręce”. 
Warto dodać, że wsparcie można też pojmować ina-
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czej, odwołując się do psychologów krytycznych. 
„Nakaz wspierania ludzi w ich rozwoju, pomimo 
pozytywnych intencji, posiada swoje drugie, mniej 
widoczne, za to bardziej opresyjne oblicze” – prze-
strzega pedagog Maksymilian Chutorański7. Sądzę 
jednak, że właśnie konstruktywne ujęcie wsparcia 
zapobiega tej opresji. 

Na specjalną uwagę zasługują dzieci i młodzież 
z różnorodnymi problemami w zachowaniu, mający 
trudności z czytaniem i posługiwaniem się językiem. 

Metody pomocy wiążą się ściśle z problemem 
diagnozy stanu rozwoju jednostki. Przydatne są tu 
dane z poradni, uzyskane od profesjonalnej kadry, 
ale też z wywiadów anamnestycznych z rodzicami, 
a więc z rozmów dotyczących całej dotychczaso-
wej „kariery” dziecka8.

Badanie płynności czytania

Badacze określają płynność jako konstrukt roz-
wijający się stopniowo, który obejmuje cztery 
wymiary:
1) dokładność dekodowania,
2) automatyzację,
3) szybkość,
4) prawidłowy akcent, intonację.

Kwestia płynności wiąże się z rozumieniem 
tekstu; większość dzieci po ukończeniu niższych 
klas szkoły podstawowej jest w stanie czytać ze 
zrozumieniem. Nie można jednak przeoczyć, 
że są dzieci, które tego poziomu nie osiągają. 
Dalej nie czytają płynnie, mają kłopot ze zrekon-
struowaniem informacji w zdaniu i nie potrafią 
uchwycić związku między pierwszym a czwartym, 
czy piątym zdaniem. Ukazane powyżej wymia-
ry płynności badano ostatnio na Uniwersytecie 
w Wuppertal9. Profesor Steffen Gailberger i jego 
współpracownicy zastanawiają się nad czytelniczą 
socjalizacją dzieci, szczególnie w domu. W przyja-
znej domowej atmosferze dziecko może budować 
pozytywny obraz siebie jako czytelnika. Nie ma 
jednak dróg uniwersalnych, służących wszystkim 

dzieciom. Nowsze badania wskazują, że dorasta-
nie do czytania przebiega od poziomu segmen-
tacji liter, potem sylab, słów i zdań. Czytanie na 
poziomie zdań – to pierwszy element na drodze 
do zdobycia kompetencji czytania. 

Jeśli chodzi o dokładne dekodowanie, to ob-
serwacja diagnostyczna może objąć następujące 
problemy:
• Czy uczniowie opuszczają niektóre wyrazy 

i przeskakują je?
• Czy wstawiają tam inne wyrazy?
• Ile potrzebują czasu na przeczytanie nowego 

słowa (w języku niemieckim ustalono, że są to 
3 sekundy)?

Automatyzacja natomiast oznacza osiąganie 
powiązań między literami, sylabami, słowami 
i zdaniami, tak że niepotrzebna jest dodatkowa 
koncentracja, wymagająca dodatkowego czasu. 
Chodzi o to, aby wytworzył się rozpoznawal-
ny wzrokowo zasób słów, które „chwytane” są 
jednym spojrzeniem10. Trudność sprawiają na 
ogół dłuższe słowa, ich „deszyfryzacja”. 

Szybkość czytania jest trzecim komponentem, 
obok dokładności i automatyzacji. Słabsi uczniowie 
czytają znacząco wolniej, często przy końcu tekstu 
zapominają, o czym czytali na początku. Wspo-
mniani badacze z Wuppertal uważają, że stworzenie 
przeciętnej szybkości dla danego wieku jest prob-
lematyczne, choć w praktyce stosowanie testów na 
to nastawionych nadal się broni. W Niemczech na 
przykład przyjmuje się, że czytanie 100–150 słów na 
minutę przy końcu czwartego roku nauki i 200–250 
słów na minutę w piątym i dalszych latach nauki – 
jest osiągalne11. Normy polskie są tu inne, ze wzglę-
du na specyfikę naszego języka. 

Do uchwycenia akcentu potrzebne jest „ucho 
wewnętrzne”, tak zwane prozodyczne frazowanie; 
chodzi tu o wydobycie przy głośnym czytaniu 
tekstu pauz, oddanie rytmu, modelowanie głosu. 
Uczniowie, którzy płynnie czytają, mogą się po-
święcić całkowicie rozumieniu, skoncentrować się 
na treści, wydobyć jej głębsze znaczenie. „Płynne 
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czytanie stanowi więc ważną umiejętność dla czy-
tania ze zrozumieniem” – stwierdza prof. Gailber-
ger. Nie bez powodu badania z zakresu socjalizacji 
czytelniczej mówią o pierwszym, wczesnym kry-
zysie czytania. Niebagatelny może być tu dobór 
książeczek, choć to już odrębne zagadnienie. 

W Polsce przez wiele lat funkcjonował Test 
do badania techniki czytania głośnego dla klas I–VIII. 
Przewidywał on odczytanie 22 wyrazów jednosy-
labowych na minutę pod koniec klasy I, 48 – pod 
koniec klasy II, 76 – w klasie III, 88 – w klasie IV. 
Można się z nim zapoznać na przykład w publika-
cji Wybrane problemy nauczania języka polskiego12. 
Jest to test indywidualny, jednominutowy. Badany 
uczeń czyta głośno przez jedną minutę, wyłącznie 
w obecności nauczyciela. Test czytany jest zawsze 
od początku. Każde błędnie przeczytane słowo od-
liczamy od wyniku ogólnego. Z wyjątkiem klasy 
pierwszej, test powinien być używany również 
w różnych okresach roku szkolnego, jako spraw-
dzian postępów. Ostatnio stosuje się też czytanie 
wyrazów „sztucznych”, na przykład: łatysz, kleszrof, 
trapeklisz, sem… Niektóre wydawnictwa stanowią 
w tym zakresie ogromną pomoc13. Odrębny prob-
lem to diagnoza stopnia rozumienia tekstu. Aby jej 
dokonać, można na przykład wybrać z podręczni-
ka prosty, niedługi tekst. Uczeń czyta, opowiada 
o nim; można zachęcać, aby powiedział, dlaczego 
warto poznać ten tekst, co opowiedziałby rodzicom, 
przyjaciołom, rodzeństwu. Badacze proponują też 
konstruowanie przez nauczycieli własnych kwe-
stionariuszy, zgłębiających rozumienie wybranych 
pozycji, z użyciem pytań otwartych i zamkniętych14.

Wkład Marii Montessori w metody  
doskonalenia czytania

Aby poprawić płynność czytania, nadal poleca się 
tandemy, a więc dwuosobowe zespoły, składające 
się z dziecka czytającego słabo oraz dziecka czy-
tającego dobrze, względnie dorosłego, który staje 
się modelem. 

W Niemczech ostatnio potwierdzono, że 
wielokrotne czytanie w tandemach wpływa pozy-
tywnie na płynność czytania, zarówno w niższych, 
jak i wyższych klasach. Badania takie przytaczają 
między innymi prof. Tobias Richter i dr Bettina 
Müller, psychologowie z Uniwersytetu w Würzbur-
gu15. Teksty powinny wspierać zarówno wizualne 
rozpoznawanie słów, jak i prozodię, a więc akcent 
oraz intonację. Transfer na teksty, których jeszcze 
nie ćwiczono, jest silniejszy, gdy nowe teksty za-
wierają słowa z poprzednich. Jako efektywny, prze-
ciętny czas ćwiczenia głośnego czytania przyjmuje 
się 15–20 minut dziennie16. W literaturze przed-
miotu poleca się, aby teksty do głośnego czytania 
były dopasowane do umysłowego poziomu dzieci, 
nie zawierały zbyt wielu trudnych wyrazów i zbyt 
skomplikowanych zadań, a także tematycznie na-
wiązywały do szkolnej wiedzy. Obok powtarzanego 
czytania tekstów dysponuje się też pozytywnymi 
danymi w zakresie powtarzanego czytania poje-
dynczych słów czy jednostek leksykalnych. Jeden 
z badaczy zaleca to ćwiczenie w formie treningu 
z kartami, które się przykrywa i odkrywa. Znalazło 
to zastosowanie w licznych programach. 

Podobnie postępowała Maria Montessori, 
znana włoska lekarka i pedagożka. Zaprojekto-
wała ona ruchomy alfabet – litery wykonane były 
z drewna, na wzór pisanych kursywą, wysokie 
na 8 centymetrów, o grubości 0,5 centymetra. 
Były polakierowane na dwa kolory – spółgłoski 
na niebiesko, samogłoski na czerwono. Nauczy-
ciel miał tylko jeden egzemplarz tego abecadła. 
Każdej literze odpowiadał obrazek na brystolu, 
tam też znajdowała się litera, do której można 
było przykładać egzemplarz ruchomy. Za pomocą 
tej metody uczyły się pisać, a potem czytać dzieci 
z niepełnosprawnością intelektualną. Dziecko, 
wybierając litery alfabetu, tworzyło słowa, kładąc 
jedną literę obok drugiej, na przykład na dywani-
ku. W ćwiczeniu łatwo jest zapobiec błędom lub 
je skorygować. Jest ono ciekawe dla dziecka, nie 
męczy go. Zajęcia takie w placówkach Montes-
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sori prowadzono nawet z czterolatkami. Dzieci, 
na przykład, chętnie układały swoje imiona, gdyż 
jest to wpisane w ich naturalną wrażliwość. Wy-
kazywały kreatywność i – jak zapisała Montessori 
– „rzeźbiły słowa w swojej pamięci, chłonęły je”17.

W pisaniu przeważają mechanizmy psycho-
motoryczne, a czytanie jest pracą czysto umysło-
wą – podkreślała Montessori. Zakładała, że pisa-
nie przygotowuje dzieci do czytania. Montessori 
przygotowywała również karteczki, na których 
napisane były dobrze znane dziecku słowa (litery 
miały wysokość 1 centymetra), na przykład nazwy 
sprzętu czy zabawki. Nauczyciel zwijał karteczki, 
mieszał i wkładał do pudełka. Następnie dzieci 
wyjmowały karteczki, odczytywały je i odnosiły do 
danego przedmiotu czy zabawki. Pracowały bardzo 
chętnie. Sporządzano mnóstwo karteczek, również 
z nazwami miast lub imionami. Charakterystyczne 
w placówkach Montessori było to, że dzieci czytały 
w większości po cichu, uważano bowiem, iż czyta-
nie na głos jest dla dziecka jednym z najtrudniej-
szych zadań umysłowych. Materiały do pracy, jak 
już wspomniałam, były różnorodne, na przykład 
metalowe figury do obrysowywania zbudowane 
z linii prostych (kwadrat, prostokąt, trójkąt, pię-
ciokąt, trapez) czy krzywych (okrąg, elipsa, owal). 
Inną pomocą dydaktyczną była tak zwana puszka 
do czytania. Zawierała figurki zwierząt (lew, lama, 
krokodyl, osioł) i przedmioty o krótkich, łatwych 
do zapisania nazwach (gumka, kredka). Dzieciom 
bardzo odpowiadały puszki tematyczne (zwie-
rzęta, kwiaty, pojazdy)18. Ukazując wkład Marii 
Montessori, chciałabym podkreślić, że wyżej od 
czytania głośnego stawiała ona towarzyszące dzie-
ciom zabiegi ruchowe, motoryczne i odnoszenie 
się do zainteresowań. Dodam, że w Polsce popu-
laryzatorem przemyśleń Montessori był profesor 
Czesław Kupisiewicz. Oceniając stworzoną przez 
nią metodę nauki pisania i czytania jako niezwykle 
skuteczną, podkreślał jej autorski charakter19.

W trochę innym kierunku idą propozycje 
przywoływanych badaczy z Würzburga. Zachę-

ca się dzieci, aby systematycznie czytały książki 
w klasie, po cichu, zgodnie z zainteresowaniami. 
Może się w ten sposób wytworzyć postulowany 
łańcuch oddziaływań. Metoda ta nie jest jednak 
jeszcze dostatecznie zbadana empirycznie. 

Warto dodać, że także ukształtowanie tekstu 
wywiera wpływ na jakość czytania. Dzieciom 
francuskim i włoskim w wieku 8–14 lat, mają-
cym kłopoty z czytaniem, dano do czytania teksty 
z podwójnymi liniami i powiększonymi odstępa-
mi między literami. Dzieci odczytywały taki tekst 
o 0,3 sylaby na sekundę szybciej i robiły mniej 
błędów. Znaczące, ale jednak mniejsze efekty 
osiągali po takich zabiegach uczniowie uczący 
się języka hiszpańskiego. Można dodać, że stu-
denci z obszaru języka angielskiego, którym pro-
ponowano takie praktyki, nie osiągali znacząco 
dodatnich efektów20. Oznacza to konieczność 
poszukiwania innych form pomocy na tym etapie. 

Kompetencje i strategie czytania

Ojcem pojęcia „kompetencje” został w roku 2001 
niemiecki psycholog Franz Weinert. Pojęcie to 
zrobiło niespodziewaną karierę, również ze wzglę-
du na to, że można je rozumieć na wiele sposobów. 
Najczęściej kompetencje pojmuje się jako osiągi 
mierzalne i poddające się ćwiczeniom21. Jeden 
z niemieckich badaczy, Wolfgang Lenhard, stwo-
rzył tak zwany sytuacyjny model czytania, dzieląc 
go na procesy niższego i wyższego rzędu. Procesy 
niższego rzędu to na przykład dekodowanie, a więc 
odczytywanie liter, potem rozpoznawanie całych 
słów albo ich większych części. Procesy wyższego 
rzędu obejmują interpretację i samoregulację tego 
procesu22. Dużą rolę odgrywają tu: pamięć, wiedza, 
zasób słów, płynność w zakresie korzystania z lek-
sykonu semantycznego, świadomość fonologiczna. 

W wypadku niższych procesów – przez ćwicze-
nia osiąga się wysoki stopień automatyzacji; procesy 
wyższe nie wymagają już takiej energii mentalnej, 
przerabia się tu większą ilość informacji. Rolę od-
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grywają natomiast wiadomości o tekście, także 
o rodzajach tekstów (gatunek, styl). Im wyższe są 
zasoby wiedzy, tym łatwiej powinno się zrozumieć 
tekst – pisze profesor Maik Philipp z katedry dydak-
tyki języka niemieckiego w Wyższej Szkole Peda-
gogicznej w Zurychu. Chodzi o inferencję, a więc 
o budowanie pewności co do sensu tekstu. 

Stosunkowo nowym pojęciem są „strategie”. 
Przez strategie rozumie się aktywne, poddane regu-
łom, kognitywne roztrząsanie treści przekazu, jego 
przepracowanie23. Strategia jest procesem świa-
domym. Ostra granica przebiega między strategią 
kognitywną i metakognitywną. Strategie kognityw-
ne służą przepracowaniu informacji w oparciu o już 
posiadaną wiedzę, wyeliminowanie niejasności, na 
przykład objaśnianie niezrozumiałych słów. Me-
takognitywne przebiegają na wyższym poziomie 
i służą temu, aby sprawdzić wynik strategii kog-
nitywnej. Tu przynależy też planowanie pracy, 
kontrola jej wyników. Strategie obejmują także 
wsparcie wewnętrzne i zewnętrzne. Wewnętrzne 
– to motywacja do czytania, gotowość do wysiłku, 
zaplanowanie czasu. Zewnętrzne – to wyposażenie 
otoczenia, dobór tekstów, praca z instytucjami (na 
przykład biblioteką), organizacja grup czy zwraca-
nie się o pomoc. Już w szkole podstawowej można 
efektywnie wykorzystywać strategie czytania, udo-
stępniając wiedzę o rodzajach tekstów, o motywa-
cji, o sposobach czytania (jak „przerzucanie” tekstu, 
robienie notatek, podkreślanie). 

Badania na ten temat prowadzone w Niem-
czech w klasach początkowych szkół ponadpod-
stawowych wykazały znaczący rozwój procesów 
rozumienia pod wpływem stosowanych strategii. 
Zwłaszcza w gimnazjach zauważa się wzajemne 
oddziaływanie strategii i wiedzy. Potwierdzają to 
też badania niderlandzkie w klasach VIII, IX i X 
nad rozumieniem tekstów w języku niderlandz-
kim i angielskim24. Także w badaniach nad nie-
mieckimi dziećmi wystąpiły pozytywne efekty po 
4 latach stosowania strategii. Z badań wynika, że 
rozumienie ułatwiają słowa kluczowe czy kontr-

argumenty. Zauważono też, że te dzieci, które 
wcześniej osiągały gorsze wyniki, wykazywały się 
nimi niestety później, już jako młodzież. 

Przykłady pracy: tandemy, teatrzyk,  
czytanie z kostką, metoda pięciu kroków

We wspomnianych ćwiczeniach głośnego czytania 
w dwuosobowych zespołach (tandemach) najpierw 
nauczyciel może odczytać tekst z dobrą interpre-
tacją. Mówi się zresztą o sztuce głośnego czytania. 
Ważną rolę odgrywa tu wymieniona już prozodia. 
W zrozumieniu metody pomaga porównanie do 
sportu: lepiej czytający (uczeń lub rodzic) jest tre-
nerem, a czytający gorzej – sportowcem, który 
wymaga treningu do poprawy swoich wyników. Ta 
analogia pomaga, bo buduje wiarę we własne siły. 
W omawianej metodzie można przyjąć trzy fazy:
1. Trener i „sportowiec” siedzą razem, patrzą 

w wybrany tekst. Rozpoczynają czytanie pół-
głosem (chóralnie). „Trener” pokazuje palcem 
słowa. 

2. „Sportowiec” czyta już sam; jeśli się pomylił 
i nie poprawił, to poprawia go „trener”.

3. Dalsze samodzielne czytanie „sportowca”, o ile 
czyta już poprawniej i pewniej. „Trener” patrzy 
na tekst, prowadzi palcem. 

Takie ćwiczenia należy organizować co naj-
mniej 3 razy w tygodniu, przez 15–20 minut, ale 
nie dłużej, ponieważ czytanie w tak skoncentro-
wanej formie męczy. Z przeprowadzonych badań 
wynika, że przynosi dobre wyniki, poprawia też 
rozumienie tekstu25.

Decydując się na teatrzyk, wybieramy krótki 
tekst, nadający się do przedstawienia (może być 
z dialogiem). Najpierw nauczyciel (lub rodzic) od-
czytuje go głośno, następnie dzieci (lub dziecko) 
przejmują role bohaterów. Starają się, używając 
różnych rekwizytów, powołać swoje postaci do 
życia, oddać ich uczucia. W mojej praktyce w pracy 
z klasą IV sprawdziła się baśń Kot w butach, za-
mieszczona w ówcześnie aktualnym podręczni-
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ku. Dzieci, przygotowując się do odgrywania ról 
(tytułowego kota, młynarza, jego synów, śmierci, 
królewny), omawiały swoje interpretacje w gru-
pach, aby dotrzeć do „widzów”. W tej metodzie 
sprawdza się także wersja teatrzyku z kukiełkami. 

Jeszcze innym sposobem jest czytanie 
z kostką do gry, na której są napisy: „Ja”, „Ty”, „My”. 
Do dyspozycji mamy wybrane teksty, podzielone 
na części. Długość tekstów zależy od płynności 
czytania dzieci, ale nie powinna przekraczać 30–50 
słów. Dzieci siedzą w kręgu i rzucają kostką. Komu 
się trafi „Ja” – czyta pierwszy odcinek półgłosem 
(albo najpierw cicho). Inne dzieci też czytają cicho 
ten sam fragment ze swojego egzemplarza. Jeśli 
kostka wskaże „My”, dzieci czytają chóralnie. 

Warto wrócić do strategii, mówiąc obrazowo, 
jako do „mentalnych narzędzi”, które czytający 
mogą uruchomić świadomie – pisze prof. Gailber-
ger. W założeniu pozwolą one także słabszym czytel-
nikom osiągnąć wysokie rozumienie tekstu. Nadają 
się one przede wszystkim dla takich uczniów, którzy 
co prawda czytają płynnie, ale nie rozumieją treści, 
nie potrafią odczytać intencji autora. Steffen Gail-
berger, Gerrit Helm i Daniel Nix proponują podział 
strategii na porządkujące, służące wiązaniu tekstu 
z posiadaną już wiedzą i uczuciami oraz służące 
powtórkom. Porządkujące mają za cel wyłonienie 
na przykład kluczowych wypowiedzi, zmierzanie 
do nadania tytułów akapitom, szukanie celnych 
przykładów. Następne ze strategii to zwłaszcza 
oddawanie tekstu własnymi słowami (stawianie 
sobie pytań, formułowanie skojarzeń, umieszczanie 
w kontekście) oraz powtarzanie, a więc na przykład 
powtórne głośne odczytywanie czy przepisywanie 
wybranych fragmentów. Są to oczywiście zabiegi 
znane od dawna, okazują się jednak nadal pożytecz-
ne i trudno się bez nich obejść. 

Mówi się też o „Metodzie pięciu kroków czy-
tania”26. Kolejne kroki są następujące:
1. Uczniowie „przebiegają” wzrokiem po tekście, 

aby mieć ogólny wgląd i zużytkować posiadane 
już wiadomości. 

2. Na tej podstawie formułują pytania do tekstu.
3. Potem tekst jest czytany aktywnie; należy pa-

miętać, aby odpowiedzieć na pytania. 
4. Uczniowie powtarzają treść własnymi słowami, 

a nauczyciel koryguje ewentualne pomyłki. 
5. W oparciu o własne notatki uczniowie jeszcze 

raz powtarzają główne myśli, aby utrwalić 
swoje wrażenie. 

Szansa poprawy, a tym celom służą wskaza-
ne strategie i metody, pojawia się, gdy aktywność 
tego typu prowadzi się przez dłuższy czas. 

Czytanie ze zrozumieniem, cierpliwe przebi-
janie się przez teksty literackie i podręcznikowe nie 
wydają się być ulubionymi aktywnościami współ-
czesnej młodzieży. Brakuje im kompetencji, ale 
i gotowości – podkreślają badacze młodzieży na 
świecie, jak na przykład profesor Jean M. Twenge 
z Uniwersytetu w San Diego czy niemiecki trener 
i doradca w zakresie kształcenia – Heinz Klippert27. 
Aby praca służąca doskonaleniu czytania nie nużyła 
i zbytnio nie obciążała, pamiętać trzeba o uatrak-
cyjnianiu toku zajęć i przede wszystkim o tym, aby 
zajęcia nie trwały zbyt długo. 

Nowsze badania mózgu, szczególnie Manfre-
da Spitzera, niemieckiego psychiatry i neurobiolo-
ga, potwierdzają to stanowisko. Spitzer podkreśla, 
że dopamina – przyspieszająca uczenie się – wytwa-
rzana jest szczególnie wtedy, gdy uczniowie w trak-
cie pracy czują się dobrze, doświadczają akceptacji, 
a ich wzajemne relacje są przyjazne. Zwracałam 
na to uwagę w jednym z poprzednich artykułów28. 

Badacze podkreślają rolę kompetencji jako 
funkcji wiedzy, umiejętności, ale i woli29. W przy-
woływanym artykule zaznaczałam, że jest to szcze-
gólnie ważne dziś, w społeczeństwie konsumpcyj-
nym, które tak bardzo chce się uwolnić od zmęcze-
nia, ucieka w łatwy zysk, a także ulega hamującym 
wpływom niektórych nowych mediów. Błędem 
jest pozwalanie małym dzieciom na użytkowanie 
smartfonów. Polska, niestety, jest tu w światowej 
czołówce – 42% dzieci dostaje smartfon w wieku 
7–8 lat. Nagminne korzystanie z niego wpływa na 



93WOKÓŁ POJĘĆ PEDAG O GICZNYCH REFLEKSJE 3/2023

funkcjonowanie mózgu – przestrzega Bogna Bia-
łecka, psycholożka, prezeska Fundacji Edukacji 
Zdrowotnej i Psychoterapii30. Wspominany Man-
fred Spitzer podkreśla zaś, że mózg przyzwyczaja 
się do „chodzenia na skróty”, więc jeśli ktoś nad-
używa elektroniki, to sięgnięcie po książkę będzie 
wymagało od niego bardzo dużego wysiłku31. 

Czytająca Szkoła

Ostatnio wiele się mówi o „Czytającej Szkole”. Na 
szczególną uwagę zasługuje tu rola biblioteki. Na-
uczyciele bibliotekarze powinni tworzyć kulturę 
czytania w szkole, a nawet próbować wnieść tę 
kulturę do rodzin i grup rówieśniczych. „Czyta-
jąca Szkoła” próbuje na wszystkich poziomach 
wspierać kompetencje czytania. Jest to działanie 
wymagające cierpliwości, pracy „krok po kroku”, 
a także dalszego kształcenia nauczycieli w tym 
kierunku, dostarczania im potrzebnych narzędzi. 

Swoimi doświadczeniami w tym zakresie 
chętnie dzieli się Iwona Pietrzak-Płachta, Na-
uczycielka Roku 2022, która bibliotekę w Zespo-
le Szkolno-Przedszkolnym w Pliszczynie (w wo-
jewództwie lubelskim) nazywa „Wypożyczalnią 
Skrzydeł”. Jak podkreśla – misja biblioteki polega 
na tym, by podsunąć „właściwą książkę, właściwej 
osobie, we właściwym czasie”, „żeby uleczyć duszę 
lub dmuchnąć w skrzydła”32. Jako bibliotekarka 
szkolna wdraża idee Korczakowskie, organizuje 
„wyprawki czytelnicze” dla uczniów klas pierw-
szych, zajęcia z elementami biblioterapii, pomoc-
nej w podnoszeniu samooceny. 

Także dorobek „Fundacji ABC XXI – Cała 
Polska Czyta Dzieciom” jest imponujący. Kam-
pania ta działa od ponad 20 lat. Irena Koźmińska, 
założycielka oraz prezeska zarządu tej fundacji za-
pewnia, że kampania czytania będzie kontynuowa-
na, „bo język, wiedza i prawy charakter powinny 
być podstawowym wyposażeniem człowieka”33. 
Fundacja opracowała Złotą Listę Książek – pięk-
nie napisanych, polecanych do czytania dzieciom.  

Pozwolę sobie przytoczyć niektóre dane poda-
wane przez Koźmińską; wyrosły one z obserwacji 
poczynionych podczas jej pobytu w USA. Przez 
kilka lat badano tam, ile słów usłyszy dziecko do 
4 roku życia. W rodzinach zamożnych było to 46 
milionów słów, w rodzinach robotniczych – 26 mi-
lionów, a w przypadku osób bezrobotnych – tylko 
13 milionów. Widać tu kolosalne dysproporcje. 
Szkoła ma również trudności z wyrównaniem tych 
braków. Kanon lektur nie przemawia do każdego 
dziecka. Istotą czytania jest rozumienie treści, 
a może do niego nie dochodzić, gdy uczeń „duka” 
lub sylabizuje. Do rozumienia dochodzi szczegól-
nie wtedy, gdy z dziećmi się rozmawia, czyta wspól-
nie. Koźmińska podkreśla, że tam, gdzie wprowa-
dzono codzienne czytanie przez uczniów, popra-
wił się poziom nauki, a nawet zachowanie dzieci. 
W Polsce, na Ursynowie, jak wskazuje inicjatorka 
akcji „Cała Polska Czyta Dzieciom”, po kilku mie-
siącach codziennego czytania na lekcjach chłopcy 
sami bardzo chętnie powiedzieli do kamery jednej 
z telewizji: „Wolimy książki od komputera”.

Mądre towarzyszenie

Cornelia Glaser, profesor z zakresu psychologii 
wychowawczej Wyższej Szkoły Pedagogicznej 
w Heidelbergu, i Matthias Grünke, profesor pe-
dagogiki specjalnej, prowadzą badania dotyczące 
uczniów przejawiających problemy w zachowaniu 
i specyficzne trudności w rozwoju mowy w kon-
tekście nauki czytania. Zgodnie z Międzynarodo-
wą Klasyfikacją ICD do najbardziej rozpowszech-
nionych trudności w zachowaniu w początkach 
dzieciństwa i młodości (pod symbolami F-90 oraz 
F-94) zalicza się zakłócenia:
• hiperkinetyczne (na przykład w zakresie uwagi);
• zachowania społecznego (na przykład zacho-

wania wyraźnie opozycyjne);
• dotyczące emocji (między innymi wystąpienie 

depresji);
• dotyczące wzajemnych relacji34.
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Jeśli dzieci nie przejawiają zakłóceń klinicz-
nych, używa się określenia „problemy z zachowa-
niem”. Trudności te, jak już wspominano, ujaw-
niają się już na początku nauki szkolnej (słabsze 
osiągi w pisaniu, czytaniu i liczeniu). Niepoddane 
wsparciu, pozostać mogą w postaci zaległości do 
końca nauki szkolnej. Potwierdzają to badania 
wśród różnych narodowości. Wiemy, że dzieciom 
wyjątkowo ruchliwym czytanie tekstów przycho-
dzi trudno. Nie mogą skupić uwagi; szczególnie 
starsi uczniowie nie potrafią zaplanować swojej 
pracy nad dłuższym tekstem. Wytwory stają się 
więc krótsze niż innych uczniów w tym samym 
wieku. Tacy młodzi ludzie nie nadążają przy de-
kodowaniu sensu. Zaległości mogą obejmować, 
jak podaje literatura anglojęzyczna, nawet 2 lata. 

Jeśli chodzi o pomoc, sprawdzają się wspo-
mniane różne formy tutoringu, a więc nadzoru 
i opieki, względnie uczenia się kooperatywnego. 
W badanych klasach na ogół dzielono dzieci na 
grupy z udziałem tutora, albo też wspierano in-
dywidualnie, pamiętając o zainteresowaniach czy 
specyficznych potrzebach. Chociaż wsparcie pisa-
nia i czytania u dzieci i młodzieży z problemami 
w zachowaniu przynosiło przeważnie pozytywne 
wyniki, na kilka pytań badacze nie znaleźli jeszcze 
zadowalających odpowiedzi:
• Jaką rolę odgrywają w tych procesach nagrody 

i kary?
• Na ile złe zachowania wpływają na słabsze 

osiągi i czy nie należałoby przed terapią po-
prawić zachowanie?

• Czy pewne działania terapeutyczne prowadzo-
ne w nauczaniu „regularnym”, ze wszystkimi 
uczniami, powodują poprawę w zachowaniu 
uczniów „problemowych”?

Wspomniani badacze, Glaser i Grünke, zale-
cają przestrzeganie czterech zasad u uczniów ze 
sprzężonymi trudnościami w nauce i zachowaniu:
1. Pracować małymi krokami, zawsze uwzględniać 

tylko następny mały cel. Nie iść dalej, dopóki 
poprzednie umiejętności nie są opanowane.

2. Wiedzę i umiejętności przekazywać explicite, 
a więc jasno, wyraźnie, „bez ogródek”, najlepiej 
na przykładach; dobrze, jeśli nauczyciel może 
demonstrować daną umiejętność.

3. Następny krok rozpoczynamy, gdy 95% zadań 
rozwiązano dobrze (na przykład przeczytano 
bez pomyłek).

4. Stosować natychmiastową korektę, aby błędy 
nie utrwaliły się w pamięci35.

Istnieje też, jak wskazują badania, dość duża 
grupa dzieci (około 5–8% w każdym roczniku) mają-
cych trudności w rozwoju mowy. Erich Hartmann, 
szwajcarski badacz, profesor logopedii z Uniwersy-
tetu we Fryburgu, podkreśla, że trudności te mogą 
być w pewnym stopniu pokonane jeszcze przed roz-
poczęciem szkoły36. Dodaje jednak także, że „serce 
tej pracy stanowi dobre nauczanie w pierwszych 
latach nauki” oraz intensywna współpraca nauczy-
cieli, pedagogów specjalnych i rodziców37.

Ważne jest bowiem mądre towarzyszenie 
i budowanie relacji. Te czynniki będą dawały po-
czucie bezpieczeństwa i łagodziły konflikty czy 
napięcia. Akcentują to też liczni polscy badacze, 
między innymi Jakub Placha, ekspert z Instytutu 
Profilaktyki Zintegrowanej38.

Odrębną grupę stanowią z pewnością pomy-
sły na terapię z wykorzystaniem zabawy. Warto 
im poświęcić w przyszłości odrębne rozważania 
i wskazać cenne pozycje39.

Nie chciałabym, aby moje rozważania kończy-
ły się pesymistycznie. Ostatnio prasa pedagogiczna  
donosi, że – jak wynika z międzynarodowego ba-
dania PIRLS 2021 – polscy czwartoklasiści czytają 
najlepiej w UE, dzieląc pierwsze miejsce z młodymi 
Finami, co niewątpliwie jest zasługą nauczycieli40. 
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Język edukacji szkolnej

Agnieszka Szczaus

Wyzwanie dla uczniów-imigrantów  
i ich nauczycieli

Po raz kolejny szkoły stanęły przed 
karkołomnym zadaniem wymuszo-
nym nagłą potrzebą – w  pandemii 
uczniowie i nauczyciele, mimo braku 
wcześniejszych przygotowań do takie-
go trybu pracy, musieli sobie poradzić 
z nauczaniem zdalnym i opanowaniem 
nowych technologii w procesie eduka-
cji. Trwający zaś od ponad roku napływ 
uchodźców z Ukrainy wymusza na ucz-
niach oraz nauczycielach zmierzenie się 
z językiem edukacji szkolnej (JES). Aby 
wyjść z tej sytuacji obronną ręką, ko-

nieczne jest zaangażowanie obu stron: 
uczniów i nauczycieli. 

Uczniowie muszą być otwarci, chęt-
ni do współpracy i samokształcenia, do 
pogłębiania swoich kompetencji języ-
kowych nie tylko drogą immersji, ale 
także dzięki systematycznej, niekiedy 
żmudnej pracy. Natomiast nauczycie-
le muszą poszerzać swoje kompetencje 
glottodydaktyczne, pogłębiać świado-
mość różnic między odmianami pol-
szczyzny, zwłaszcza komunikacyjną 
a edukacyjną. 
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Czym jest JES?

Język edukacji szkolnej (JES) to szczególna od-
miana języka specjalistycznego, którą uczniowie 
posługują się w sytuacjach szkolnych, służąca 
im do zdobywania nowej wiedzy przedmiotowej 
i umiejętności. Jak za Mary J. Schleppegrell wyjaś-
nia Małgorzata Pamuła-Behrens, JES to:
• przedmiot nauczania, którego celem jest rozwój 

kompetencji komunikacyjnej, umożliwiającej 
funkcjonowanie w szkole, ale także w zwykłych 
codziennych sytuacjach;

• środek pozwalający na zdobywanie wiedzy 
przedmiotowej, między innymi za pomocą 
słownictwa specjalistycznego;

• narzędzie do samorealizacji, która opiera 
się na rozwoju indywidualnym i społecznym 
i odbywa się dzięki językowi. Brak znajomo-
ści języka opóźnia możliwość pełnego rozwoju 
albo go uniemożliwia1.

JES, znacznie bardziej złożony i skompliko-
wany od języka codziennej komunikacji2, muszą 
przyswoić sobie w procesie edukacji zarówno 
rodzimi użytkownicy języka, jak i uczniowie 
imigranccy, jednak to ci drudzy mają znacznie 
więcej problemów z opanowaniem takiej odmia-
ny języka. Jak pokazują badania, uczniowie imi-
granccy dość szybko opanowują język codziennej 
komunikacji, ale już poznanie języka edukacji 
szkolnej zabiera im od pięciu do siedmiu lat, na 
co mają wpływ różne czynniki: doświadczenie mi-
gracji, stres akulturacyjny, sytuacja ekonomiczna 
rodziny, poziom wykształcenia rodziców i inne3. 

Przyswajanie sprawności językowych

Z polskim językiem edukacji szkolnej zostali 
skonfrontowani uczniowie-uchodźcy z Ukrainy, 
którzy przybyli do Polski po 24 lutego 2022 roku 
i z dnia na dzień zostali włączeni w nasz system 
edukacyjny. Zgodnie z przepisami4, osoby, które 
nie wykazują znajomości języka w stopniu umoż-

liwiającym udział w obowiązkowych zajęciach 
edukacyjnych, mogą przez dwa lata korzystać 
z nauki języka polskiego organizowanej w szko-
łach w różny sposób (albo w tak zwanych oddzia-
łach przygotowawczych, albo w ramach dodat-
kowych zajęć). Zanurzanie się w języku polskim 
przez młodsze dzieci (klasy I–III), korzystające 
z dodatkowych zajęć językowych, może dokony-
wać się w miarę płynnie – uczniowie pochodzący 
z Ukrainy na tym etapie uczą się języka codzien-
nej komunikacji i równolegle z uczniami polski-
mi przyswajają sobie skomplikowane leksykalne, 
gramatyczne i pragmatyczne zasady JES. W wy-
padku uczniów starszych (klasy IV–VIII szkoły 
podstawowej i szkoły ponadpodstawowe) prob-
lem jest bardziej złożony: o ile język ogólny mogą 
opanować w miarę szybko (czemu sprzyja choćby 
bliskość języków wschodniosłowiańskich i języka 
polskiego), o tyle pełne opanowanie JES i swobod-
ne poruszanie się w dyskursie edukacyjnym jest 
niezwykle skomplikowane. 

Uczniowie imigranccy równolegle z ucz-
niami polskimi opanowują nowo wprowadzane 
na poszczególnych etapach kształcenia pojęcia 
i terminy specjalistyczne, ale równocześnie muszą 
nadrabiać zaległości językowe z wcześniejszych 
etapów nauki, uczyć się na przykład terminologii 
czy konstrukcji składniowych, które uczniowie 
polskojęzyczni mają utrwalone. Brak znajomości 
terminów, które były wprowadzane na wcześniej-
szych etapach, może hamować proces poznawania 
i uczenia się nowych pojęć. 

Przyswajaniu sprawności językowych nie 
sprzyja też stres związany ze sposobem weryfika-
cji umiejętności nabytych w szkole. Jeśli założymy, 
że na opanowanie JES potrzeba minimum pięciu 
lat, to uczeń, który przebywa w Polsce od kilku 
miesięcy czy nawet od roku i wcześniej nie miał 
kontaktu z językiem polskim, nie ma szans na uzy-
skanie satysfakcjonującego go wyniku, na przy-
kład na egzaminie ósmoklasisty (co może budzić 
frustrację uczniów), nawet jeśli polecenia i pytania 
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zamieszczone w arkuszach egzaminacyjnych były 
tłumaczone na język ukraiński. Odpowiedzi ucz-
niów muszą być redagowane w języku polskim, co 
wymaga wysokich umiejętności produktywnych, 
na których wykształcenie i utrwalenie potrzeba 
więcej czasu, niż na wykształcenie sprawności 
receptywnych, takich jak rozumienie tekstu słu-
chanego i czytanego. 

Bliska współpraca

Prawdopodobnie problem z opanowaniem JES jest 
jedną z przyczyn tego, że ponad połowa uchodź-
ców z Ukrainy pozostaje w ogóle poza polskim 
systemem oświaty, a liczba uczniów, którzy korzy-
stają z kształcenia w polskich placówkach w tym 
roku szkolnym, nieznacznie spadła wobec liczby 
uczniów, którzy uczyli się w polskich szkołach 

w roku ubiegłym. Z danych Systemu Informacji 
Oświatowej wynika, że w roku szkolnym 2022/2023 
w polskich szkołach i przedszkolach uczy się około 
187 tysięcy uczniów wobec 193 tysięcy uczniów, 
którzy korzystali z polskiego szkolnictwa w roku 
2021/2022. Widać też wyraźne dysproporcje 
w liczbie uczniów imigranckich uczęszczających 
do szkół różnego typu – znamienne, że w szkołach 
ponadpodstawowych (w których od uczniów ocze-
kuje się już biegłego posługiwania się JES) uczy 
się zaledwie 27 tysięcy uczniów wobec 116 tysięcy 
w szkołach podstawowych i 43 tysięcy w placów-
kach prowadzących edukację przedszkolną5.

JES stanowi wyzwanie nie tylko dla uczniów 
imigranckich, ale też dla nauczycieli języka pol-
skiego, którzy zostali zaskoczeni nagłym i tak 
licznym napływem uczniów z Ukrainy do pol-
skich placówek edukacyjnych. Zgodnie z rozpo-
rządzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 
23 sierpnia 2017 roku w sprawie kształcenia osób 
niebędących obywatelami polskimi oraz osób 
będących obywatelami polskimi, które pobierały 
naukę w szkołach funkcjonujących w systemach 
oświaty innych państw (Dz.U. z 2020 r. poz. 1283 
z późn. zm.), nauczyciele powinni się legitymo-
wać kwalifikacjami wymaganymi od nauczycieli 
uczących języka polskiego na odpowiednim etapie 
edukacyjnym. To znaczy, że uprawnienia do pro-
wadzenia tych zajęć w klasach I–III szkół podsta-
wowych mają nauczyciele edukacji wczesnoszkol-
nej oraz nauczyciele języka polskiego, a w klasach 
IV–VIII szkół podstawowych oraz w szkołach 
ponadpodstawowych kwalifikacje posiadają na-
uczyciele języka polskiego. Przepisy oświatowe 
nie nakładają na nauczycieli realizujących zajęcia 
z języka polskiego dla uczniów przybywających 
z zagranicy obowiązku posiadania jakichkolwiek 
dodatkowych kwalifikacji czy też kursów dosko-
nalących w zakresie nauczania języka polskiego 
jako obcego/drugiego. Jest to zapewne bezpośred-
nio powiązane z brakiem prawnego uregulowania 
statusu polszczyzny w szkole jako języka obcego 

Nauczyciele – chyba jak 
zawsze w wypadku tej grupy 
zawodowej – podjęli wyzwanie 
i zaangażowali się w pracę 
z uczniami imigranckimi. W tym 
celu, niezależnie od wymogów 
formalnych, podjęli wysiłek 
podnoszenia/uzupełniania 
kwalifikacji zawodowych 
poprzez udział w różnego rodzaju 
szkoleniach czy webinarach 
organizowanych już od marca 
2022 roku przez różne instytucje.
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i drugiego, choć postulaty w tej sprawie są zgła-
szane przez środowisko glottodydaktyków polo-
nistycznych już od wielu lat6. 

Mimo braku regulacji dotyczących statusu 
polszczyzny w systemie szkolnym, na potrzeby 
edukacji przedszkolnej i szkolnej zostały opraco-
wane i nieodpłatnie udostępnione programy na-
uczania języka polskiego jako obcego (obejmujące 
także zagadnienia nauczania JES)7, poradniki me-
todyczne8 i pierwsze, nowatorskie materiały dy-
daktyczne do nauki dla poziomu edukacji wczes-
noszkolnej9, do matematyki10 oraz do przyrody11. 
Autorki opracowania JES z zakresu przyrody pod-
kreślają, że jest on bazą do nauczania języka edu-
kacji biologicznej, chemicznej, fizycznej i geogra-
ficznej12, ale te odmiany języka czekają jeszcze na 
przygotowanie. To niezwykle pilne zadanie, gdyż 
na wyższych poziomach edukacji (klasy IV–VIII 
oraz szkoły ponadpodstawowe) konieczne jest 
sprawne posługiwanie się polszczyzną specjali-
styczną z różnych dyscyplin: matematyki, chemii 
czy fizyki itp., co może w znacznym stopniu 
przekraczać kompetencje nauczyciela-polonisty. 
W sytuacji braku materiałów pomocniczych do 
nauczania JES z zakresu przedmiotów ścisłych 
na wyższych poziomach edukacji, konieczna 
jest bliska współpraca polonisty z nauczycielami 
innych przedmiotów, w ramach zintegrowanego 
kształcenia przedmiotowo -językowego, określa-
nego też jako przedmiotowe nauczanie języka, 
o czym coraz częściej piszą glottodydaktycy, 
a czego również nie dostrzegają przepisy. Zna-
mienne, że w zespole pracującym nad podręcz-
nikiem do nauki JES z zakresu przyrody praco-
wali właśnie nauczyciele języka polskiego, ale też 
przyrodnicy.

Wymiana doświadczeń

Brak regulacji statusu polszczyzny w szkole jako 
języka obcego i drugiego powoduje, że nie do-
strzega się też specyfiki pracy polonisty-glotto-

dydaktyka. Glottodydaktycy podkreślają, że lepsze 
przygotowanie metodyczne do pracy z uczniem, 
dla którego język polski nie jest językiem rodzi-
mym, mają nauczyciele języków obcych niż po-
loniści. Dla znacznej części nauczycieli edukacji 
wczesnoszkolnej i nauczycieli-polonistów, nie-
mających przygotowania glottodydaktycznego, 
a zmagających się w ubiegłym roku szkolnym 
z nauczaniem języka polskiego jako obcego/dru-
giego, było to pierwsze tego typu doświadczenie 
zawodowe, co początkowo przekładało się na 
nerwowe poszukiwanie programów nauczania, 
materiałów i pomocy dydaktycznych. 

Nauczyciele radzili (i radzą) sobie z taką sy-
tuacją w różny sposób: przede wszystkim należy 
podkreślić, że (chyba tak jak zawsze w wypadku 
tej grupy zawodowej) podjęli wyzwanie i zaan-
gażowali się w pracę z uczniami imigranckimi. 
Niezależnie od wymogów formalnych, podjęli 
wysiłek podnoszenia/uzupełniania kwalifikacji 
zawodowych, rozwijania umiejętności glottody-
daktycznych poprzez udział w różnego rodzaju 
odpłatnych i nieodpłatnych szkoleniach stacjo-
narnych czy webinarach organizowanych już od 
marca 2022 roku przez rozmaite instytucje, na 
przykład przez Ośrodek Doskonalenia Nauczycie-
li Stowarzyszenia „Wspólnota Polska”, Centrum 
Edukacji Obywatelskiej czy przez komercyjne 
wydawnictwa edukacyjne. Zainteresowanie tego 
typu szkoleniami nie spada – oferta webinarów 
i szkoleń stacjonarnych nadal jest poszerzana. Po-
nadto nauczyciele uzupełniają swoje kwalifikacje 
na studiach podyplomowych – wiele uczelni ofe-
ruje roczne lub dwuletnie studia dla nauczycieli 
języka polskiego jako obcego/drugiego, co jest od-
powiedzią na zapotrzebowanie środowiska i wy-
raźny wzrost od roku akademickiego 2022/2023 
zainteresowania taką specjalnością (której, jesz-
cze raz podkreślę, nie dostrzega ustawodawca). 

Nauczyciele języka polskiego aktywnie też 
wykorzystują internet jako platformę wymiany 
doświadczeń, dzielenia się materiałami glotto-
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dydaktycznymi, w tym także materiałami przy-
datnymi w nauczaniu JES. Pomoce dydaktyczne 
mogą znaleźć na stronach internetowych instytu-
cji (Stowarzyszenia „Wspólnota Polska”, Ośrodka 
Rozwoju Polskiej Edukacji za Granicą, Fundacji 
im. Mikołaja Reja, Urzędu do spraw Cudzoziem-
ców czy bibliotek pedagogicznych), ale też dzielą 
się nimi na stronach osób indywidualnych czy 
na portalach społecznościowych. Przegląd nie-
odpłatnie dostępnych podręczników do pracy 
z dziećmi i młodzieżą znajduje się na przykład 
na stronie Cup of Polish, prowadzonej przez 
nauczycielkę języka polskiego, Dagmarę Sobie-
cką. Z kolei Beata Haładus na padlecie Ukraińcy 
w naszej szkole zamieściła informacje o najróżniej-
szych materiałach dla nauczycieli szkół podstawo-
wych – podręcznikach, webinarach, rozmówkach 
i słowniczkach polsko-ukraińskich. Takich przy-
kładów można przywołać więcej.

Intensywna praca i zaangażowanie

Po raz kolejny szkoły stanęły przed karkołomnym 
zadaniem wymuszonym nagłą potrzebą – w pan-
demii uczniowie i nauczyciele, mimo braku wcześ-
niejszych przygotowań do takiego trybu pracy, 
musieli sobie poradzić z nauczaniem zdalnym 
i wykorzystaniem nowych technologii w proce-
sie edukacji. Trwający zaś od ponad roku napływ 
uchodźców z Ukrainy wymusza na uczniach i na-
uczycielach zmierzenie się z językiem edukacji 
szkolnej. By wyjść z tej sytuacji obronną ręką, ko-
nieczne jest zaangażowanie obu stron: uczniów 
i nauczycieli. 

Uczniowie muszą być otwarci, chętni do 
współpracy i do samokształcenia, do pogłębiania 
swoich kompetencji językowych nie tylko drogą 
immersji, ale także dzięki systematycznej, niekie-
dy żmudnej pracy. Natomiast nauczyciele muszą 
poszerzać swoje kompetencje glottodydaktyczne, 
pogłębiać świadomość różnic między odmiana-
mi polszczyzny. Nauczyciele-poloniści doskonale 

zdają sobie sprawę z różnic między polszczyzną 
komunikacyjną a polszczyzną edukacyjną. Choć 
przepisy nie wymagają tego od polonistów, dobrze 
byłoby, gdyby uzupełnili także glottodydaktyczne 
przygotowanie do pracy. 

Nauczyciele języków obcych, którzy rów-
nież (choć rzadziej) są w szkołach angażowani 
w pracę z uczniami imigranckimi, powinni po-
szerzać swoje kompetencje w zakresie stylowych 
odmian polszczyzny i ich językowych oraz poza-
językowych wykładników, zwłaszcza tych cha-
rakterystycznych dla JES. Nauczyciele innych 
przedmiotów, mimo że formalnie niezaangażo-
wani w naukę języka polskiego jako obcego/dru-
giego, powinni ściśle i regularnie współpracować 
z glottodydaktykami, ustalać na przykład zakres 
słownictwa specjalistycznego, terminologicznego 
z różnych dziedzin, które uczniowie muszą opa-
nować (co jest istotne zwłaszcza w sytuacji braku 
materiałów glottodydaktycznych do nauki JES na 
wyższych poziomach edukacji). Dla nauczycieli 
różnych przedmiotów powinny być organizowa-
ne warsztaty, które pozwoliłyby im uświadomić 
sobie, jak trudne (ze względu na język przeka-
zu) są do zrozumienia i opanowania dla ucznia 
cudzoziemca treści merytoryczne poruszane na 
zajęciach. Ponadto nauczyciele przedmiotów 
uczestniczący w takich zajęciach mogliby pozna-
wać techniki tworzenia materiałów edukacyjnych 
dostosowanych do językowych możliwości ucz-
niów imigranckich. 

Ponieważ sprawdzanie postępów w nauce 
w naszym systemie edukacyjnym odbywa się 
w formie pisemnej, niezwykle ważne jest zadbanie 
o kształcenie umiejętności poprawnego pisania 
i redagowania tekstów przez uczniów imigran-
ckich. Dlatego też konieczne jest regularne ćwi-
czenie z uczniami na zajęciach stricte językowych 
różnych form wypowiedzi pisemnej, a na wszyst-
kich zajęciach sprawdzanie zeszytów.

Dobre zaplanowanie, zorganizowanie i pro-
wadzenie zajęć językowych dla uczniów imi-
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granckich wymaga zaangażowania i intensywnej 
pracy, a nauczanie języka edukacji szkolnej jest 
prawdziwym wyzwaniem dla wielu osób. Opa-
nowanie go nie jest jednak niemożliwe, daje zaś 
uczniom imigranckim możliwość pełnego skorzy-
stania z polskiej oferty edukacyjnej, co w konse-
kwencji powinno prowadzić do tego, że w przy-
szłości obecna potężna fala migracyjna nie stanie 
się obciążeniem, ale szansą.
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Podstawowym elementem harmonijnego rozwoju 
psychicznego człowieka jest poczucie tożsamo-
ści, które pozwala na utworzenie systemu war-
tości oraz kształtowanie osobowości i własnych 
poglądów. „Częściami składowymi poczucia toż-
samości jest poczucie przynależności i poczucie 
odrębności”1. Rozumiemy przez to poczucie przy-
należności do narodu, rodziny, grupy społecznej, 
grupy rówieśniczej itd. Wiąże się to również 
z wytworzeniem więzi z narodem, wspólnotą czy 
rodziną, co jest niezbędnym czynnikiem dla za-
pewnienia młodzieży poczucia bezpieczeństwa.

Sytuacja młodzieży i dzieci w obliczu wojny 

Od 24 lutego 2022 roku, czyli od dnia rozpoczęcia 
agresji Federacji Rosyjskiej na niezależną Ukrainę, 

granicę polsko-ukraińską przekroczyło około 8 mln 
uchodźców2.

Wśród tych osób znajduje się również mło-
dzież, która po wybuchu wojny została postawiona 
w bardzo trudnej sytuacji; między innymi zostali 
odseparowani od domu rodzinnego i „wrzuceni” 
w nieznane środowisko.

Niezależnie od powodów przyjazdu do nasze-
go kraju wszystkie dzieci cudzoziemców objęte 
są edukacją. Zapewnia to Konwencja o Prawach 
Dziecka, a także ustawowy obowiązek nauki i obo-
wiązek szkolny.

Jeśli chodzi o kształcenie dzieci z Ukrainy 
w Polsce najważniejszą regulacją jest Ustawa 
z dnia 12 marca 2022 roku o pomocy obywatelom 
Ukrainy w związku z konfliktem zbrojnym na te-
rytorium tego państwa3 – zawiera ona szczegól-

Między asymilacją 
a integracją

Julia Burzawa, Weronika Ptaszek

Zdawanie egzaminów w środowisku obcym 
kulturowo w perspektywie zeszłorocznej matury
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ne rozwiązania prawne związane z kształceniem 
dzieci z Ukrainy oraz pracy nauczycieli realizują-
cych zajęcia. Wszystkim dzieciom przybywającym 
z Ukrainy do Polski należy jak najszybciej zapew-
nić możliwość korzystania z przysługujących im 
praw, między innymi z niezbędnego wsparcia psy-
chologicznego, opieki zdrowotnej oraz edukacji. 

Według Komisji Europejskiej wszystkim 
dzieciom, czyli osobom poniżej 18 roku życia, 
uciekającym z Ukrainy przed wojną przysługuje 
w UE prawo do ochrony. Mają one prawo do: 
• zarejestrowania swojej tożsamości natych-

miast po przyjeździe do UE,
• uzyskania natychmiastowej opieki (w tym 

zakwaterowania), opieki zdrowotnej (w tym 
wsparcia psychologicznego) oraz edukacji,

• bycia wysłuchanymi i wyrażenia swojego zdania 
na temat wszelkich dotyczących ich decyzji (o ile 
pozwalają na to wiek i poziom dojrzałości).

Integracja vs. asymilacja 

Psycholog i kulturoznawca John Berry w 1992 
roku rozróżnił cztery sposoby „wchodzenia” imi-
grantów do społeczeństwa przyjmującego. Są to:
1) asymilacja – dotyczy działania prowadzącego 

do uznania przez migrantów kultury gospoda-
rzy za własną, kosztem wyrzeczenia się swojej 
rodzimej kultury,

2) integracja – zakłada otwartość kraju przyjmu-
jącego na dziedzictwo kulturowe migrantów, 
którzy jednocześnie chętnie biorą udział 
w życiu społeczeństwa jako całości,

3) separacja oraz 4) marginalizacja – oznacza-
ją odcięcie się migrantów od kultury kraju 
przyjmującego4.

Istotnym czynnikiem w rozumieniu proble-
mu dotyczącego ochronienia swojej tożsamości 
jest zauważenie różnicy między dwoma pierw-
szymi sposobami „wchodzenia” imigrantów: inte-
gracją a asymilacją. Proces asymilacji jest niestety 
bardzo często mylony z procesem integracji, a są 

to odrębne pojęcia. Przyjmując młodzież z Ukra-
iny do polskich szkół, często – niestety – próbuje 
się ją poddawać procesowi asymilacji, zamiast 
integracji. Raport z badania jakościowego wyko-
nanego w 2022 roku na zlecenie Centrum Edu-
kacji Obywatelskiej Szkoła zróżnicowana kulturowo. 
Wyzwania i potrzeby związane z napływem uczniów 
z Ukrainy podaje, że „(...) nauczyciele i dyrektorzy 
doskonale rozumieją, że kluczem do skutecznej in-
tegracji w systemie edukacyjnym jest zapewnienie 
integracji kulturowej i społecznej. W ograniczo-
nym zakresie przejawiana jest troska o unikanie 
asymilacji i zachowanie tożsamości kulturowej 
nowoprzybyłych”5. 

Jedną z najpoważniejszych przeszkód w edu-
kacji dzieci i młodzieży z Ukrainy jest bariera ję-
zykowa: „(…) poczucie przynależności do grupy 
w wymiarze językowym jest kluczowe dla zapew-
nienia dobrobytu i bezpieczeństwa psychicznego 
jednostek w społeczności”6. Brak porozumienia 
między uczniem a nauczycielem może sprawić, 
że proces nauki będzie przerwany.

Integracja jest wpisana w proces edukacji 
międzykulturowej. „Proces ten ma polegać na 
współpracy w różnych dziedzinach życia, przy 
jednoczesnym przestrzeganiu prawa każdej 
osoby do zachowania odrębności. Uwzględnia 
się w nim i szanuje wewnętrzne różnice danego 
społeczeństwa, z którymi wiążą się odmienne 
wizje świata i kultury poszczególnych środowisk 
i jednostek. Respektując prawa człowieka, re-
zygnuje się z narzucania komukolwiek wartości 
jakiejkolwiek kultury, nawet tej dominującej”7. 
Zaburzenie procesu integracji może zostać po-
ważnie zachwiane podczas przystępowania mło-
dzieży z Ukrainy do testów kończących polską 
szkołę podstawową czy szkołę średnią. 

Ponadto nie można zapominać o potrzebach 
młodych ludzi, którzy przeżyli traumę i często nie 
są w stanie sami sobie z nią poradzić. Należy za-
pewnić im profesjonalne wsparcie psychologicz-
no-pedagogiczne. Polscy nauczyciele sami „zgła-
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szają potrzebę rozwoju kompetencji w zakresie 
diagnozowania i reagowania na trudne emocje 
oraz rozpoznawania sytuacji zagrażających bez-
pieczeństwu emocjonalnemu uczniów czy wyma-
gających specjalistycznej interwencji”8. Ważną 
rolę we wsparciu odgrywają również rówieśnicy, 
którzy pomagają się odnaleźć w szkolnej rzeczy-
wistości oraz bardziej rozumieją ich potrzeby niż 
osoby dorosłe. 

Narzucanie egzaminów?

Choć uczniowie ukraińscy, którzy zostali przyjęci 
do polskich szkół, mają możliwość przystąpienia 
do matury i egzaminu ósmoklasisty, kwestia ta wy-
wołuje wiele kontrowersji. Nie wzięto bowiem pod 
uwagę różnic między podstawami programowymi, 
mimo że treści tych dokumentów – obowiązują-
cych w Polsce i w Ukrainie – znacznie odbiega-
ją od siebie, co bez wątpienia ma duży wpływ na 
wyniki egzaminów. Narzucanie nowych warun-
ków edukacji, sprawdzanie wiedzy z obcej kultury 
(między innymi literatury polskiej) bez uwzględ-
niania tożsamości tych młodych ludzi, stanowi dla 
nich poważny problem. Tym bardziej że niektórzy 
przystępujący do testów ósmoklasisty czy egzami-
nu maturalnego byli w Polsce dopiero od miesiąca. 

 Arkusze co prawda zostały przetłumaczone 
na język ukraiński, jednak uczniowie wypełniali 
je w języku polskim. Co więcej, podczas egzaminu 
z języka polskiego, musieli – tak jak polscy ucznio-
wie – przeanalizować fragment tekstu literackiego 
(nieprzetłumaczonego na język ukraiński). 

Uczniowie z Ukrainy mogą jednak liczyć na 
kilka ułatwień: 
• mają do dyspozycji więcej czasu na rozwiązanie 

zadań, 
• mogą korzystać ze słownika 

polsko-ukraińskiego,
• mogą liczyć na obecność tłumacza.

Bez wątpienia wszystko to może sprawiać, 
że uczniowie z Ukrainy czują się nieswojo oraz 

niepewnie, że odczuwają niepokój podczas lekcji. 
Z badań wynika, że uczniowie i uczennice z Ukrai-
ny (38%) znacznie częściej niż ich polscy rówieśni-
cy (24%) opuszczali lekcje, częściej również (o 8%) 
się spóźniali9. 

Wracając do egzaminów: o ile zdawanie 
matury jest dobrowolne, to warunkiem ukoń-
czenia szkoły podstawowej jest przystąpienie do 
testów. Młodzież ukraińska, aspirująca do edu-
kacji na kolejnym etapie kształcenia, nie miała 
wyboru. Biorąc pod uwagę doświadczenia wielu 
z tych młodych osób, wśród których trzeba wska-
zać na okrucieństwa wojenne czy utratę rodzin-
nego domu, takie traktowanie wydaje się pozba-
wione empatii i zrozumienia. Czy nie powinno 
zaś być tak, że państwo ma obowiązek stworzyć 
takie warunki dzieciom, aby mogły nie tylko się 
kształcić, ale również rozwijać tożsamość naro-
dową, etniczną i religijną? 

„Szanuj moje prawa, szanuj moją godność”

Nie powinno się zakładać, że wszyscy uchodźcy 
i migranci są grupą homogeniczną. „Należy pa-
miętać, że każda osoba ma bardzo różnorodną 
tożsamość, pochodzi z różnych grup społecznych, 
posiada różne wykształcenie i pracuje w każdym 
możliwym zawodzie. Są to osoby zróżnicowane 
pod względem orientacji psychoseksualnej, toż-
samości płciowej, pochodzenia etnicznego, religii 
i politycznych przekonań”10.

Ważnym elementem tworzenia tożsamości 
jest doświadczanie swojej kultury w macierzystym 
kraju i przebywanie wśród rówieśników, których 
łączy wspólnota doświadczeń. Niestety młodzież 
uciekająca przed wojną ma ograniczone możliwo-
ści rozwijania tak rozumianej tożsamości. Tym 
samym ogromną rolę odgrywa grupa rówieśnicza, 
która „(...) tworzy warunki do rozwoju, a rodzaj 
relacji może stanowić czynnik wspierający lub 
utrudniający radzenie sobie w kryzysie. Rówieś-
nicy są ważnym elementem środowiska młodego 
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człowieka i jakość kontaktu z nimi może istotnie 
wpływać na zaradność w kryzysie”11.

Warto wspomnieć o czynnikach sprzyjających 
integracji uczniów polskich i ukraińskich, której 
sprzyja: „stosowanie pracy w grupach mieszanych 
na lekcji, tworzenie okazji do spędzania czasu poza 
klasą (wyjścia, wycieczki, zajęcia pozalekcyjne – 
szczególnie sportowe i artystyczne)”12. Natomiast 
czynnikami utrudniającymi tę integrację są: nie-
sprawiedliwe traktowanie młodzieży a także niskie 
kompetencje w zakresie rozwiązywania konfliktów 
i przeciwdziałania dyskryminacji13.

Podsumowując: zdawanie egzaminów 
z wiedzy o obcej kulturze jest nie tylko proble-
matyczne ze względów językowych, ale również 
może w niektórych przypadkach naruszać tożsa-
mość narodową i etniczną uczniów pochodzą-
cych z Ukrainy. Szkoła powinna być miejscem, 
w którym poczują się bezpiecznie, a narzucanie 
im egzaminów z obcego języka to prosta droga 
do wzmagania poczucia wyobcowania. Ponadto 
nauczyciel powinien rozumieć, że kluczem do 
stworzenia skutecznej integracji jest zapewnie-
nie uczniom z Ukrainy warunków sprzyjających 
ich poczuciu tożsamości kulturowej. Jedna mała 
zmiana, dokonana przez nauczyciela, może przy-
nieść wiele pozytywnych skutków dla dobrostanu 
i osobowości uczniów-uchodźców.
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Symulator mocnych 
wrażeń

Aneta Popławska-Suś

Motoeksperymentarium „Smyk”, czyli 
interaktywnie o bezpieczeństwie i motoryzacji

Centra nauki, nazywane również muzeami eduka-
cyjnymi bądź muzeami nauki, to instytucje, których 
zadaniem jest promocja nowoczesnej komunika-
cji naukowej. Ich początki sięgają przełomu XIX 
i XX wieku. Pierwsze interaktywne muzeum nauki 
i technologii – Muzeum Niemieckie w Monachium 
– powstało w 1903 roku dzięki Oskarowi von Mil-
lerowi (główna siedziba od 1925 roku mieści się 
w Berlinie), jednak muzea tego typu rozpropago-
wał dopiero w roku 1969 amerykański fizyk, Frank 
Oppenheimer. Za zgodą lokalnych władz otworzył 
w Pałacu Sztuk Pięknych w San Francisco Explora-
torium – muzeum nauk ścisłych. Na świecie działa 
obecnie około 2500 takich instytucji, zlokalizowa-
nych głównie w Europie Zachodniej, Europie Środ-
kowo-Wschodniej, Ameryce Północnej oraz Azji. 

W Polsce instytucje promujące nowoczesną 
komunikację to między innymi Centrum Nauki 
Experyment w Gdyni, Hevelianum w Gdańsku, 
Centrum Nauki Experymentarium w Łodzi, Cen-

trum Nauki Kopernik w Warszawie, EC1 Łódź 
– Miasto Kultury, Podkarpackie Centrum Nauki 
„Łukasiewicz” czy otwarte niedawno Motoekspe-
rymentarium „Smyk” w Muzeum Techniki i Ko-
munikacji – Zajezdni Sztuki w Szczecinie. 

Zamierzeniem twórców centrów nauki jest 
aktywizacja samych zwiedzających, umożliwienie 
im samodzielnego przeprowadzania doświadczeń 
i badania zjawisk z różnych dziedzin nauk – przy-
rodniczych, ścisłych, społecznych i humanistycz-
nych, a nawet sztuki. Wśród celów ich działalności 
możemy wyróżnić: rozbudzanie w społeczeństwie 
zainteresowań nauką, inicjowanie debat poświę-
conych nauce, wspomaganie samodzielnego ucze-
nia się czy wspieranie systemu szkolnictwa.

Motoeksperymentarium „Smyk”

W Muzeum Techniki i Komunikacji – Zajezdni 
Sztuki w Szczecinie 18 stycznia 2023 roku otwarto 
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interaktywną przestrzeń wystawienniczo-edukacyj-
ną. Założeniem twórców Motoeksperymentarium 
było stworzenie stałej wystawy interaktywnej, która 
będzie przypominać stację kontroli pojazdów, gdzie 
zwiedzający w sposób bezpośredni będą obcować 
z nauką. Jak zakładają twórcy wystawy: „połączenie 
zabawy (naprawa samochodu), użycie symulatora 
jazdy w trudnych warunkach i pod wpływem sub-
stancji szkodliwych z pojęciami naukowymi (prawa 
fizyki, znajomość przepisów o ruchu drogowym, hi-
storia motoryzacji, historia techniki na Pomorzu) 
pobudzi ciekawość świata i zachęci do zrozumienia 
zmian zachodzących wokół nas”. 

Motoeksperymentarium jako przestrzeń 
interaktywna nawiązuje do wystaw stałych oraz 
zgromadzonych w Muzeum eksponatów. Zwie-
dzający mają okazję do prześledzenia krótkiej 
historii motoryzacji, poznania zagadnień dotyczą-
cych historii (szczególnie gospodarczej i techniki) 
w samym Szczecinie i na Pomorzu, podstaw me-
chaniki pojazdowej, budowy maszyn, automatyki, 
wytrzymałości materiałów, a także poszerzenia 
wiedzy na temat podstawowych narzędzi wyko-
rzystywanych w warsztatach samochodowych, 
typów zawieszenia, parametrów i dynamiki sil-
ników, podstaw elektryki samochodowej. Wysta-
wa pokazuje relacje, jakie występują pomiędzy 
uczestnikami ruchu drogowego oraz zależności 
istniejące między człowiekiem a technologią. 

Motoeksperymentarium otwiera interak-
tywna mapa Stettina/Szczecina. W zależności od 
wybranego okresu historycznego zwiedzający 
poznaje działające, zamknięte lub przekształcone 
zakłady przemysłowe, ich lokalizację oraz fotogra-
fie. Możemy odnaleźć tutaj informacje o: Stoczni 
Vulcan, Fabryce Stoewera, Browarze Bohrisch, 
Fabryce Papieru Szczecin-Skolwin czy Przedsię-
biorstwie Przemysłu Cukierniczego „Gryf” S.A.

Na wystawie widoczny jest podział na trzy te-
matyczne części – mechaniczną, bezpieczeństwa 
oraz przepisów – i to zwiedzający decyduje o kolej-
ności ich oglądania i doświadczania. Poznajmy się – 

to początek podróży po tajnikach ruchu drogowego, 
motoryzacji oraz sportów motorowych w Polsce, 
które możemy podziwiać dzięki obrotowym tablicz-
kom w języku polskim, angielskim i niemieckim. 

W strefie mechanicznej elementem dominu-
jącym jest makieta mikrosamochodu Smyk (orygi-
nalny eksponat znajduje się w zbiorach Muzeum), 
do którego można wsiąść i poczuć się jak kierowca 
z epoki. Stanowisko to dodatkowo umożliwia: włą-
czenie silnika, manewrowanie skrzynią biegów, 
sprawdzanie kontrolki na desce rozdzielczej, 
uruchomienie wycieraczki czy akumulatora za 
pomocą kabli, wymianę koła bądź żarówki. Po-
nadto można zajrzeć do bagażnika i sprawdzić 
wyposażenie mikrosamochodu. Na monitorze ob-
serwujemy historię Smyka, który pod koniec lat 50. 
XX wieku miał być produkowany w Szczecińskiej 
Fabryce Motocykli (późniejsza nazwa – Fabryka 
Mechanizmów Samochodowych POLMO). W tej 
samej przestrzeni można się nauczyć zakładać 
łańcuchy na koła, napompować oponę, zrozumieć, 
jak działa dyferencjał (część układu napędowego, 
a dokładniej system kół zębatych, który umożli-
wia poruszanie się poszczególnych elementów 
z różnymi prędkościami). Na ekranie zobaczymy 
zdjęcie podwozia Smyka, na którym za pomocą 
latarki należy odnaleźć ognisko korozji. Ostatnim 
akcentem są reprodukcje archiwalnych plakatów 
reklamowych firmy Stoewer sprzed 1945 roku. 

Dalej można przejść do strefy Serce, gdzie po-
znajemy budowę oraz działanie tłokowego silnika 
samochodowego. Odnajdziemy tutaj fragment dys-
trybutora paliw w postaci węża z pistoletem, wlewu 
paliwa, bagnetu do mierzenia poziomu oleju, klu-
czyka w stacyjce, silnika samochodowego umiesz-
czonego w gablocie. Dopełnieniem jest monitor, 
na którym można zobaczyć budowę oraz działanie 
silnika tłokowego. Można tu zatankować paliwo, 
zmierzyć poziom oleju, uruchomić silnik przez 
przekręcenie kluczyka w stacyjce. Dla wytrwałych 
nagrodą będzie możliwość zobaczenia w podświet-
lonej gablocie budowy i działania silnika. 
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Kolejna część strefy mechanicznej to Dobry 
Układ, który przybliża działanie mechanizmu 
różnicowego czy budowę oraz zasady działania 
dyferencjału. W części FANTOM-AS, na przykła-
dzie żółtego bolidu wyścigowego Formuły Ester 
(wprowadzona w 1971 roku forma wyścigu rozgry-
wanego w krajach bloku wschodniego), zwiedzają-
cy poznaje budowę oraz części pojazdu. Na tablicy 
magnetycznej buduje połowę samochodu z nastę-
pujących elementów: części przedniego skrzydła, 
felg, kierownicy, lusterka, opon. Dopełnieniem są 
fotografie samochodów oraz wyścigów rajdowych 
z okresu PRL-u. W ostatnim elemencie tej strefy, 
pod nazwą Bądź Przyczepny, zwiedzający, wybie-
rając odpowiedni łańcuch, musi założyć go na koło 
umieszczone na ścianie. Za pomocą kompresora 
może również napompować koło. Wrażenie robi 
scenografia z umieszczonych na ścianie opon.

Następnie przechodzimy do strefy bezpie-
czeństwa. W części Symulator Mocnych Wrażeń, sia-
dając na fotelu kierowcy rajdowego w okularach 
Gogle VR, zobaczymy dynamikę trasy – szybka 
zmiana otoczenia, nagłe przeszkody, zakręty. Do-
datkowo ruchy fotela pokażą nam działanie siły 
odśrodkowej, nierówności czy wybicie. Nagłego 
hamowania doświadczymy poprzez przesunię-
cie się fotela do przodu. Na ekranie obok fotela 
możemy prześledzić informacje o funkcjach ży-
ciowych kierowców w ekstremalnych sytuacjach 
oraz co się dzieje z ludzkim ciałem w przypadku 
zderzenia. W Kabinie Pilota znajdujemy się we 
wnętrzu modelu samochodu Volkswagen T1 (pro-
dukowany w latach 1950–1967), gdzie dowiemy 
się, jaki wpływ na kierowców i ich reagowanie na 
bodźce zewnętrzne mają substancje psychoaktyw-
ne. W praktyce można porównać obrazy widziane 
przez kierowców trzeźwych i pod wpływem tych 
substancji. Dodatkowo można poczuć się jak kie-
rowca, który mierzy się z różnymi warunkami at-
mosferycznymi. Daleka Droga Do Domu to zestaw 
czterech torów o różnym podłożu drogi hamo-
wania. Poza częścią praktyczną można tu odna-

leźć informacje o wpływie prędkości na długość 
drogi hamowania, jeździe w nocy czy wpływie 
warunków atmosferycznych na bezpieczeństwo. 
Na monitorze obok umieszczono historię Junaka. 
Zabawa W Zielone daje możliwość sprawdzenia 
swojej reakcji na drodze za pomocą jak najszyb-
szego dotykania podświetlanych przycisków przy-
pominających światła sygnalizacji świetlnej.

W strefie ostatniej – Przepisy – rozpoczyna-
my przygodę od Wyścigów Prawie Rowerowych. 
Przemieszczając się po ulicach rowerem (dostęp-
ny jest model standardowy oraz dla osób z nie-
pełnosprawnościami), przestrzegamy przepisów 
ruchu drogowego i znaków drogowych. Krzyżów-
ka Tylko Dla Dorosłych umożliwia sprawdzenie 
wiedzy z zakresu przepisów ruchu drogowego. 
Zwiedzający czuje się tu niemal jak na egzaminie 
teoretycznym na prawo jazdy i kartę rowerową. 
W przedostatniej części, Puzzle Docenta Miastecz-
ko, zwiedzający samodzielnie projektuje części 
miasta, gdzie musi uwzględnić potrzeby miesz-
kańców, układając tafelki z grafiką, która odpo-
wiada poszczególnym elementom miasta. Może 
zaplanować przebieg ulic, chodników, ścieżek ro-
werowych, przejść dla pieszych, przystanków ko-
munikacji miejskiej, znaków drogowych, terenów 
zielonych, budynków małej architektury miejskiej. 
W ostatniej części – Wyścigówkce – cofamy się do 
lat dzieciństwa, bowiem zwiedzający może się 
pościgać zdalnie sterowanymi samochodzikami 
oraz zapoznać się z planami najbardziej znanych 
torów wyścigowych oraz tras rajdów terenowych.

Stanowiska interaktywne pozwalają zwiedza-
jącym na pełną samodzielność w eksperymento-
waniu i zdobywaniu wiedzy z różnych dziedzin 
nauki. Umożliwiają również rozwijanie umie-
jętności miękkich, takich jak komunikacja czy 
współpraca w grupie. Wraz z instalacją dają one 
możliwość przeprowadzania doświadczeń czy 
testowania w oparciu o urządzenia mechaniczne 
typu hands-on, czego brakuje niestety w nauczaniu 
szkolnym. Wystawę w większości oparto na roz-



109STREFA MUZEUM REFLEKSJE 3/2023

wiązaniach mechanicznych i mechatronicznych, 
rezygnując z multimediów na rzecz zadań do wy-
konania, co było dobrym pomysłem. 

Kto może (i powinien) przyjść do Motoe-
ksperymentarium? Twórcy centrum naukowego 
zadbali tutaj o wszystkie grupy wiekowe, począw-
szy od przedszkolaków, a kończąc na seniorach. 

Eksperymentatorium jako oferta dla 
przedszkoli i szkół

Dział Edukacji Muzeum Techniki i Komunikacji 
– Zajezdni Sztuki w Szczecinie jest w trakcie two-
rzenia oferty, która będzie uwzględniać przestrzeń 
wystawy interaktywnej Motoeksperymentarium. 
Jak nauczyciele mogą skorzystać z tej przestrze-
ni? Najlepiej poczują się w niej dydaktycy przed-
miotów technicznych i ścisłych, ale tak napraw-
dę odnajdą się w niej wszyscy – bez względu na 
etap edukacyjny. Zaczynając od przedszkoli oraz 
klas 1–3 szkół podstawowych, największy nacisk 
w prowadzeniu zajęć warto położyć na bezpie-
czeństwo ruchu drogowego, które uwzględni 
kształtowanie czynnych postaw, wdrażanie do 
przestrzegania zasad bezpieczeństwa, koniecz-
ność przestrzegania zasad ruchu drogowego, 
a także uświadamiania, co zagraża zdrowiu i życiu.

W klasach 4–8 pierwszym z przedmiotów, 
w ramach którego warto zrealizować lekcje w prze-
strzeni Eksperymentatorium, jest technika. Podsta-
wa programowa dla tego przedmiotu już w klasie 4 
przewiduje materiał związany z wychowaniem ko-
munikacyjnym, gdzie uczeń zdobywa informacje, 
jak: bezpiecznie uczestniczyć w ruchu drogowym 
– jako pieszy, pasażer i rowerzysta; interpretować 
znaki drogowe dotyczące pieszego i rowerzysty; 
konserwować i regulować rower oraz przygoto-
wać go do jazdy z zachowaniem zasad bezpie-
czeństwa. Dodatkowo, uwzględniając specyfikę 
muzeum, uczniowie mogą poznawać na lekcjach 
lub warsztatach zagadnienia związane z dokumen-
tacją techniczną, mechatroniką (konstruowanie, 

między innymi z gotowych elementów, zabawek, 
robotów, modeli mechaniczno-elektronicznych, 
w tym programowalnych) czy technologią wytwa-
rzania. W zakresie edukacji przyrodniczej (szkoła 
podstawowa i ponadpodstawowa) tematyka wy-
stawy może być przydatna w zgłębianiu zagadnień 
związanych z organizmem człowieka (podstawa 
programowa przewiduje omówienie negatywne-
go wpływu na funkcjonowanie układu nerwowego 
niektórych substancji psychoaktywnych – alkoho-
lu, narkotyków, środków dopingujących, dopalaczy, 
nikotyny oraz nadużywania kofeiny i niektórych 
leków). Nauczyciele fizyki mogą odnaleźć w tej 
przestrzeni praktyczne ujęcie takich zagadnień, 
jak: ruch i siła, energia, elektryczność.

Jako muzeum jest to oczywiście również 
doskonałe miejsce do przeprowadzenia lekcji hi-
storii – nauczyciele odnajdą na ekspozycji wiele 
możliwości, zwłaszcza łącząc ją z wystawą stałą. 
Dla tego przedmiotu kluczowe będą zagadnienia 
związane z rewolucją przemysłową, przemianami 
społeczno-kulturalnymi w XX wieku, ze szczegól-
nym uwzględnieniem Pomorza Zachodniego.
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Znajdąt

Sławomir Osiński

Dlaczego nie lubimy konkursów, rankingów, 
wyróżnień?

W dzieciństwie w różnych miejscach słyszałem, 
adresowane najczęściej do ambitnych rówieś-
ników, zdanie: „Siedź w kącie – znajdą cię”. Nie 
wnikałem w przesłanie powiedzenia, ale fascy-
nował mnie „kąt znajdąt”. Cóż to jest, gdzie się 
znajduje i dlaczego trzeba tam siedzieć? Dzisiaj, 
mimo że wraz z napływem idei zachodnich, ame-
rykańskich w szczególności, polskie nawoływania 
do skromności i niewychylania się na szczęście 
straciły wiele ze swojej mocy, to leżą one u pod-
staw wszelakich konkursów i rankingów. Zako-
dowane są również głęboko w świadomości osób 
uprawnionych do nagradzania i nominowania 
w przeróżnym współzawodnictwie. Wschodnie 
„tisze jediesz, dalsze budiesz”, ciągle złowrogo 
brzmi w naszej ponoć zachodniej rzeczywistości.

Przez media i fora internetowe przechodzi 
co pewien czas fala krytyki związana z różnego 
rodzaju rankingami. Jeśli można jeszcze zrozu-
mieć zarzuty wobec komercyjnych (głosowanie 
płatnym smsem) przedsięwzięć organizowanych 
przez wydawnictwa pewnego koncernu paliwo-
wego lub podobne mnożące się w telewizjach 
wszelakich, to nie do końca pojmuję potępia-
nie w czambuł rankingu szkół organizowane-
go przez „Perspektywy”. Są tam jakieś kryteria, 
doceniona jest praca uczniów i nauczycieli oraz 
osiągane sukcesy (zapewne nie tylko dzięki kore-
petycjom), a – co ciekawe – w większości zgadza 
się to z opiniami na temat tych placówek w ich 
miejscowościach. Dzięki rankingowi wiele szkół 
zostało wyciągniętych ze swoich „znajdątów” i za-
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pewne są przez swe pozycje motywowane do dal-
szej dobrej edukacyjnej działalności. Szkodliwość 
rankingów polega przede wszystkim na tym, jakie 
wywołują skutki w odbiorze społecznym, gdy ich 
wyniki przyjmowane są bezkrytycznie. Ranking 
nie może być traktowany jako jedyne kryterium 
oceny szkoły, a tak niestety często się zdarza.

Podobnie bywa z konkursami, do których 
trzeba się zgłosić samemu lub być nominowanym 
przez władzę zwierzchnią. W pierwszym przypad-
ku często mamy do czynienia z niską samooceną 
nauczycieli, którzy twierdzą, że niczego wybitnego 
nie dokonali, że są inni, lepsi i, kierując się takim 
„znajdątowym” rozumowaniem, nie proponują 
siebie do nagród i wyróżnień. Bywa też, że prze-
glądając listy laureatów z lat poprzednich, docho-
dzą do wniosku, że i tak nie liczą się osiągnięcia, 
ale układy, że wyróżniani są tylko pedagodzy ze 
szkół z czołówek rankingowych, że obowiązuje 
rozdzielnik regionalny (z każdego województwa 
trzeba kogoś nagrodzić), a często głupio im jest 
prosić dyrektora o zgłoszenie. 

W tej materii pozwolę sobie na spojrzenie 
ogólnopolskie i lokalne, czyli wezmę pod uwagę 
zmagania o tytuł Profesora Oświaty i szczeciński 
konkurs dla najlepszego nauczyciela „Primus inter 
pares”. Obydwa tytuły przysparzają wyróżnionym 
zasłużonej dumy oraz idzie za nimi gratyfikacja 
pieniężna. Zadałem sobie trud przejrzenia doko-
nań nauczycieli obdarzonych tytułem Profesorów 
Oświaty i w ponad połowie przypadków są to no-
minacje uzasadnione, zasłużone i budzące podziw 
oraz czasem nutkę pozytywnej zazdrości. Niestety, 
dostrzegam także wspomniane już odchylenie roz-
dzielnikowe i niepełne przekonanie do merytorycz-
nych zasług niektórych osób. Zauważyłem, że gdy 
z kuratorium X pochodzi kilkoro wybitnych kandy-
datów, tylko jeden, góra dwóch, otrzymuje tytuł, ale 
dostają go również kandydaci z innych ośrodków, 
niedorównujący osiągnięciami tym z kuratorium X. 
W wielu wypadkach nie wyróżniają się oni niczym 
od dobrze pracujących nauczycieli w znanych mi 

szkołach. Takie podejście jest demotywujące i po-
woduje, że wielu woli siedzieć w „znajdącie”, niż 
pisać wniosek, by potem odczuwać frustrację, gdy 
tytuł otrzymuje osobnik z innej części kraju, choć 
zupełnie niewybijający się ponad przeciętność.

Od początku istnienia konkursu „Primus 
inter pares” jestem w jego jury i boleję bardzo 
nad tym, że dyrektorzy nie zgłaszają nauczycieli 
do tego tytułu. Co ciekawe, nie są w nim miarą 
olimpijskie czy konkursowe osiągnięcia uczniów, 
ale wychodzące ponad codzienność pedagogiczną 
osiągnięcia, publikacje, organizowanie ważnych 
imprez, działalność na rzecz innych. 

 Jestem też ekspertem od awansu i wśród sta-
rających się o stopień nauczyciela mianowanego 
lub dyplomowanego spotkałem mnóstwo osób, 
które powinny być zgłoszone do tego konkur-
su. Głosy malkontentów, że kryteria są niejasne, 
że tytuły otrzymują tylko nauczyciele z jednego 
liceum, że przedszkola i małe szkoły nie mają szans, 
że nauczyciel nie ma laureatów wśród uczniów – 
są chyba tylko próbą usprawiedliwienia swojego 
zaniedbania w zgłaszaniu do nagrody. Gwoli wy-
jaśnienia: nauczyciele z rzeczonego liceum na 18 
edycji zdobyli 7 nagród, ale dyrektor zgłasza, bardzo 
rzetelnie opisując osiągnięcia nauczyciela, co roku 
jedną lub więcej osób, za co mu chwała. Inni albo 
tłumaczą się jak wyżej, albo nie chce im się sen-
sownie uzasadnić i wysłać wniosku lub mają inne 
zwykle niezbyt chwalebne motywacje. Marnują 
przy tym okazję, żeby pomóc zbyt skromnym lub 
nadmiernie samokrytycznym doskonałym nauczy-
cielom i znaleźć ich w kącie oraz pokazać światu – 
a taka jest, między innymi, rola dobrego dyrektora.

Sławomir Osiński

Nauczyciel, wykładowca na studiach podyplomowych, 
publicysta kulinarny i społeczny, rysownik satyryczny, 
czasem literat i tekściarz. Dyrektor Szkoły Podstawowej  
nr 47 im. Kornela Makuszyńskiego w Szczecinie.
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Ty mi tu nie filozofuj!

Zbigniew Wojciechowicz

O potrzebie kształcenia  
(do) samodzielnego myślenia

Jestem szczęściarzem. Może nawet podwójnym. 
W dwójnasób. Po pierwsze: dyrektor szkoły śred-
niej, do której miałem przyjemność uczęszczać, 
wprowadził dla naszej klasy dwa przedmioty 
spoza siatki godzin: prawoznawstwo i religio-
znawstwo. Prawoznawstwo – ta wiedza raczej 
już się zdezaktualizowała, bo prawo ulega zmia-
nie, ale wtedy miała swój sens. Jednakże religio-
znawstwo… Jak to się mówi: odcisnęło na mnie 
swą pieczęć. 

Wychowany w rodzinie „katolickiej” (świa-
domie użyłem cudzysłowu, bo „katolikiem rzym-
skim” stajemy się w momencie, którego właściwie 
nie jesteśmy świadomi), raptem stanąłem w obli-
czu innych religii. I okazało się, że tak naprawdę 

niewiele się różnią od „mojej”. Ale ja nie o tym… 
Najważniejsze w tych lekcjach, chociaż wolę okre-
ślenie „spotkaniach”, było to, że pozwalaliśmy 
sobie myśleć i wypowiadać się bez skrępowania. 
Już nie pamiętam, czy dostawaliśmy jakieś oceny. 
Zresztą, nawet jeśli, miało to drugorzędne znacze-
nie. Myśleliśmy, spieraliśmy się – to było ważne.

Jednak nie była to tylko rozmowa (choćby 
i najbardziej twórcza), ale również i przekazywa-
nie przez nauczyciela konkretnej wiedzy o reli-
giach: europejskich (znanych nam przynajmniej 
ze słyszenia), dalekowschodnich, ale też plemien-
nych afrykańskich wierzeniach. Bo jednak aby 
„rozruszać” nieco myślenie młodego człowieka 
– potrzebna jest baza oparta na rzetelnej wiedzy. 
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Dlatego trudno dziś mówić o poszerzaniu ho-
ryzontów młodzieży na temat religii (zwłaszcza 
w liczbie mnogiej), skoro w polskich szkołach uczy 
się tylko (o) jednej. Aż świerzbią mnie palce, by 
napisać kilka zgryźliwych słów na temat owego 
„uczenia”, ale się powstrzymam…

Wspomniałem, iż jestem szczęściarzem 
podwójnym, a to dlatego, że w jednej ze szkół, 
w których pracowałem, dyrektor pozwolił, bym 
prowadził zajęcia z filozofii. To było coś – żadnych 
ograniczeń, żadnej kontroli myśli, poglądów. Nikt 
nikogo nie oceniał. Chłonęliśmy mądrość Staro-
żytnych i ze zdziwieniem przyjmowaliśmy, że 
wszystko jest boleśnie aktualne. Kto bowiem nie 
słyszał o „złotym środku”, o „miłości platonicznej”, 
o „platońskiej jaskini”. Może nie dosłownie, ale 
myśl, że należy obejrzeć się za siebie i zobaczyć 
prawdziwy świat, prawdziwych ludzi (również nas 
samych), nie jest nam obca. 

Pamiętam, że właściwie zawsze, kiedy na 
lekcjach zadawałem pytanie: „czy dziś również 
są filozofowie?”, słyszałem jedną krótką odpo-
wiedź: „nie!”. W przekonaniu młodzieży filozo-
fowie to Platon, Sokrates, Arystoteles, a wraz ze 
starożytnością ich era się skończyła. Najlepsza 
zabawa zaczynała się wtedy, kiedy padały na-
zwiska współczesnych, no, może dla młodzieży 
to też już prehistoria, filozofów: Albert Einstein, 
Leszek Kołakowski, Karol Wojtyła. To zdziwienie 
uczniów, że jakże to, na przykład Einstein…?

Był to dobry moment, by przejść do tych 
postaci, które tworzyły pomost między czasami 
Sokratesa a współczesnymi. Należeli do tego 
grona: Immanuel Kant, Arthur Schopenhauer, 
Friedrich Nietzsche. I wtedy okazywało się, że fi-
lozofia towarzyszy nam każdego dnia, a czasami 
– jak w przypadku Nietzschego – jeśli jest błędnie 
interpretowana, to może być wręcz niebezpieczna.

Jednakże największe poruszenie wśród ucz-
niów wywoływał zawsze solipsyzm, choćby w wy-
daniu Gorgiasza. W pierwszym odruchu zazwy-
czaj reagowano dość sceptycznie, jednakże kiedy 

padało pytanie, o czym jest Matrix, dostrzegałem 
błysk w oczach. To przecież opowieść o tym, że 
nic nie istnieje, a to, co widzimy, jest tylko złudą 
i wytworem naszej wyobraźni lub innych bodź-
ców. Nawiązanie do tego filmu pozwalało mi 
przekonać uczniów, że do nawet tak odległych 
filozofów powraca się i dziś, także w kulturze ma-
sowej. Otwierało mi to ścieżkę, którą łatwiej było 
przeprowadzić młodych ludzi przez dość groźnie 
brzmiące pojęcia z obszaru filozofii.

A gdyby tak zaryzykować i pozwolić młodzie-
ży myśleć? Może na etyce – w ramach której można 
przemycić wiele treści; może na religioznawstwie 
– bo ucząc się o religiach, uczymy się o etyce, do-
tykając filozofii? A może jednak, po prostu, na 
lekcjach filozofii? Ktoś zapyta: ale po co? Dla mnie 
to oczywiste: by poszerzyć horyzonty, by dostrzec 
coś więcej, niż własne małe poletko. By nie powie-
lać utartych schematów, by mieć szerszy ogląd. By 
wychowywać społeczeństwo o otwartym umyśle, 
tolerancyjne, krytyczne, a nie krytykanckie. Nie 
bójmy się samodzielności młodzieży w myśleniu, 
niech wyciągają własne wnioski na podstawie 
własnych przemyśleń. Naszą, nauczycieli, rolą jest 
towarzyszenie im w tych poszukiwaniach, choć 
często bywa to ryzykowne. 

Czemu boimy się wyrażania przez uczniów 
własnych opinii? Bo są inne? Jeśli nie potrafimy 
zaakceptować ich do tego prawa, to zdecydowa-
nie jest to nasz problem. Dlatego lekcjom filozo-
fii mówię zdecydowane TAK. Dlaczego Sokrates 
został skazany? Bo uczył myśleć. Tylko i aż tyle.

Zbigniew Wojciechowicz

Filozof, etyk i informatyk. Z wykształcenia – polonista. 
Poeta śpiewający swoje piosenki. Ma na koncie cztery 
tomiki i trzy płyty. Ciągle wierzy, że edukacja jest ważna.
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Jak uczyć (się) 
o przeszłości?

Zofia Fenrych

O badaniu historii z dużą dozą 
prawdopodobieństwa

Edukacja historyczna zwykle kojarzy się z za-
pamiętywaniem tak zwanych kluczowych dat; 
wśród nich, rzecz jasna, znajdziemy: 966, 1410, 
11 listopada 1918, 1920 i tak dalej. W podręczni-
ku są one pięknie zapisane, często pogrubioną 
czcionką, opatrzone krótką notką, którą uczeń 
powinien zapamiętać: „Chrzest Polski”, „bitwa 
pod Grunwaldem”, „odzyskanie niepodległości”, 
„Cud nad Wisłą”. Dla części zainteresowanych – 
nauczycieli, uczniów, rodziców – na przyswoje-
niu daty kończy się znajomość ukrywających się 
za nią wydarzeń. Czy o to chodzi w uczeniu (się) 
historii? Czy „wykucie” kilku lub kilkudziesięciu 
dat uczyni z naszych podopiecznych otwartych, 

myślących obywateli? Dla autorki Historii, której 
nie było odpowiedź na powyższe pytania jest oczy-
wiście przecząca.

Agnieszka Jankowiak-Maik, znana w sieci 
jako Babka od Histy, jest blogerką, vlogerką, ak-
tywistką edukacyjną, trenerką i tutorką w wielu 
projektach edukacyjnych, ale przede wszystkim 
– co podkreśla – nauczycielką. W swojej pierwszej 
książce przedstawiła kilkanaście typowo podręcz-
nikowych uproszczeń – choćby właśnie chrzest 
Polski czy „cud nad Wisłą”. W kolejnych rozdzia-
łach tłumaczy, że kontekst „podręcznikowych 
faktów” jest znacznie szerszy i zdecydowanie nie 
znajduje się on poza zasięgiem mentalnym ucz-
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niów. Dlatego warto zwrócić uwagę na szczegó-
ły, które pomogą im zrozumieć wydarzenia, a nie 
będą uczyć bezmyślnego wkuwania i upraszczania 
naszych dziejów. Autorka słusznie zauważyła: to 
ostatnie jest bardzo niebezpieczne dla pojmowa-
nia trudnej historii naszego państwa, co wiąże się 
zarówno z przyszłością młodych ludzi, jak i spo-
łeczeństwa jako takiego. „Okazuje się bowiem, 
że w powszechnie znanej narracji historycznej 
utrwalamy stereotypy, eksponujemy wybrane 
wydarzenia, tworzymy mity lub wymownie mil-
czymy. To zasługa polityki historycznej, która na 
ogół objaśnia świat w prosty sposób” (s. 12). Coraz 
częściej mówi się o tym, że młodzi nie są w stanie 
niuansować, co skutkuje tym, iż oceniają rzeczy-
wistość zero-jedynkowo. Im szybciej zaczniemy 
im prezentować różnorodne punkty widzenia, tym 
łatwiej będzie im zaakceptować złożoność świata 
w późniejszych etapach rozwoju. 

Babka od Histy zaprezentowała ciekawe wątki 
– tytułując je w sposób przyciągający uwagę, jak 
Bitwy, których nie było, Jak rodzą się symbole czy Czego 
Churchill nie powiedział o Polakach. W większości 
rozdziałów autorka nie podejmuje tylko jednego 
tematu, ale pokazuje inne podobne zjawiska w hi-
storii, co stanowi dużą wartość – uczy dostrzegać 
podobieństwa, przyczyny i skutki, a także procesy 
historyczne. Umiejętnie wplotła także swoje ulu-
bione wątki herstoryczne. Za wyjątkową uważam 
część poświęconą rozprawieniu się z mitami an-
tyżydowskimi, które niestety nadal bywają powie-
lane. To zagadnienie pokazuje także cele książki 
Jankowiak-Maik – polegające na zobrazowaniu, 
jak żywe są niektóre procesy również współcześ-
nie, a także jak wielu rzeczy uczy nas historia i wy-
ciąganie z niej wniosków. Autorka, analizując mit 
o tzw. mordzie rytualnym, pisze: „Pamiętaj, proszę, 
że nie jest moją ambicją przeanalizowanie w tej 
części książki stosunków polsko-żydowskich na 
przestrzeni dziejów. (…) Chcę pokazać tylko, jak 
pogłoska, plotka, która z czasem urosła do rangi 
mitu, wpłynęła na te relacje i jakie konsekwencje 

spowodowała. Używając języka współczesnego, 
należałoby napisać, że Żydzi mordujący dzieci na 
macę to klasyczny fake news, który ma naprawdę 
ogromną żywotność” (s. 321).

Warto dodać, że każdy wątek oparty jest na 
źródłach i literaturze naukowej. Nie ma przypi-
sów, ale zważywszy na popularny charakter książ-
ki oraz młodego adresata jest to uwaga pozytyw-
na. Co więcej, dla zainteresowanych konkretną 
opowieścią przeznaczona jest bibliografia. Każdy 
rozdział kończy się pięcioma najważniejszymi fak-
tami związanymi z opisanym fragmentem historii. 
To zapewne zabieg skierowany do młodego czy-
telnika – krótkie podsumowanie, rodzaj repetitio, 
najważniejsze kwestie do zapamiętania.

Książka jest napisana lekko, choć niekiedy 
może nieco zbyt emocjonalnie, co wpływa na 
odbiór. Zauważalne jest to zwłaszcza w pierwszym 
rozdziale, dotyczącym chrztu Mieszka I. Słusz-
nie krytykując narzucające jedną wizję podejście 
podręcznikowe, Agnieszka Jankowiak-Maik kil-
kukrotnie pisze, że „z całą pewnością czegoś nie 
było”. Tymczasem szczególnie najstarsze dzieje 
warto opisywać zawsze z dużą dozą prawdopo-
dobieństwa. Na uwagę zasługują także ilustracje, 
układ książki i sposób jej wydania – publikacja 
przyciąga uwagę, oddziałuje na zmysły, pomaga 
w kojarzeniu i zapamiętywaniu informacji. 

Przy tak wielu zaletach Historii, której nie było 
z pewnością warto rozważyć jej zakup do szkol-
nych bibliotek lub jako nagrody dla uczniów – nie 
tylko tych zainteresowanych historią. 

A. Jankowiak-Maik, Historia, której nie było, 
Kraków: Wydawnictwo Otwarte 2022, 374 s.
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