— Nr 3 (14)/ 2011
ISSN 1899-7619
wWOoM Slaskie.

Pozyiywna energia

kwartalnik pedagogiczno-spoteczn
I : |
A 8




DIALODG EDURACY INY RODNIIP“WOM™ RYBNIE

DIALOG EDUKACYIJNY RODNIIP “WOM"” RYBNIK
Kwartalnik pedagogiczno-spoleczny

Okludks: Toanna Ratxjeenk-Kurowicks, 2 cykiu Obuibeenie dwisibom IT, olej

DIALOG EDUKACYJINY Redaguje respil konsalia- Adres redakeji

Wedawen: Regionalny Odro- | nbdw RODNITP “WOM™ RAODMITE “WOR™ RYBMIK
dek Doskonalenin Mavczy- redakior; 44200 Byl ul, Parkown
cieli i Informangji Pedagogi- Adam Kapias, | 5

camig] WO w Byvbaiku korekia;

el oo 032 424 74 T2 Jolamia Makczewska

Redakejn nie zwraca materia-
b miezamdwionych i za-
strzepn sohie prawo dokony-
wania skedtdw w nndestanych
tedestach. Za fresd oglosren
redakecin nie odpowiada,

Sldaads Fhtsiodie, ol Fiasoay 36 201, 40868 Katoswice, Drok: &0y 5p. oo, ol, Moniuseks o, dd= 100 Giliwice




DIALOG EDUKACYJNY RODNIIP ,wOM" RYBNIK

Drodzy Czytelnicy!

Zapraszam do lektury ko-
lejnego numeru ,,Dialogu Edu-
kacyjnego”, w ktérym pragne
zwroci¢ uwage na artykul Pana
Leszka Kurasa ,Ksztalcenie
nastawiane na podmiotowos¢
uczacego si¢”. Autor w prze-
konujacy sposob uzasadnia iz potrzeba ksztalcenia
i wychowania musi by¢ dzisiaj nastawiana na pozna-
nie $wiata, kontakt z innymi ludZmi, zwyczajami,
warto$ciami, postawami. Tylko woéwczas mozliwe
bedzie uksztaltowanie jednostki twdrczej i podmio-
towej w pelnym tego sfowa znaczeniu.

Jednym z naczelnych zadan edukacji i wy-
chowania jest wprowadzenie ucznia w $wiat wartosci
tak, by staly sie one zyciowym drogowskazem. Pro-
blematyce tej po$wiecony jest artykut Pani Krystyny
Kierety ,Edukacja w zreformowanej szkole a $wiat
warto$ci — dylematy i wyzwania” — gorgco polecam.
W ostatnich latach coraz wiekszego znaczenia na-
biera edukacja dla zréwnowazonego rozwoju i edu-
kacja ekologiczna. Wazne jest, by zapewni¢ wszyst-
kim uczniom mozliwo$¢ zdobywania odpowiedniej
wiedzy na temat zréwnowazonego rozwoju oraz by
upewnic sig, Ze sg oni $wiadomi skutkéow decyzji, kto-
re go nie wspierajg.

Podstawowe informacje na temat tej pro-
blematyki oraz perspektywy jakie w zwigzku z tym
otwierajg sie dla dydaktyki zawierajg artykuly Pani
Marii Wojtas-Klimy i Pani Anny Ogrodnik.

Warte uwagi sg takze inne teksty zamiesz-
czone w naszym kwartalniku dotyczace projektow
edukacyjnych w gimnazjum, ksztalcenia jezykowego
na lekcjach o literaturze w szkole ponadgimnazjalnej
czy artykul o mocarstwowych zmaganiach i paryte-
tach po II wojnie $wiatowej.

Zycze milej lektury i tradycyjnie zachecam
do wspolpracy.

Roman Miruk-Mirski
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CNOTA ZAPOMNIANA (Z.6
CNOTA SPRAWIDLIWOSCI — SPOSOBY JEJ ZASTOSOWANIA

M. Kapias

Sprawiedliwos$¢ to sposob postepowania czlowieka
prawego, ktdéry spelnia nalezne wzgledem drugiej
osoby (a czasem takze po prostu wzgledem siebie)
dzialanie. Owa nalezno$¢ moze mie¢ rézng podsta-
we. Moze wynika¢ z umowy, obietnicy, postanowie-
nia, traktatu itd. (fundamentem w tym wypadku jest
jakie$ prawo stanowione), albo z natury rzeczy (czyli
ex ipsa naturae). Trzeba przy tym zauwazy¢, iz wola
czlowieka nie moze uczyni¢ zadnej rzeczy stuszng o
ile sama stoi w sprzecznosci z prawem naturalnym.
Natura osoby ludzkiej jest przeto gwarantem niena-
ruszalnosci zobowiazania do oddania jej stusznosci
np. zaciagnietego dlugu. Ostatecznie wiec godnosé
kazdej osoby staje si¢ fundamentem sprawiedliwosci
i zarazem mocng obrong przed checig naduzy¢ praw
wzgledem niej np. przez totalitarng wladze sagdowni-
czg badz polityczna. Dlatego kazdy czlowiek jest po-
siadaczem swoich praw (suum), a nadto on sam przy-
znaje innym jednostkom ludzkim - jak i one jemu
- specyficzne prawa umowne, stanowione.'

Prawos¢ czlowieka sprawiedliwego ma na
wzgledzie nie tylko korzysci osobiste, ale takze in-
nych oséb z ktérymi pozostaje w kontakcie.? Dlatego
tez cztowiek taki nie tylko daje drugiemu to, co obo-
wigzkowe (co sie stusznie nalezy), ale jest on sklonny
do odpowiednich §wiadczen tam, gdzie nie wystepuje
$cisty obowigzek. O ile wigc mozna wskazac na pe-
wien obowigzek méwienia prawdy, o tyle raczej nie
mozna nikomu narzucaé postawe wyrazania podzieg-
kowania. A przeciez nalezy zwréci¢ uwage na to, ze
wdzigczno$¢ nie stanowi przeciez tej samej kategorii,

co zaplata lub zwrot dtugu. Ostatecznie wigc nalezy

1 Zob. M. Piechowiak, Filozofia praw czlowieka, Lublin 1999,
s. 13 n.

2 Zob. Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 1982, s.
166 n.
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zauwazy¢, iz nie tyle sprawiedliwos$¢ czyni ludzi spra-
wiedliwymi, lecz to wlasnie sprawiedliwi czynig spra-
wiedliwo$¢.

Czlowiek - jako istota ze swej natury spotecz-
na - nie zyje sam, lecz wchodzi w nieustanne relacje
z innymi osobami.” I wlanie cnota sprawiedliwo-
$ci jest ta, ktdra w sposob szczegélny objawia sie we
wszelkich wieziach miedzyosobowych. Rozwijanie w
sobie przymiotu sprawiedliwosci pomaga liczy¢ sie w
swym zyciu z innymi ludzmi i nie patrze¢ wylacznie
na wlasne ,ja”. Postepowad sprawiedliwie to przede
wszystkim rozwija¢ w sobie §wiadomos¢ tego, co jest
prawdziwe i autentyczne i umie¢ zgodnie z takowym
poznaniem wybierac. To takze ciagta nauka kontro-
lowania swych emocji, ktére przeszkadzaja w wyda-
waniu wlasciwych sagdow, a zarazem opanowanie in-
stynktownych impulséw, ktore rodza si¢ szczegdlnie
w sytuacjach konfliktowych. Jest to zatem praca nad
sobg, nad opanowaniem i kontrolg wlasnych dziatan,
tak by nie kierowac si¢ sentymentami, nie ulega¢ na-
gtym porywom ducha, emocjom (sympatiom czy an-
typatiom). Jest to wiec zadanie dla czlowieka by sta¢
si¢ zdolnym do dzialania wedlug kryteriéw glebokiej
i obiektywnej bezstronnosci.

W kontekscie zadan wychowawczych cnota
sprawiedliwosci objawia si¢ przede wszystkim w na-
byciu przez czlowieka trwalej predyspozycji woli ku
oddaniu kazdemu tego co mu sie stusznie nalezy. Sy-
tuacja ta jest wymagana szczego6lnie w perspektywie
dobra, kiedy to istotng jest kategoria wdziecznosci.*
Oczywiscie nikogo do takiego dzialania nie mozna

zmusza¢, mozna jednak - a nawet nalezy — motywo-

3 Zob. G. Dogiel, Antropologia filozoficzna, Krakéw 1992, s.
66 - 73.

4 Zob.]. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, T. I1/2,
Lublin 1986, s. 148 n.
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wacé cztowieka do wyrobienie w nim przekonania o
stusznosci takiego postgpowania. Umiejetnos¢ dzie-
kowania bywa wspdlczesnie przez niektdére pseu-
do-srodowiska uwazana za oznake stabosci lub ana-
chronizmu, a przeciez zachowanie takie jest nie tylko
wyrazem savoir vivre'u, lecz przede wszystkim kon-
kretna realizacjg sprawiedliwosci. Za kazde otrzyma-
ne dobro nalezy si¢ odptata, chociazby pod postacia
zwyklego stowa ,,dziekuje”. Zycie cztowieka to nie tyl-
ko wielkie osiggniecia ale i drobiazgi. Kto jest wierny
w malych rzeczach, bedzie takim i w wielkich. Za-
pominanie o tym przeradza si¢ najczesciej w postawe
lekcewazenia. Jest ona szczegolnie dotkliwa gdy doty-
czy 0s6b sposrod najblizszego kola przyjaciol. Jednak
moze stac sie takze przyczyna publicznego zgorszenia,
gdy ignorancja podszyta pogarda poczng ujawniac si¢
w réznego rodzaju sferach spotecznych. Postawa taka
w prostej mierze moze rodzi¢ oznaki braku szacunku
dla najblizszych. Moze takze przerodzi¢ sie w dziala-
nia wymierzone przeciw wlasnej ojczyznie, a nawet
w skrajnie wypaczonych przypadkach nieumiejetnie
ksztaltowany patriotyzm bedzie widdl do nacjonali-
zmu.’

Wszelkie przypadki pogardy sa wynikiem
braku szacunku, czyli braku swoistego dystansu i
powazania danej jednostki wzgledem innych. Je-
$li wiec chodzi o proces wychowawczy to w catosci
musi on by¢ oparty na wzajemnym szacunku zaréw-
no wychowanka jak i wychowawcy wzgledem siebie
nawzajem. (Oczywiscie relacja ta musi zachowaé
nalezyte proporcje wynikajacych z racji spetnianych
postug, czy tez posiadanego stanowiska). Brak wza-
jemnego respektu moze sie przeksztalci¢ w réznego
rodzaju antagonizmy. Dlatego tez nader istotnym jest
zwrocenie uwagi na kwestie wychowywania uczu¢,
opanowania emocji i trzymania w ryzach swych po-
pedéw. Nabycie takich umiejetnosci sprzyja posta-

wie uprzejmosci, nawet w sytuacjach konfliktowych,

5 Zob. M. Kapias, G. Polok, Spoteczne, polityczne i
gospodarcze elementy demokracji personalistycznej, Katowice
2006, s. 187 n.
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gdzie moze si¢ wydawa¢ nie ma miejsca na usmiech,
a mimo to moze on pojawic¢ si¢ u cztowieka w zamian
»marsowego~ przygnebienia. Dobitnie zatem brzmi
w tym kontekscie mysl starozytna méwiaca, iz ,,du-
sza przemawia ruchami ciala”.¢ Cztowiekiem, ktdry
owtladniety jest namietnosciami lub gniewem, fatwo
kierowa¢ i manipulowac¢. Jest on niejako pozbawiony
samokontroli. Ten dopiero jest panem samego siebie
kto w pelni wlada swym rozumem, a uczucia poddaje
pod jego kontrole.”

Odpowiedni wplyw rozumu cztowieka na
jego postepowanie, powinien uchroni¢ go od posta-
wy bezmyslnego przytakiwania innym osobom w ich
pogladach i pomystach. Niestety postawa taka ma w
naszym kraju pewne dziejowe uwarunkowania, od
ktdérych nie uchronilo si¢ nawet $rodowisko pedago-
giczne. Nadmierna uleglo$¢ réznym quasi-autoryte-
tom, lub po prostu infantylno$¢, moze prowadzi¢ do
calkowitego podporzadkowania si¢ réznego rodzaju
»nakazodawcom”, a w konsekwencji do zatraty wta-
snej osobowosci. Tego typu zachowania niejedno-
krotnie pojawiaja si¢ w kontekscie fascynacji réznego
rodzaju sektami czy nowymi ruchami religijnymi,
ktére moga stale budzi¢ zainteresowanie zwlaszcza
wsrdd oséb poszukujacych swej tozsamosci, nowych
drég zyciowych, rozwigzan swego postepowania.® Po-
mijajac — wynikajace stad - jawne przypadki zniewo-
lenia psycho-fizycznego, najcz¢sciej dochodzi w tym
kontekscie do sytuacji zatraty umiejetnosci posia-
dania wlasnego zdania, nawet kosztem ewentualnie
posiadanego $wiatopogladu. Moze to by¢ wynikiem
brakéw w edukacji intelektualnej, ale takze ,,oczaro-
waniem” przez réznego rodzaju mody, ktérym ulega

dana osoba.

6 Sw. Ambrozy [cyt. za:] Sw. Tomasz z Akwinu, Suma
teologiczna, T. 20, Londyn 1975 - 1986, IT - I, 168. 1.

7 Wielce oryginalna w tym kontekscie jest my$l etyczna
Stoikéw dotyczaca apatii jako beznamietnego zycia poddanego
madrosci rozumu, ktérym zyje medrzec. Zob. chociazby W.
Tatarkiewicz, Historia filozofii, Warszawa 1990, s.132 — 134; V. ]
Bourke, Historia etyki, [b.m.w] 1994, s. 34 - 40.

8 Zob. W. Nowak, Sekty w Polsce a mlodziez, Opole 1995; A.
Zwolinski, Anatomia sekty, Krakow 1996, s. 35 n.
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Na przedluzeniu powyzszej postawy moze
leze¢ sklonnos¢ do pochlebstw. Nie jest to sytuacja
gdzie chodzi o grzecznoé¢ lub o dobro drugiej oso-
by, lecz jest to dzialanie ,,dla wlasnej korzysci, mate-
rialnej lub jakiejkolwiek innej dajacej sie uzyskac¢ za
pomocg srodkéw materialnych”?® Zto takiej postawy
wynika z pochwaly i utwierdzaniu tym samym innej
osoby w czynieniu przez nig niegodziwosci, czyli z za-
falszowania przekazywanej prawdy o czlowieku.

Tak jak pochlebstwo widzi wylacznie fatszy-
we zalety, tak kiétliwos¢ dostrzega w innych jedynie
cechy negatywne. Ciagte wytykanie innym wad pro-
wadzi ostatecznie do zadraznien i swarliwo$ci. Nie-
stety prosta tu droga od napasci stownej do fizyczne;j.
Dlatego tez brak reakcji ze strony wychowawcéw na
dokuczliwos¢ i napastliwo$¢ ze strony wychowan-
kéw, moze by¢ odebrana jako przyzwolenie takiego
dzialania. Rodzi to w nich pewnos¢ siebie i prowadzi
do narastania agresji, ktéra dosy¢ szybko moze za-
konczy¢ si¢ przemocy fizyczna, skierowang nie tylko
wzgledem najblizszych kolegow, ale takze wzgledem
dalszego otoczenia. Przyjeciu takich postaw nieste-
ty sprzyja dzisiejsza pseudo - kultura lansujaca kult
sily i brutalnosci, zachwyt rozmaitymi organizacja-
mi propagujacymi $lepa przemoc, ale takze w pewnej
mierze konsumpcjonistyczny styl zycia, gdzie rynek
gospodarczy staje sie areng walki o dobra material-
ne.'” Wielos¢ potrzeb rodzi pokuse zdobywanie ich
w sposob niemoralny. Dlatego tez zaniechanie odpo-
wiedniego wychowania powoduje ,,przychylny” kli-
mat ku powstawaniu sklonnosci przestepczych. Nie
sprzyja to postawom zachecajacym do autodyscypli-
ny. Niestety w §wiecie zdominowanym przez zjawiska
demokratyczne, podjecie dziatan na rzecz karnosci
jest czesto wySmiewane i kojarzone z pogwalceniem
praw czlowieka. A przeciez nie chodzi w tym wypad-

ku o famanie jakichkolwiek praw. Przeciwnie, od po-

9 Arystoteles, Etyka nikomachejska, op. cit., s. 150.

10  Zob. P. Skrzydlewski, Porzadek globalistyczny z perspektywy
filozoficznej, ,,Czlowiek w kulturze”, 14:2002. s. 73 - 77; H. Kieres,
Stuzy¢ kulturze, Lublin 1998, s. 37 - 44.
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czatku w calym procesie wychowawczo — dydaktycz-
nym nalezy podkresla¢ warto$¢ godnosci osobowej i
wynikajacej niej rzeczywistosci moralnej. Dlatego tez
tak pozadanym jest system wychowawczy ksztaltuja-
cy postuszenstwo normom moralnym, oraz wilasne-
mu sumieniu. Brak takiego postuszenstwa wiedzie
do buntu przeciwko porzgdkowi spoteczno — moral-
nemu. Z tego tez wzgledu niezmiernie niebezpieczne
sa wspolczesne trendy pedagogiczne nawotujace do
samookreslenia sie, samowychowania, oraz absoluty-
zowania sfery wolnosci indywidualne;j."

To wlasnie skrajnie pojmowane stanowi-
sko liberalne suponuje wlasne podejscie do kategorii
prawdy, a co za tym idzie, do stosowania jej w sferze
mowy. Jedli to ja sam okreslam prawde i falsz, ja sam
takze decyduje o wartosci moralnej mej wypowiedzi.
Nie ma w tym wypadku miejsca na jasng i powszech-
ng kwalifikacje moralng, gdyz ja sam réwnocze$nie
jestem ,,budowniczym” systemu etycznego. Nie ma w
takim razie tez miejsca na biad, gdy takowy mogtbym
tylko ja sam wskaza¢ we wlasnym stworzonym ukta-
dzie, ktorego reguly ja ustalam. Ostatecznie pozosta-
je wiec prawda konwencjonalna, oparta na wspdlnej
umowie. I tak cala rzeczywistos¢, ktéra otacza czlo-
wieka, zostaje wykreowana i wyidealizowana w pe-
wien sposob, gdyz staje sie wynikiem porozumienia
jednostek miedzy soba, co do zaistniatych (tzn. wy-
imaginowanych lub upiekszonych) faktéow. Ktamstwo
w tym ukladzie staje si¢ rownie wazne i uzyteczne
jak sama prawda.? ,Kiedy jednak czlowiek przestaje
by¢ strézem i wyznawca prawdy, a staje si¢ jej sedzia
i twdrca, to taka postawa prowadzi do autodestrukeji

czlowieka. (...) Czlowiek bez prawdy traci co$ ze swe-

11  Zob. na ten temat chociazby nastepujace artykuly: B. Kieres,
Wspolczesny wychowawca wobec antypedagogiki, ,,Cywilizacja’,
7:2003, s. 71 - 85; P. Jaworski John Dewey — amerykanski pionier
globalnej edukacji, tamze, s. 92 - 103; J. Wilk, Niektdre aspekty
wychowania do wolnosci, ,,Cywilizacja’, 14:2005, s. 41 - 50.

12 Zwolennicy tego typu rozumowania lubia przytaczad i
positkowa¢ si¢ stynnym pytaniem Pilata: ,,C6z to jest prawda?”
(J. 18, 38), dowodzac tym samym jej braku lub sceptycznej
niemozliwosci jej poznania.
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go czlowieczenstwa, traci trwaly sen zycia.”"?

Wychowanie do prawdy staje si¢ w tym kon-
tekscie nie tylko prawem, lecz przede wszystkim wy-
nikiem fundamentalnej troski o rzeczywisty i godny
rozwoj osoby ludzkiej. Niestety dzialania wspolcze-
snej pedagogiki nie zawsze realizuja powyzszy cel.
Dialog, majacy by¢ lepszym sposobem porozumienia
sie i wzajemnego zrozumienia nauczyciela i ucznia
staje si¢ nieraz celem samym w sobie, negujagcym na-
wet autorytet tego pierwszego. Stuzy on takze krze-
wienia idei falszywej tolerancji, pojmowanej jako per-
misywizm moralny. Ponadto przyjecie jej w sposob
bezkrytyczny prowadzi do stopniowego przyjmowa-
nia réznorakich idei i pogladow - czgsto wzajemnie
sie wykluczajacych - i traktowania ich na réwni.
Odmienno$¢ to juz nie kategoria wzbudzajac zain-
teresowanie ,ciekawskich”, lecz powszechna moda i
nowy sposob bycia, oraz zachowania swoistego status
quo. W takim ukladzie nie ma juz miejsca na nature
rzeczy, prawde czy moralno$¢. W rzeczywistosci cho-
dzi o propagandowg indoktrynacje, w ramach wielo-
kulturowej, amoralnej i globalizacyjnej wizji $wiata.
Czlowiek przestaje by¢ soba, a staje sie niewolnikiem
ideologii politycznej poprawnosci (ang. political cor-
rectness)."

Wskazujac jednak zasadniczy kontekst ni-
niejszych rozwazan jakim jest wychowanie do zycia w
cnocie moralnej trzeba jeszcze zauwazy¢, iz zagadnie-
nie prawdy laczy si¢ takze ze sferg mowy. W tym kon-
tekécie mozna wskazac¢ wiele zaistniatych wad jakie
pojawiaja si¢ w zwiazku z nieopanowaniem funkcji

wypowiadania si¢. Gadulstwo jako sklonno$¢ do cig-

13 S. Kowalczyk, Liberalizm i jego filozofia, Katowice 1995, s.
158.

14 Powyzsze zasugerowane tylko problemy sg szerzej
opracowane chociazby w nastepujacych publikacjach i
artykulach: H. Kieres, Ideologizacja kultury Europy, [w:] A.
Brzoézka M. J. Gondek opr., Przyszlos¢ cywilizacji Zachodu,
Lublin 2003, s. 111 - 126; B. Czupryn, Antropologiczne podstawy
globalizmu, ,,Cztowiek w kulturze” 14:2002, s. 43 - 53; P. S.
Mazur, ,,Polityczna poprawno$¢” a wychowanie, ,,Cywilizacja’,
10:2004, s. 95 - 103; P. Bernardin, Unia Europejska — rewolucja
w edukacji powszechnej czyli Machiavel nauczycielem,

[b.m.w.] 1997.
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glego moéwienia — zwlaszcza w trakcie zasadniczego
nauczania, badz tez obgadywanie, moze przyczynia¢
sie do wypowiadania stéw obrazliwych, do ktamstwa
czy oszczerstwa. Dzialania takie sg wielce znamienne
wlasnie dla srodowisk, ktore ze swej istoty (np. funk-
cja dzialania zawodowego) wladaja zywym stowem.
Powsciagliwos¢ zatem, lub co najmniej ograniczenie
sie do wypowiadania tego co istotne i rzetelne, moze
by¢ niejednokrotnie wielce pozagdang postawa. ,,Prze-
gadane” problemy, kazdorazowo wioda do znudzenia,
zatraty istoty gléwnego watku prezentowanej mysli, a
nawet do blednej interpretacji. Warto zatem (nawet
w $rodowisku dydaktyczno - naukowym) pamigtaé
o starej zasadzie sugerujacej, iz ,mowa jest srebrem a
milczenie ztotem”.

Na przedluzeniu powyzszego zagadnienia
pojawia sie takze problem wulgarnosci wypowiedzi.
Z pewnoscig cnotg jest umiejetno$¢ dobierania nie
tylko odpowiednich, lecz takze pigknych stéw - po-
mocng bylaby w tym wypadku umiej¢tnos¢ postu-
giwania si¢ retoryka, lecz ktéz dzi$ uczy sie kraso-
mowstwa? Niestety arogancja i wulgaryzmy stowne
zalewaja dzisiejsze spoleczenstwo z wielu stron. Tego
typu postawy coraz czestsze sa w kulturze masowej
(niektdre srodowiska wprost lansuja i kultywuja ta-
kie dzialania), ale takze w relacjach aspotecznych,
a nawet w polityce czy srodowisku naukowym. Nie
nalezy si¢ zatem zdziwi¢, Ze istnieje dzi§ wrecz moda
by czlowiek szybko ulegal takim trendom i za$mie-
cal swe sfownictwo. Bywa i tak, ze niemal caly swoj
$wiatopoglad zostaje wyrazony za pomoca kilku
wulgaryzméw w najrézniejszych - zresztg nie majg-
cych nic wspdlnego z gramatyka jezyka polskiego —
jego odmianach.” Stad tez sporym wyzwaniem dla
wychowawcow jest nie tylko troska o odpowiednie
ksztaltowanie umiejetnosci wystawiania si¢ swych
wychowankow, ale takze to, by samemu zwazaé na

swe zachowanie, by dawa¢ odpowiedni przyklad oraz

15 Warto w tym kontekscie zauwazy¢ na dwuznaczne
moralnie publikacje podejmujace naukowy namyst nad
sferg wulgaryzmoéw. Zob. M. Grochowski, Stownik polskich
przeklenstw i wulgaryzméw, PWN, Warszawa 2008
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$wiadectwo roztropnej i szlachetnej mowy.'¢

Zreszta owa kategoria ,$wiadectwa” wydaje
sie nieodzowna w ustawicznym kontakcie nauczyciela
ze swym uczniem. Dlatego tez dzialanie to jest nader
wymowne i skuteczne w odpowiednim ksztattowa-
niu cnoty sprawiedliwosci. Trzeba bowiem pamigtac,
iz czlowiek sprawiedliwy to nie ten, ktory daje to co
obowiazkowe, ale ten, ktéry jest sklonny do $wiad-
czen tam, gdzie nie ma $cistego obowigzku. Dlatego
tez wyrazanie wdziecznosci jest oddaniem ,rzeczy”
naleznej, chociaz nikomu nie mozna tego narzucic.
W tym kontekscie jasng jawi sie kwestia pokazujaca
nieodzownos¢ istnienia i stosowania sprawiedliwosci
w $wicie — nalezy przeto zwraca¢ szczegdlng wage na
to aby czlowiek dawal drugiemu to, co mu si¢ nalezy.
A réwnocze$nie trzeba takze nauczy¢ si¢ obchodzi¢
bez tych rzeczy, ktore drugiemu sie stusznie nalezg.
Przy tym warto pamietac o tym, co méwi sw. Tomasz
z Akwinu, a mianowicie: ,,nie wystarczy czuwa¢ nad
pokojem i harmonig wsréd ludzi przy pomocy naka-
zow sprawiedliwosci, jesli milosierdzie nie zapuscito

korzeni miedzy nimi.”"’
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KSZTALCENIE NASTAWIONE NA PODMIOTOWOSC UCZACEGO SIE

L. Kuras

Mimo kolejnych reform, polski system edukacji wcigz
w wigkszym stopniu zorientowany jest na ksztalcenie
treSciowe niz kompetencyjne. W centrum procesu
edukacyjnego nie wystepuje osoba UCZACEGO SIE,
ale system edukacyjny. Oznacza to, zZe potrzeby oso-
by ksztalcacej sie, sa wtorne w stosunku do potrzeb
owego systemu i instytucji go tworzacych. Jednym z
celéw Krajowych Ram Kwalifikacji jest zmiana istnie-
jacego stanu rzeczy.

W tym miejscu nalezy jednak zwréci¢ uwage,
aby proponowane zmiany nie ograniczyly si¢ do sfe-
ry organizacyjno — prawnej. Rzecz bowiem nie tylko
w nowej organizacji szkolnictwa, rozporzadzeniach i
formalnych zapisach, ale przede wszystkim w zmia-
nie mentalnosci i stylu funkcjonowania uczestnikéw
systemu edukacyjnego. W gruncie rzeczy, tym co
powinno stanowic¢ o istocie reformy, jest zmiana ro-
zumienia filozofii cztowieka i procesu edukacyjnego.
Nalezy zerwa¢ z wcigz pokutujacym przekonaniem,
ze szkola ma przekazywaé wiedz¢. Paradygmat na-
uczania, wtlaczania przez nauczyciela okreslonego
zasobu wiedzy do glowy ucznia, jest zwiazany z au-
torytarnym w swej wymowie system edukacyjnym, a
szarzej - spolecznym. Wynika on bowiem z przeko-
nania, ze uczen musi biernie przyja¢ podang mu wie-
dze. Nie ma tu miejsca na dyskusje, krytyczna oce-
ng, odmienng interpretacje zjawisk. Swiat jest z gory
okreslony, obiektywny i jednorodny. W opozycji do
tak rozumianego procesu edukacyjnego stoi ksztal-
cenie podmiotowe, czyli ksztalcenie nastawione na
samodzielne zdobywanie wiedzy, uczenie uczenia si¢
i wlasng interpretacje obserwowanych zjawisk przez
jednostke.

Aby lepiej zrozumie¢ istote¢ postulowanej
zmiany mentalnosci uczestnikéw procesu edukacyj-
nego, przyjrzyjmy sie dokladniej teoriom podmioto-

wosci i autorytaryzmu.

Podmiot i podmiotowos¢

Tym, co zwraca uwage jest fakt, ze pojecie
podmiotowosci jest jednym z czgsciej wystepujacych
terminow we wspotczesnym dyskursie spoteczno-po-
litycznym. O podmiotowosci jednostki i spoleczen-
stwa mowig i pisza publicysci, naukowcy, politycy.
Czym jest podmiotowos¢, co znaczy by¢ podmiotem,
jakie cechy posiada jednostka-podmiot i spoteczen-
stwo podmiotowe?

Pierwsze skojarzenie kazaloby nam przeciw-
stawi¢ podmiot — przedmiotowi, wydaje si¢ bowiem,
iz te dwa byty, dwie formy istnienia stojg w totalnej
wzgledem siebie opozycji, sa dychotomiczne, wyklu-
czajace sie. O ile bowiem podmiot to osoba $wiado-
ma, mys$laca, aktywna, otwarta na nowe doswiadcze-
nia o tyle przedmiot jest pasywny, podporzadkowany
i ,zamkniety”, tzn. unika wszystkiego, co uwaza za
»obce”, czyli co wykracza poza jego ustrukturalizo-
wang i uporzadkowang rzeczywisto$¢.

Relacja, ktdra zachodzi miedzy podmiotem a
przedmiotem ma charakter hierarchiczny. Przedmiot
jest bowiem podporzadkowany i zalezny od $wiado-
mego podmiotu. Jak pisze Maria Czerepaniak-Wal-
czak, wiedzacy podmiot oddzialuje na niewiedzg-
cy przedmiot, urabia go wedlug wlasnego uznania
[2006: 112]. Mozna zatem powiedzie¢, iz podmiot
posiada wladze, okresla sposdb i cele dziatania, za-
réwno wlasne (podmiotowe), jak i innych (zaleznych
od niego przedmiotéw). Podmiotem jest wiec osoba,
ktéra ma wplyw na otoczenie, steruje swoim zyciem,
ograniczajac zewnetrzng determinacj¢ swoich losow.
Z pojeciem podmiotowosci tgczy sie zatem nieroze-
rwalnie pojecie sprawstwa, czyli poczucie wolnosci
wyboru i kontroli podjetego dziatania, a takze poczu-
cie skutecznosci.

Sprawstwo, dzialanie, aktywnos$¢ to te ele-
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menty, na ktore szczegdlng uwage zwraca takze An-
drzej W. Jablonski piszac: Pojecie podmiotu (ang.
agent) i podmiotowosci (agency) taczy sie z dziala-
niem, podejmowaniem decyzji. Podmiot (aktor) to
jednostka lub grupa, ktéra dziala, wywiera wptyw,
posiada okreslone cele, do ktorych swiadomie zmie-
rza. Podmiotowos¢ zwiazana jest $cisle z wladza, ktd-
ra definiuje si¢ jako ,,zdolnos¢ do dzialania”. Wedlug
Penquin English Dictionary termin podmiot (agent)
oznacza osobg, ,ktéra dziala, lub wykonuje wladze,
aby spowodowac jakis stan” [Jabtonski: 3].

Termin podmiot uzywany jest do nazwania
bytu $wiadomego, ktéry chce i moze dziala¢, ktdry
jest w stanie tak potencjalnie, jak i realnie dyspo-
nowac sobg. Innymi slowy, podmiot jest bytem ma-
jacym wplyw na tre$¢, forme i przebieg zdarzen, w
ktérych bierze udzial. Jest bytem, dzialajacym zgod-
nie z wlasng wola, z nastawieniem na zmiang siebie
i otaczajagcego Swiata spolecznego, technicznego,
przyrodniczego [Czerepaniak-Walczak: 2006: 112].
Czerepaniak-Walczak wskazuje na podobne aspek-
ty, jak Charles Taylor. Ten wspodlczesny amerykanski
filozof w dziele pt.: ,Zrédta podmiotowoséci” zwraca
uwage na aktywno$¢, zaangazowanie oraz samo-
swiadomos¢ (autointerpretacje) jako gtowne elemen-
ty konstytuujace nowoczesny (nowozytny) podmiot
[Taylor: 2001]. Agata Bielik-Robson we wstepie do
jego dziela pisze: Kluczem do konstrukeji tej trudnej
podmiotowej harmonii okaze si¢ wlasnie ,,zaangazo-
wanie”; odejscie od biernego dis-engaged self, pod-
miotu poznawczego, pasywnie rejestrujacego fakty
w odczarowanym $wiecie, w stron¢ podmiotowosci
czynigcej uzytek ze swojej wyobrazni tworczej po to,
by stawi¢ opor fragmentujacym silom nowoczesno-
$ci. Ma ona odtad stanowi¢ zrodlo oporu wobec $wia-
ta gwaltownych zmian i rozpadajacych si¢ horyzon-
tow, a zarazem zrodlo pewnego oparcia; ma stac sie
»brakujacym centrum” ze znanego manifestu Yeatsa
(the Second Coming), solidnym, gteboko uwewnetrz-
nionym $rodkiem $wiata, ktory ostalby sie w obliczu

kazdej proby decentracji [2001: XXI]. Gléwnym za-

str. 8

Nr 3 (14)/ 2011

daniem, jakie postawil przed soba Taylor byta obrona
projektu podmiotowosci zachodniej, dla ktérej pod-
stawowg kategoria jest przeswiadczenie, iz czlowiek
jest zdolny do autointerpretacji, co oznacza, ze jego
tozsamo$¢ jest zalezna od sposobu, w jaki pojmuje
samego siebie [za: Bielik-Robson: 2001: XXIII]. Dwa
elementy: zaangazowanie i interpretacja samego sie-
bie wyznaczaja jego zdaniem, zakres podmiotowo-
sci. Co niezwykle wazne, zaangazowanie musi miec¢
charakter $wiadomy, musi by¢ powigzane z refleksja
dotyczaca tak jego przyczyn, jak i skutkéw. Podmiot
zaangazowany jest zatem podmiotem dokonujacym
w petni §wiadomego aktu woli.

Janusz Reykowski zauwaza, iz jednym z pod-
stawowych atrybutéw ludzkiej istoty jest podmio-
towa aktywnos¢, czyli aktywnos¢ determinowana
przez cele, ktore zostaly sformulowane przez sam
podmiot. Zjawisko to okreslane jest w literaturze
mianem autodeterminacji (self-determination), co
oznacza, iz zroédlem przyczynowosci jest czlowiek.
Dzigki tego rodzaju aktywnosci (aktywnosci pod-
miotowej — L.K.), los czlowieka przestaje by¢ okresla-
ny przez okolicznosci zewnetrzne, a on sam, jak pisze
Reykowski: przestaje by¢ pasywnym obiektem mani-
pulacji - igraszka losu. Przeciwienstwem aktywnosci
podmiotowej jest aktywno$¢ sterowana przez czyn-
niki zewnetrzne - wykonywana pod przymusem,
pod dyktando, pod wplywem doraznych bodzcéow
[Reykowski: 1989: 199]. Sam fakt autoderminacji
nie oznacza jednak, zdaniem autora, iz otoczenie i
to co si¢ w nim dzieje, nie ma dla jednostki Zzadnego
znaczenia. Wrecz przeciwnie, informacje ptynace z
otoczenia staja sie podstawg do wypracowania opty-
malnego programu dziatan, ktdre jednak maja cha-
rakter podmiotowy, tzn. sa zgodne z wola jednostki
[op.cit.: 199]. Tak wiec, postawa podmiotowa ozna-
cza tutaj dziatanie $wiadome, zdeterminowane przez
sam podmiot, badz aktywno$¢ bedaca wynikiem ze-
wnetrznych w stosunku do jednostki oddziatywan,
ale przez jednostke regulowanych i modyfikowanych

w sposéb zgodny z jej wolg. W jednym i drugim przy-
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padku role nadrzedng pelni zatem $wiadomos¢ (sa-
moswiadomo$¢) podmiotu.

O ile podmiotowos$¢ jest postawa charak-
teryzujaca jednostki i spoleczenstwa, dla ktérych
podstawowymi wartosciami s3: wolno$¢, mozliwosé
samostanowienia, decydowania o losie swoim i swo-
jego otoczenia, o tyle na drugim krancu kontinuum
znajduje si¢ postawa, ktéra mozna okresli¢ mianem

autorytaryzmu.

Autorytaryzm i osobowo$¢ autorytarna

Pojecie autorytaryzmu obecne jest w nauko-
wym i publicznym dyskursie od lat trzydziestych XX
wieku. Jako pierwszy pojecie osobowosci autorytar-
nej, bedacej nierzadko skutkiem oddzialywania na
jednostke systemu autorytarnego, zoperacjonalizo-
wal Erich Fromm. Pisal on: (...), najwazniejszym ry-
sem, ktory nalezy tu wymieni¢, jest postawa wobec
wladzy. Dla autorytarnego charakteru istnieja, ze sie
tak wyraze, dwie plci: posiadajaca wtadze i pozbawio-
na wladzy. Sita wladzy, czy to osdb, czy tez instytu-
cji, wywoluje w nim automatycznie mifos¢, podziw
i gotowo$¢ podporzadkowania sie. Wladza fascynuje
go, nie dla szczegolnych wartosci, jakie moze repre-
zentowac, lecz wylacznie dlatego, ze jest wladza. I tak
jak wladza automatycznie wywoluje w nim ,,mito$¢”,
tak ludzie lub instytucje pozbawione wtadzy auto-
matycznie wywoluja jego pogarde. Sam widok osoby
bezsilnej budzi w nim che¢ atakowania, dominacji,
ponizania. Podczas gdy czlowieka o odmiennym ty-
pie charakteru przeraza mysl o atakowaniu bezbron-
nego, autorytarny charakter czuje si¢ tym bardziej
pobudzony, im slabsza jest jego ofiara [2007: 165].
Cecha charakterystyczng osobowosci autorytarnej
jest ponadto, zdaniem Fromma, przekonanie, iz zy-
cie ludzkie jest zdeterminowane przez silty stojace na
zewnatrz wlasnego ,ja” czlowieka i uznanie tym sa-
mym, ze szczescie lezy w poddaniu si¢ tym sitom. W
autorytaryzmie, nie ma miejsca na rownos¢. Zaklada

sie bowiem, iz $wiat sklada si¢ z oséb obdarzonych
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sitg i ludzi jej pozbawionych. Jednostki autorytarne

sa ulegle i oczekuja od wladzy ochrony i opieki, czy-

nigc ja jednoczesnie odpowiedzialng za swoje zycie.

Podobnie konceptualizujg autorytaryzm Theodor

Adorno i jego wspotpracownicy: Frenkel-Brunswik,

Levison i Stanford. Autorzy ci wymieniajg nastepu-

jace komponenty, zmienne skladajace si¢ na syndrom

osobowo$ci autorytarnej [Adorno i in.: 1950: 228; Ko-
ralewicz: 1987: 126; Korzeniowski: 2002: 61; Jakubow-

ska-Branicka: 2000: 91]:

« Konwencjonalizm - rozumiany jako sztywne
przywigzanie do konwencjonalnych wartosci
klasy $redniej;

« Autorytarne podporzadkowanie - czyli brak kry-
tycyzmu wobec autorytetow wlasnej grupy, pod-
leglos¢;

o Autorytarna agresywnos$¢ - czyli potepianie, od-
rzucanie i karanie osob famigcych konwencjonal-
ne wartosci;

o Antyintracepcja - odrzucanie subiektywizmu,
wyobrazni;

o Przesadnosc¢ i stereotypowos¢ — uleganie prze-
sadom i stereotypom, sklonnos¢ do myslenia w
sztywnych kategoriach;

o Wiara w sile i bycie twardym - podkreslanie wy-
miaru dominacja - podporzadkowanie, staby
- silny, przywoédca - podwladny; identyfikacja z
osobami majacymi wladze;

o Destruktywnos¢ i cynizm - wrogos¢ do ludzi,
negatywne ocenianie;

« Projekcja wlasnych negatywnych uczu¢ - pojmo-
wanie §wiata jako wrogiego $rodowiska;

o Nadmierne zainteresowanie seksem.

Z kolei zdaniem Howarda Gabennescha au-
torytaryzm to: bezrefleksyjny konformizm w stosun-
ku do zewnetrznych autorytetéw, sztywna konwen-
cjonalno$¢ i obmowa bliznich [za: Koralewicz: 1987:
128; Branicka: 2000: 93]. Podobne elementy znajdzie-
my takze w definicji Millera, ktéry méwi: Pojecie to

dotyczy orientacji w kierunku autorytetu i tolerancji
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na odmienno$¢ i wieloznacznos¢. Na jednym koncu
znajduje sie bezrefleksyjny konformizm w stosunku
do autorytetéw, sztywna konwencjonalno$¢ i nieto-
lerancja, na drugim jest widzenie §wiata naznaczone
otwartoscig umystu i takim sensem rzeczywistosci
spolecznej, ktora jest wzgledna i zmieniajaca sie, a nie
absolutna [za: Koralewicz: 1987: 128; Branicka: 2000:
93].

Mozna zatem powiedzie¢, iz cechg autoryta-
ryzmu jest uznanie przez ludzi stosunku dominacji i
podporzadkowania, jako gléwnych relacji rzadzacych
wspolczesnym $wiatem. Biernos¢ i apatia, brak ini-
cjatywy i poczucia odpowiedzialnosci za wlasne zy-
cie i losy $wiata to ponadto cechy charakterystyczne
osobowodci autorytarnej. Koralewicz pisze: Swiatem
tym i losem jednostki rzadza bowiem nie kontrolo-
wane przez czlowieka sity, ktorym moze on jedynie
ulega¢, biernie si¢ podporzadkowac¢, szukajac oparcia
w silnym autorytecie oraz w identyfikacji z wasko ro-
zumiang wspolnoty. Wyidealizowang grupe wlasng
przeciwstawia si¢ grupom obcym, w stosunku do
ktérych przybiera si¢ postawe niecheci i uprzedzen
oraz postawe nietolerancji wobec wystepujacych tam
odmiennych wartosci i przekonan. Towarzyszy temu
tendencja do postugiwania si¢ stereotypami — uprosz-
czonymi wyobrazeniami o tych, ktérych stawia si¢
poza grupa wlasng [1987: 129]. Tak wiec, autoryta-
ryzm to nic innego, jak strach przed tym co ,inne”,
nieznane, to brak tolerancji oraz sktonno$¢ do ka-
rania odmienno$ci. Mozna powiedzie¢, iz dla oséb
autorytarnych inne, nowe, nieznane oznacza niebez-
pieczenstwo, podczas gdy jednostki nieautorytarne
traktuja odmiennos¢ jako szanse wlasnego rozwoju,
punkt wyjscia dla postgpu w mysleniu i dziataniu.

Podsumowujac te definicyjne rozwazania,
mozna powiedzie¢, ze autorytaryzm jest pewnym
sposobem widzenia $wiata. Jednostki, dla ktérych
rzeczywisto$¢ nie jest jasna i jednoczesnie trudna do
zdefiniowania, gotowe s3 za cene ograniczenia nieza-
leznosci podda¢ si¢ we wladanie autorytetow. Kora-

lewicz pisze: Na te autorytarng wizje rzeczywistosci
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skladajg si¢ wzajemnie ze soba powigzane przeko-
nania i postawy osob, dla ktérych rzeczywistos¢, w
ktorej zyja i dzialaja, jest malo zrozumiata, nie maja
nad nig kontroli, czuja si¢ od niej wszechstronnie
uzaleznione. Odpowiedzig na takie przekonanie o
swojej sytuacji w $wiecie, a jednoczesnie sposobem
radzenia sobie z tg sytuacja, jest gotowo$¢ do podpo-
rzadkowania si¢ autorytetom. Jest potrzeba oparcia
sie na sile i madro$ci osob, ktore swoimi wskazow-
kami i poleceniami ulatwig im dzialanie w $wiecie
[1987: 142-143]. Podporzadkowanie si¢ autorytetom,
to jednak nie jedyny sposéb radzenia sobie z wlasng
bezradnos$cig. Innym jest bowiem odwotanie si¢ do z
gory okreslonych i trwalych praw, norm i zasad. Pel-
nig one podobng role jak autorytety. Jednostka uznaje
je za jedyne i obowiazujace niezaleznie od sytuaciji,
w ktdrej sie znalazta. Prawa te sg, busolg wyznacza-
jaca prawidlowy kierunek postgpowania. Sztywne i
rygorystyczne traktowanie tych zasad daje poczucie
pewnosci, oddala wahania, a takze osobistg odpowie-
dzialno$¢ [tamze]. Wydaje sie, iz przytoczona tu cha-
rakterystyka autorytaryzmu (osobowosci autorytar-
nej) w pelni oddaje gléwne zalozenia autorytarnego
sposobu widzenia $wiata. O ile, jak pamigtamy, tym
co charakteryzowalo osobowos¢ podmiotowg bylo
przekonanie o jej wplywie na bieg wlasnego zycia,
jak i funkcjonowanie otoczenia, a takze koniecznos$¢
wziecia odpowiedzialnosci za wlasne zycie i dziala-
nia, o ile podmiotowos$¢ oznacza umiejetnos¢ prze-
warto$ciowywania wlasnego zycia, ciaglej zmiany,
otwarto$ci na nowos¢, zainteresowania przysztoscia,
o tyle autorytaryzm wigze si¢ z przywigzaniem do
konwencjonalnych wartoéci oraz ze zdjeciem z sie-
bie odpowiedzialnosci i przerzuceniem jej na innych.
Autorytaryzm kaze ponadto w rygorystyczny sposob
traktowac istniejace przekonania i zasady, co z gory
ogranicza pole dziatan innowacyjnych, otwarcie na
zachowania i warto$ci przejawiajace walory nowosci.
Wydaje si¢ zatem, iZ postawa autorytarna jest posta-
wa zamykajaca, ograniczajaca, zawezajacy perspek-

tywe poznawczg, co silg rzeczy musi prowadzi¢ do
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zmniejszania szans osiggniecia sukcesu. Podmioto-
wos¢ natomiast, z jej cechami, jako przeciwienstwo
autorytaryzmu musi prowadzi¢ do zmiany, ciaglego
wzbogacania siebie i otaczajacego $wiata, tak w aspek-
cie niematerialnym (duchowym, intelektualnym), jak

i w aspekcie materialnym.

Dwa modele funkcjonowania edukacji

Celem przedstawionej powyzej charakte-
rystyki koncepcji podmiotowosci i autorytaryzmu
byto ukazanie dwdch, biegunowo odmiennych sty-
16w funkcjonowania jednostki. Trzeba w tym miejscu
podkresli¢, iz szkota, czy szerzej system edukacyjny,
przyczyniajg si¢ do wytworzenia osobowosci jednego
badz drugiego typu.

Jesli bowiem od ucznia oczekuje si¢ przede
wszystkim bezwarunkowego postuszenstwa i wyko-
nywania polecen, jesli gtéwnym zadaniem nauczycie-
la jest prezentowanie okreslonych sposobéw rozwia-
zania probleméw i wymuszanie ich treningu, jesli od
ucznia oczekuje sie, iz bedzie on przede wszystkim
potrafil dziata¢ zgodnie z narzuconymi algorytma-
mi postgpowania, to prosta konsekwencja bedzie od-
tworzenie (czy tez budowanie) struktury spotecznej o
charakterze autorytarnym.

Tworzeniu podmiotowej struktury spolecz-
nej stuzy natomiast zupelnie inaczej zorganizowany
system edukacyjny. Tym, co go okresla jest partnerski
charakter relacji uczen — nauczyciel oraz uczynienie
z osoby ucznia gléwnego podmiotu procesu eduka-
cyjnego. W podmiotowo zorganizowanym systemie
ksztalcenia, zadaniem nauczyciela jest sformulowa-
nie okreslonych trudnosci i probleméw przed ktory-
mi stawia sie¢ ucznia. Nauczyciel moze doradza¢, jak
te trudnosci rozwigzaé, moze monitorowaé przebieg
prac, nie jest jednak jego zadaniem, jak to miato miej-
sce w przypadku ksztalcenia autorytarnego, poda-
wanie gotowych, z gory ustalonych recept i sposobow
rozwigzania problemu. Fakt, iZ to uczen staje si¢ pod-

miotem procesu edukacyjnego sprawia, ze staje si¢ on
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odpowiedzialny za jako$¢ wlasnego procesu eduka-
cyjnego i efekty jaki uzyskuje. Uczen sam organizuje
swoja prace i formuluje sposoby rozwigzania proble-
mu.

Zasadnicze roznice pomiedzy autorytarnym
i podmiotowym charakterem procesu edukacyjnego
widoczne sg takze w odniesieniu do roli oceny pracy
ucznia. W autorytarnym modelu edukacyjnym, we-
ryfikowana jest przede wszystkim zgodnos¢ rozwig-
zan uzyskanych przez ucznia z modelem (tzn. ocenia
sie, na ile uzyskany wynik odpowiada wyobrazeniu
nauczyciela o mozliwych rozwigzaniach problemu).
Ocena jest tutaj nastawiona gtéwnie na wskazanie
niedostatku, co moze blokowa¢ aktywnos¢ realizuja-
cego zadanie, zamykac¢ go na poszukiwanie innych,
niz standardowe, rozwigzan.

W  podmiotowym modelu edukacyjnym,
mamy do czynienia nie tyle z oceng, co ewaluacja,
czyli weryfikacja tego, co udalo sie osiggnac. Celem
ewaluacji jest zaprojektowanie przyszlych zmian,
udoskonalen. Tak rozumiana ocena nastawiona jest
zatem na wsparcie podmiotu w jego aktywnosci, sty-
muluje go do dalszych dzialan i poszukiwan nowych
rozwigzan. Stuzy tym samym rozwojowi potencjatu
tworczego jednostki i wzrostowi jej samoswiadomo-

$ci.

Dlaczego tak wazne jest ksztalcenie podmiotowe?

Tym, co jest charakterystyczne dla wspdlcze-
snej nauki, ale takze codziennego funkcjonowania
jest interdyscyplinarnos$¢. Dzisiejsza rzeczywistos¢
wymaga od czlowieka, nie tyle aby dysponowal en-
cyklopedyczna wiedza, ile raczej aby potrafil szybko
przystosowac sie do wymagan i oczekiwan spotecz-
nych oraz szybko odnalazl, przyswoil i zastosowatl
nowe informacje.

Nalezy zauwazy¢, ze okres spoleczenstwa
przemystowego niejako wymuszal posiadanie kon-
kretnych umiejetnosci i kwalifikacji, ktére mozna

bylto zastosowa¢ do rozwigzania szczegélowego pro-
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blemu. Dzi$§ kluczowg jest natomiast, jak wspomnie-
liSmy, umiejetno$¢ samodzielnego zdobycia i prze-
tworzenia wiedzy. Tymczasem, mamy do czynienia
z dos¢ niepokojaca i jednoczesnie paradoksalng sy-
tuacja. O ile w sferze gospodarki, technologii i inno-
wacji kompetencja kluczowy jest wlasnie umiejetnosé
samodzielnego uczenia si¢, sprawnego zdobywania
potrzebnych informacji i ich wykorzystania, o tyle w
obszarze edukacji i nauki mamy do czynienia z nasta-
wieniem na nauczanie tzw. ,twardych faktow”, czyli
wiedzy, siatki pojec i teorii, ktdre czesto nijak przysta-
ja do faktycznych wymagan rynku pracy. Wiekszos¢
0sob wciaz jest do tego modelu silnie przywigzana,
co jest wynikiem m.in. z tradycyjnego w swej formie
modelu i sposobu ksztalcenia, tak na poziomie ele-
mentarnym, jak i wyzszym.

Jak juz wspominalem, rola szkoty musi by¢
dzi$ inna niz jeszcze kilkanasdcie lat temu. Przejscie
od spoleczenstwa przemystowego do spoleczenstwa
informacyjnego wymusza zmian¢ w sposobie i tre-
$ciach ksztalcenia. Rewolucyjne zmiany w sferze
technologii, ogromny przyrost wiedzy powoduja, ze
nauczyciel w wielu obszarach dysponuje czestokro¢
mniejszg wiedza i umiej¢tnosciami niz uczniowie.
Stad tez niezbedne jest przejscie od roli nauczyciela
rozumianego jako mistrz, ekspert do roli nauczy-
ciela - moderatora, coacha, wspotuczestnika proce-
su zdobywania wiedzy. Nauczyciel ma by¢ nie tyle
»depozytariuszem” wiedzy, co przewodnikiem, tym
ktéry odkrywa przed uczniami nowe obszary, wska-
zuje miejsca godne eksploracji. Zadaniem ucznia jest
natomiast wydoby¢ to, co dla niego najwazniejsze i
wzbogacajace. Tylko dzieki takiemu podejsciu moz-
liwy bedzie rozwéj jednostki, tak w aspekcie indywi-
dualnym, jak i ogélnospotecznym.

Trzeba pamietaé, ze zniechecanie dziecka
do prébowania, doswiadczania prowadzi z reguty do
wytworzenia osobowosci o charakterze zamknietym,
autorytarnym, niechetnym zmianom i innowacjom.
Co wiecej, ograniczanie potencjalu poznawczego i

tworczego sprawia, iz jednostka za niebezpieczne
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uznaje nawet naturalne, codzienne sytuacje. Pieckna
maksyma mowi: ,wiedza jest zimna, a doswiadczenie
jest gorace, trzeba si¢ sparzy¢, aby nastepnym razem
nie sptona¢”. Z calym przekonaniem trzeba powie-
dzie¢, iz ksztalcenie i wychowanie musi by¢ dzisiaj
nastawione w gléwnej mierze na poznawanie $wiata,
kontakt z innymi ludZmi, zwyczajami, warto$ciami,
postawami. Tylko wowczas mozliwe bedzie uksztal-
towanie jednostki tworczej i podmiotowej w pelnym
tego stowa znaczeniu. Zbiorowosci, w ktérych hotduje
sie wylacznie klimatowi statosci i niezmiennosci, sta-
ja si¢ coraz bardziej wyalienowane. To z kolei prowa-
dzi do jeszcze glebszego zamykania sie¢ na otaczajaca
rzeczywistos$¢. Stad juz tylko krok do zbudowania i
utrwalenia autorytarnej osobowosci, jednostki za-
mknietej, dla ktdrej inny jest wrogiem a nie partne-

rem, zagrozeniem, a nie inspiracjg.
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EDUKACJA W ZREFORMOWANE) SZKOLE A SWIAT WARTOSCI
— DYLEMATY | WYZWANIA

,»Podjeliscie sig wielkiego zadania przekazywania wiedzy
i wychowania powierzonych wam dzieci i mlodziezy (...).

Oczekujg oni odpowiedzi na wiele zasadniczych pytan,
jakie nurtujg ich umysty i serca (...)”
[Jan Pawet II]

K. Kiereta

Swiat czlowieka jest $wiatem wartosci, ktore deter-
minuja cztowieczenstwo i s3 niezbednym elementem
naszego rozwoju. Wybor wartosci i zakres ich reali-
zacji $wiadczy o wartosciach uznawanych przez czlo-
wieka i decyduje o tym, czy jego zycie bedzie auten-
tycznie ludzkie, czy tez ulegnie degradacji. Czlowiek
bezustannie dokonuje wartosciowania, dostrzega,
poznaje, ocenia i realizuje wybrane wartosci.

Wedtug ,,Stownika jezyka polskiego” Szym-

7 1»]

czaka ,warto$¢™ to cecha lub zespot cech wlasciwych
danej osobie lub rzeczy, stanowiacych o jej walorach
cennych dla ludzi, mogacych zaspokoi¢ jakies ich po-
trzeby. Pojecie wartosci stanowi podstawowg katego-
rie aksjologii® i oznacza ,to wszystko, co uchodzi za
wazne i cenne dla jednostki i spofeczenistwa oraz jest
godne pozadania, co faczy si¢ z pozytywnymi przezy-
ciami i stanowi jednocze$nie cel dazen ludzkich™
Termin wartos¢, z fac. valor, valere, znaczy
dostownie by¢ wartosciowym, miec¢ znaczenie. W na-
ukach humanistycznych postugujemy sie terminem

»wartos$¢,” gdy opisujemy to wszystko, co ludzkos¢ od

dawna okredlala mianem ,,dobra moralnego,” ,,cno-

1 C. Matusewicz , Psychologia wartosci, Warszawa — Poznan
1975, s. 9.

2 Nauke o warto$ciach nazywa si¢ aksjologia. Aksjologia jest
to ogdlna teoria wartosci i warto$ciowania. Bada nature warto$ci
- ich pochodzenie, sposéb istnienia, strukture i hierarchig,
zasady stosowania i funkcjonowania, zmienno$¢ w czasie i
przestrzeni oraz zaleznosci od innych elementdw rzeczywistosci
ludzkiej, zajmuje si¢ tez sposobami ich poznawania. Jednym z
najwybitniejszych aksjologéw XX wieku byl Max Scheler. Do
jego gléwnych osiggnie¢ nalezy teoria hierarchii warto$ci.

3 C.Matusewicz , Psychologia warto$ci, op. cit. s 34.
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ty”, »idealu”. W zaleznosci od dziedziny, jakiej doty-
czg3, wartosci dzieli sie na: moralno-etyczne, religijne,
estetyczne, kulturowe itd. W zaleznosci od zasiegu
- na ogolnoludzkie i lokalne: np. narodowe, osobiste.
Mowi sig tez o warto$ciach nizszych i wyzszych, ma-
terialnych i duchowych, co zwykle Iaczy sie z ich hie-
rarchizowaniem.*

System wartosci to zespot wartosci uporzad-
kowany wedlug stopnia waznosci.. Do ujawnienia
hierarchii wartosci dochodzi najczesciej w sytuacji
konfliktowej, gdy konieczny jest wybor i rezygnacja z
danych warto$ci. System hierarchii wartosci cechuje
kazda kulture i kazdg epoke. Wartosci sg wiec zmien-
ne, zalezne od czasu, miejsca i okolicznosci oraz od
tego, kto sie do nich odnosi i w nich uczestniczy. Ko-
lejne epoki historyczne decydowaly o dominacji w zy-
ciu spolecznym jednych wartosci, a usuwaniu w cien
innych. Dzi$ tez jesteémy $wiadkami takiego procesu.
Istniejg jednak wartosci trwale, ponadczasowe, uni-
wersalne, ktore byly i s3 uznawane przez ludzkos¢
zawsze, niezaleznie od wymienionych warunkéw. Do
tych wartosci zaliczaja si¢ wartosci moralne, stano-
wiace istote czlowieczenstwa: wiara, nadzieja, mito$¢,
poszanowanie zycia, wolnos$¢, prawda, pokoj, spra-
wiedliwo$¢, patriotyzm, tolerancja, pickno i dobro.

Wartosci te czynig czlowieka ludzkim, poniewaz

4  Wartoéci stanowily i stanowia przedmiot zainteresowania
wielu myslicieli, od Sokratesa i Platona po M. Schelera i N.
Hartmanna. W Polsce zajmowali si¢ nimi m.in. R. Ingarden, T.
Kotarbinski, M. Ossowska, W. Strozewski, W. Tatarkiewicz, J.
Tischner.
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okreslajg tozsamo$¢ jednostki jako osoby.

Na co dzien zyjemy wartosciami, ale pytania
o wartosci najwyrazniej pojawiaja sie zawsze wtedy,
gdy dotykamy tzw. granicznych punktéw egzystencji
ludzkiej: zycia i §mierci, cierpienia i szczescia, mito-
$ci i nienawisci, tozsamosci i jej rozproszenia. Takze
wtedy, gdy stajemy wobec przetomowych momentéw
zycia, jak wybér stanu, drogi zawodowej czy podjecia
waznej zyciowej decyzji. Wartosci s3 podstawowym
stymulatorem rozwoju umystowego, kulturalnego,
spolecznego i moralnego ludzkosci. Ich akceptacja
zapobiega i przeciwdziala dehumanizacji réznych
dziedzin zycia, wystepowaniu zjawisk patologii spo-
teczne;j.

Cale zycie czlowieka jest bezustannym war-
to$ciowaniem. Poznanie wartosci dokonuje si¢ w
aktach emocjonalnych. Emocje nie tylko pomagaja
cztowiekowi w poznawaniu wartosci, ale rowniez sg
podstawa mozliwosci ich realizacji. Warto$ci uswia-
damiaja czlowiekowi przezywanie pewnych stanow
emocjonalnych. Dzigki uczuciom, cztowiek doswiad-
cza istnienia jakiej$ wartosci, wie, jaka to wartos¢ i po-
trafi ja zhierarchizowac¢. Im wyzsza jest warto$¢, tym
glebsze zadowolenie czlowieka plynie z tego, ze w niej
uczestniczy. Stan uczuciowy osoby i uznawane przez
nig wartosci tworzg pewnego rodzaju nierozerwalna
calo$¢. Badania Danaha Zohara i Iana Marshalla®
dotyczace inteligencji racjonalnej i emocji wykazaly,
ze szczegolng role w wyborze i akceptacji wartosci
pelni inteligencja duchowa, ktéra stanowi kwintesen-
cje czlowieczenstwa. Jest to ,wewnetrzna, wrodzona
zdolnos¢ ludzkiego umystu i psychiki, czerpigca swe
bogactwo z serca i wszech$wiata”. Tym, co przede
wszystkim odroéznia inteligencje duchowa od emo-
cjonalnej, jest wlagnie zdolno$¢ przemiany. Inteligen-
cja duchowa obdarzeni bylismy od zarania dziejow,
ale dowoddow na jej istnienie dostarczyly dopiero ba-
dania austriackiego neurologa Wolfa Singera w latach

90 ubieglego wieku, ktére potwierdzily, ze w mézgu

5 D. Zohar, I. Marshall, Inteligencja duchowa, Rebis, Poznan
2001, s 21-26.
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nastepuje zespalanie naszych doznan i nadawanie im
znaczenia, a wszystko to dzigki ,trzeciej sile” jedno-
czacej dwie formy organizacji nerwowej mdzgu: po-
taczenia szeregowe - stanowiace podloze inteligencji
racjonalnej z polaczeniami ,réznokierunkowymi”,
ktore s3 podstawy inteligencji emocjonalnej. Istnienie
trzeciego rodzaju myslenia, ktérym zarzadza inteli-
gencja duchowa, ulatwia dialog pomiedzy rozumem
a emocjami, umyslem a cialem. Daje punkt oparcia
potrzebny do rozwoju i przemiany, pomaga nam
uswiadomic sobie problemy egzystencjalne, odréznic¢
dobro od zla.

Myslenie, odczuwanie, zycie wedtug wartosci
to szczegdlny atrybut cztowieka. Czlowiek ostatecznie
sam decyduje o tym, co dla niego jest cenne, wazne,
pozadane, co stanowi o niepowtarzalnym, charakte-
rze jego egzystencji. Bo cho¢ inni ludzie moga prefe-
rowa¢ te same wartosci egzystencjalne, to jednak ich
wzajemna konstelacja i preferencje wartosci tworza
to, co stanowi o tozsamosci danej jednostki i jej zako-
rzenieniu. Tak wiec na $wiat warto$ci mozna i trzeba
patrze¢ zaréwno przez pryzmat celu i sensu swojego
zycia oraz z perspektywy tego, co jest cenne i pozada-
ne dla pozytywnych relacji z otaczajacym $wiatem i
innymi ludZzmi.

Ksztaltowanie $wiata warto$ci wiaze sie z
ksztaltowaniem postaw. Postawy® stanowig centralna
cze$¢ indywidualno$ci czlowieka i ksztaltowane sa w
wyniku oddzialtywan wychowawczych. Wychowanie
moralne wg Muszynskiego jest to proces wychowania
i rozwijania w jednostce cech ulatwiajacych jej wspot-
zycie z innymi osobami, postawy majace na celu do-
bro innych ludzi i ogélny pozytek, aktywne doskona-
lenie siebie przez prace na rzecz spoleczenstwa.

Osobowos¢ jest jednym z najwazniejszych

poje¢ w psychologii i oznacza calo$¢ proceséw psy-

6 Termin ,postawa” wprowadzony zostal do nauk spolecznych
przez Wiliama I. Thomasa, Floriana Znanieckiego we wstepie do
Chtopa polskiego w Europie i Ameryce na oznaczenie procesow
indywidualnej $wiadomoéci, determinujacych zaréwno aktualne,
jak i potencjalne reakcje cztowieka wobec §wiata spotecznego.
Autorzy ci proponowali, by pojecie postawy uczyni¢ centralng
kategoria teoretyczng psychologii spoteczne;.
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chicznych czlowieka, ktdre ujawniajg sie w dzialaniu,
ukierunkowanym na realizacje okreslonych celow.
Osobowosc¢ jest takze definiowana jako charaktery-
styczny, wzglednie staly sposob reagowania jednost-
ki na $rodowisko spoteczno-przyrodnicze, a takze
sposob wchodzenia z nim w interakcje. Cechami
osobowosci nazywamy wzglednie stale wlasciwosci
psychiczne i fizyczne charakteryzujace dana osobe
i réznigce ja od innych pod wzgledem zachowania
oraz przebiegu proceséw psychicznych (np. odpor-
no$¢, wrazliwos¢, odwaga, motywacja, mechanizmy
kontroli, temperament). Okreslone cechy osobowosci
predysponuja cztowieka do konkretnych zachowan
Osobowos¢ ksztaltowana jest przez cale zycie, szcze-
golnie w okresie dziecinstwa oraz mlodosci poprzez
wplyw bodzcéw zewnetrznych w procesie socjaliza-
cji, a takze wilasnej aktywnosci jednostki. Istotng role
odgrywaja tu réowniez wrodzone cechy biofizyczne.
Ksztaltuje sie przez doswiadczenia, kontakty z oso-
bami znaczacymi dla danej jednostki, role spoteczne
pelnione przez dana osobe, a takze wydarzenia po-
wtarzajace si¢ lub wyjatkowo silne. Przyjety system
warto$ci wypetnia osobowos$¢, nadaje ksztalt zyciu
czlowieka, sens jego egzystencji. Ksztaltowanie po-
z3adanej hierarchii wartosci winno przejawiac si¢ w
stawaniu coraz lepszym cztowiekiem.

Obecne przemiany cywilizacyjne, spoteczno-
kulturowe, a takze ustrojowe ksztaltuja nowy model
zycia. Zmienia si¢ struktura wartosci w zyciu spo-
tecznym i indywidualnym. Znakiem naszych czaséw
stalo si¢ osamotnienie i zagubienie wielu ludzi. Dzi$
dla cztowieka jedynym kanonem wartosci jest odrzu-
cenie wszelkich norm i znaczen, ktére czynig zycie
ludzkim. Taka rzeczywisto$¢ kreuje czlowieka, ktdry
nie doswiadcza zycia, a wewnetrzng pustke pragnie
zapehié tym, co oferuje mu $wiat zewnetrzny. Zyjac
chwilg terazniejsza, ucieka w $wiat pozoréow, iluzji i
zludzen. Dazy do wladzy i posiadania stawiajac na
piedestale to, co ulotne i nietrwale. Posiadanie débr
materialnych daje czlowiekowi poczucie mocy. Im

wiecej posiada tym bardziej jest przekonany o swojej
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potedze i sile. Zyje powierzchownie, zatracajac to, co
stanowi istote ludzkiej natury. Unicestwienie trady-
cyjnych i uniwersalnych wartosci oraz kultywowa-
nych norm i wzoréw, rodzg w cztowieku wewnetrzna
pustke i poczucie bezsensu.

Jednym z naczelnych zadan edukacji i wy-
chowania jest wprowadzanie ucznia w $wiat warto-
$ci tak, by staly si¢ one zyciowym drogowskazem,
czynnikiem decydujacym o postepowaniu i ustalaniu
jego zyciowych celéw oraz by stanowily podstawowe
kryterium dokonywanych wyboréw w sytuacjach ich
wymagajacych. Wartosci stanowig kluczowy problem
dla edukacji. Wystepuja w niej jako system norm rzu-
tujacych na poczynania nauczycieli i uczniéw. Pod-
czas ksztalcenia odwolujemy si¢ do wartosci, ktore
uczniowie moga zaakceptowaé, a nawet zidentyfi-
kowac¢ sie z nimi. Uczen w procesie ksztalcenia ma
zatem mozliwosci poznania, zrozumienia, przyjecia
(lub odrzucenia) wartosci w strukture wlasnego do-
$wiadczenia.” W edukacji odradza si¢ dazenie do od-
czytywania i poszukiwania wartosci uniwersalnych,
silnie zakorzenionych w tradycji humanistycznej, w
doswiadczeniu ludzkim. Do pierwszoplanowych za-
dan edukacji nalezy ksztaltowanie wsrod uczestni-
kow wartosci uniwersalnych. Ogniskuja one wokot:
poszanowania zycia, godnosci, prawdy, dobra, pigk-
na, sprawiedliwosci i mitosci.. Kazda z tych wartosci
uszlachetnia poszczegdlne strony ludzkiej natury.
Prawda doskonali intelekt, a dobro i piekno odpo-
wiednio wole i uczucia. Poszanowanie zycia to nie
tylko troska o zdrowie i biologiczne istnienie innych
ludzi, lecz réwniez poszanowanie ich godnosci prze-
jawiajace si¢ w tolerancyjnym nastawieniu wobec ich
przekonan, pogladéw i sposobow zycia. Tolerancja
wymaga, aby czlowieka akceptujacego odmienne od
wlasnych poglady nie traktowac jak wroga, lecz sta-
rac sie zrozumiec i uszanowac jego racje. Do wartosci
ogolnoludzkich nalezy réwniez prawda. Jest ona war-

toscig, dzieki ktdrej cztowiek zachowuje swoja osobo-

7 K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Torun
2000, s. 31
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wa integralno$¢, bez prawdy ginie lub degeneruje sie.
Prawda jest fundamentem wolnosci, warunkuje uzy-
skanie wewnetrznej wolnoséci czlowieka. Wartosciag
ogolnoludzka jest réwniez sprawiedliwo$¢. Najwaz-
niejsza wartoscig jest milo$¢, poniewaz ogniskuje w
sobie wszystkie inne wartosci.

Wychowanie jest samo w sobie procesem re-
alizowania okres$lonych wartosci. Niedostrzeganie i
niedocenianie tego faktu powoduje brak aksjologicz-
nego nastawienia nauczycieli na proces wychowania.
W $wiecie wspolczesnym mowi sie nawet o kryzysie
w wychowaniu, okreslajac go mianem wychowania
pozornego. W okresie transformacji systemowej w
panstwie i w spoleczenstwie, w ktérym wszelkie au-
torytety sa zachwiane, przekaz wartosci w szkole, jest
niezmiernie skomplikowany. Taka sytuacja nie moze
pozostawa¢ bez wptywu na rozwoj duchowy i moral-
ny dzieci i mlodziezy we wspolczesnej szkole. W tych
trudnych czasach trzeba sobie zada¢ pytanie: kim jest
mlody czlowiek, a takze kim moze si¢ sta¢? Dawniej
w ogole nie zadawano by sobie takich pytan. Rytm
zycia narzucany przez nature i kulture byl uporzad-
kowany i przewidywalny. Tradycja, spolecznos¢, w
jakiej sie zylo, wszystko to wyznaczalo niezmienne
granice zachowania czlowieka. Funkcjonowaly jasne
kodeksy moralne, a cele zycia byly z géry ustalone.

Zadaniem szkoly jest przygotowanie czlo-
wieka do twdrczego uczestnictwa w cywilizacji. Na
naczelne cele edukacji i wychowania sktadajg si¢, m.
in.: przygotowanie do przysztodci, ,poznania $§wiata”
wyzwan cywilizacyjnych i probleméw globalnych
oraz gotowosci uczestniczenia w ich rozwigzywaniu,
a takze przygotowanie do pluralizmu, tolerancji i wie-
lopogladowosci. Wymaga to przede wszystkim mo-
dernizacji i zmian w tresciach ksztalcenia ogdlnego
oraz okreslenie celéow wychowania i modelu szkoty,
odpowiadajacych wyzwaniom cywilizacyjnym i aspi-
racjom spotecznym.®

Obserwowany obecnie powrét do humani-

8 Z.Lomny, Cztowiek i edukacja wobec przemian globalnych,
Radom 1996, s. 97.
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stycznych ideatéw edukacji odwraca lansowang do-
tychczas kolejnos¢ celow ksztalcenia i wychowania,
ktéra obejmuje: rozwdj osobowosci, jako cel nadrzed-
ny, ksztaltowanie postaw - $wiata wartosci, wyposa-
zenie w umiejetnosci oraz w wiadomosci.” Edukacja
podmiotowa ma przyczynic si¢ do prawidlowego roz-
woju ucznia, uksztaltowac jego $wiat wartosci oraz
wlasciwg postawe.

Nauczyciele wszystkich typow szkdt, w swojej
pracy dydaktyczno-wychowawczej powinni zmierza¢
do tego, aby uczniowie znajdowali w szkole wtasciwe
srodowisko wszechstronnego rozwoju osobowego w
wymiarze edukacyjnym, moralnym i duchowym.
Poszukiwali, odkrywali i dazyli do osiagnigcia war-
tosci waznych dla odnalezienia wlasnego miejsca w
$wiecie. Obecnie mlodzi ludzie w swoich wyborach
czesto kierujg sie¢ modg i tym, co proponujg media,
a nie dostrzegaja autorytetow blisko siebie, w swo-
im otoczeniu. Kolorowe, fatwe zycie kusi z ekrandéw,
monitoréw, czasopism i innych mediéw. Dazenie
do samozadowolenia, obowigzek samorealizacji za
wszelka cene, kldci sie z nauka o poswieceniu dla in-
nych, o milosci, ktdra jest gtéwnie dawaniem, a nie
otrzymywaniem dobra. Trzeba mlodym pokazac, ze
egoistyczna dbalos¢ o wlasne zadowolenie prowadzi
na manowce, a stuzba blizniemu daje rados¢ i po-
czucie autentycznego spelnienia. Uczciwo$¢, honor,
odwaga, przyjazn, patriotyzm, to wartosci stuzace
relacjom miedzyludzkim. Decydujg o tym, czy rela-
cje te maja jedynie charakter instrumentalny, prag-
matyczny, stuzg realizacji osobistych celow, czy tez
stuza wzajemnemu wzbogacaniu swego czlowieczen-
stwa. Przekazywanie mlodemu pokoleniu wartosci
wynikajacych z godnosci czlowieka jest nieodzowne
do prawidlowego wspoétzycia w spoleczenstwie, oraz

szacunku do samego siebie. Wychowanie to rozwija-

9 Zob. T. Lewowicki, W strong paradygmatu edukacji
podmiotowej, ,,Edukacja” 1991, nr 1; S. Nalaskowski,
Humanizm i podmiotowo$¢ w wychowaniu, Torun 1993; E.
Grodzka-Mazur, Tozsamo$¢ wlasna a spoleczne funkcjonowanie
mlodziezy regionu pogranicza, W: Osobowo$¢ i spoleczne
funkcjonowanie mlodziezy regionu Podbeskidzia, Katowice
1997, s. 31-32.
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nie czlowieczenstwa, ksztaltowanie §wiata wartosci
uniwersalnych, ale przede wszystkim przygotowanie
do refleksyjnego zycia, jako swoistego antidotum na
coraz powszechniejsza dehumanizacje.

Ksztaltowanie postaw (Swiata wartosci) dzie-
ci i mlodziezy nie moze by¢ efektem dziatan jedno-
razowych, spektakularnych i odosobnionych. Jest
to dlugofalowy proces dydaktyczno - wychowaw-
czy, przebiegajacy zaréwno w ,,sferze poznania jak i
emocji”, a jego zrédlem inspiracji jest dom, rodzina,
najblizsze $rodowisko (mala ojczyzna) oraz szko-
ta. Srodowiska te powinny wychowywaé do warto-
$ci w sposob komplementarny. Tak jednak nie jest.
Wspolczesna szkola koncentruje si¢ zdecydowanie
na aspektach dydaktycznych i wysokiego poziomu
nauczania, , zostawiajagc na marginesie swoich po-
czynan obowigzek wychowania, odsuwajac na plan
dalszy rozmowe z uczniem i pochylenie si¢ nad nim..
Wspolczesna szkola ksztalci fachowca, a zapomina o
czlowieku. Problem jednak wynika chyba nie z tego
czy nauczyciele chcg wychowywag, ale z tego, czy po-
trafig to robic¢?

Od dluzszego czasu mozna zaobserwo-
waé w polskiej szkole dewaluacje pojecia ,,wartosci”
oraz zmierzch wychowania patriotycznego. Ostatnie
dzialania wladz o$wiatowych na réznych szczeblach
sa sygnatem, jak powaznym problemem jest kryzys
zwigzany z systemem wychowania w polskiej szkole,
podobnie jak w innych krajach UE. We wspdlczesnej
szkole' zaczyna sie gubi¢ wszystko to, co dla szkoty
najwazniejsze tj. dobre relacje migdzyludzkie, dba-
to$¢ o dobry poziom wychowania i ksztalcenia, jakos¢
pracy, a na plan pierwszy wysuwajg si¢ czesto réznego
rodzaju pozory. Na powazny kryzys ,§wiata warto-
$ci” w edukacji szkolnej miato wptyw wiele czynni-
kow, a wérdd nich: kryzys tozsamosci przejawiajacy
sie zanikiem emocjonalnej wigzi z najblizszym $ro-
dowiskiem zycia, zerwaniem wiezi rodzinnych i s3-

siedzkich. Destrukcyjnym stat si¢ postepujacy kryzys

10 L. Wawelski, Prawdy i fikcje w polskiej o$wiacie. ,Nowa
szkota”, 2000 r., nr 3, s. 6.
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rodziny i zwigzane z nim patologie Zycia spotecznego:
alkoholizm i narkomania oraz upadek autorytetow
moralnych, do ktérego w znacznym stopniu przy-
czynily sie: zbyt tolerancyjne normy wychowania i
rozpowszechniana przez srodki masowego przekazu,
kampania oszczerstw pod adresem uznanych boha-
teréw narodowych z odleglej oraz najnowszej histo-
rii Polski. Negatywny wplyw na wychowanie dzieci
i mlodziezy ma postepujacy kryzys systemu wycho-
wawczego, przejawiajacy sie w narastajacej agresji i
przemocy w szkole oraz poza nig. W znacznym stop-
niu jest to skutek dzialan tak zwanej ,,szybkiej refor-
my’ - przebudowy calego systemu o$wiaty i brak jego
stabilno$ci. Reforma programowa przeprowadzona
chaotycznie (juz kilkakrotnie) w krotkim czasie i
nie osiggneta zamierzonej redukeji tresci nauczania.
Opaste programy dalece odbiegaja od przyjetych
podstaw programowych, w ktorych czesto bardzo
trudno dopatrzy¢ sie tresci zwiazanych z ksztaltowa-
niem postaw uczniéw i ich §wiata wartosci. Obecna
szkota ma te ,,niezwykla zalete”, ze ignoruje wszystko
co wiemy o nauczaniu i uczeniu si¢ (Ken Robinson),
ktére nie rozwija tworczej inwencji i kreatywnosci
ucznia lecz ogranicza ja a nawet tlumi. Szkofa tak
bardzo ,przejeta si¢” edukacja a raczej rankingami,
uczeniem ,,pod sztywne” standardy egzaminacyj-
ne, planami wynikowymi realizowanych tresci i za-
dan edukacyjnych, ze zapomniala o wadze takich
przedmiotéw szkolnych jak: prace reczne, rysunki,
$piew czy zajgcia teatralne, ktére rozwijaja wartosci
estetyczne i wrazliwo$¢ na otaczajacy $wiat oraz czlo-
wieka. Dobrze, ze po latach swojego niebytu, znowu
wracajg do fask. Poprzez nauczanie przedmiotow ar-
tystycznych, technicznych szkota umozliwia wrasta-
nie mlodego czlowieka w kulture, Odpowiedzialnos¢
za osiggniecia uczniéow i wszechwtadna biurokracja
oraz ,,pogon” za kolejnymi stopniami awansu zawo-
dowego nauczycieli, spowodowaly zatamanie sig¢ sys-
temu wychowawczego, uragajacemu faktycznej misji

szkoly.! Brak systematycznosci i powierzchowno$¢

11 L. Pawelski: Prawdy i fikcje w polskiej o$wiacie. ,Nowa
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(spowodowana brakiem czasu ze strony nauczycieli)
w permanentnym procesie wychowania, to réwniez
przyczyna kryzysu postaw i §wiata wartosci dzieci i
mlodziezy.

Wychowanie tworczego i pewnie porusza-
jacego si¢ w $wiecie wartosci cztowieka o uksztatto-
wanej tozsamosci to jedno z waznych zadan wspot-
czesnej szkoty. Wychowanie dla przysztosci powinno
by¢ oparte na warto$ciach moralnych i kulturowych
odziedziczonych z przesztosci. Wartosci tkwiace w
przeszlosci, tradycji i kulturze rodzinnej ziemi s3 no-
$nikiem wielorakich warto$ci, nieodzownych dla roz-
woju czltowieka. Niepowetowang tez stratg dla wspot-
czesnej szkoly, w jej dydaktyczno- wychowawczych
aspektach, byto usunigcie z podstaw programowych
edukacji regionalnej. Edukacja regionalna powinna
stanowi¢ w szkole cze$¢ procesu ksztalcenia ogdlne-
go. Nie mozna moéwi¢ o wyksztalceniu ogélnym bez
wiedzy o wlasnym regionie, czyli o ,,malej ojczyznie”.
Edukacja regionalna powinna by¢ odkrywaniem
swoich korzeni, umozliwia to nabycie kulturowej toz-
samosci, jak tez bycie obywatelem kraju i obywatelem
$wiata. Nie da si¢ kocha¢ ojczyzny bez milosci wlasne-
go domu i podwdrka. Fundamentem tak rozumiane-
go patriotyzmu jest najblizsza okolica, sgsiedztwo, by
nie powiedzie¢ - dom. W czasach wzmozonej migra-
cji stanowi on raczej wypadkows troski o zachowanie
odziedziczonej tozsamosci i koniecznosci integracji z
wcigz zmiennym otoczeniem. Wielojezycznos¢, wie-
lokulturowos¢ czy wieloreligijno$¢ naszych rodzin i
spoteczenstw bedzie prawdopodobnie wzrastaé. Nie
da si¢ juz zy¢ tylko miedzy swoimi. Trzeba bedzie si¢
uczyé, jak od wiekow uczyli si¢ Polacy na emigracji,
bycia pomiedzy: pomiedzy stara i nowa ojczyzna, po-
miedzy tym, co odziedziczone, i tym, co nowe. Polska
bowiem - gdziekolwiek by byta, winna si¢ kojarzy¢ z
domem, swoiscie pojmowang ojcowizng, z miejscem,
gdzie si¢ zyje, pracuje, uczy. To najlepsza perspekty-

wa, by na pytanie, co oznacza stowo ,,Polska”, nie od-

szkota”, 2000 r., nr 3, s. 18-19
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powiedzie¢ ,,nic”."?

W dzisiejszym $wiecie jest tez coraz mniej
miejsca dla dzieci, dramatycznie ,,kurczy si¢” dziecin-
stwo. Nie tylko ,,kurczy si¢” zewnetrzna powierzchnia
zyciowa i plac dzieciecych zabaw, bardziej tragiczne
jest to, ze ,kurczy si¢”, a moze nawet zanika prze-
strzen uczu¢, intymnodci, ciepta, owego ,,przylgnie-
cia” dzieci do szkoly, nauczycieli, i odwrotnie. Dzieci
staja sie dla wielu dorostych zagrozeniem niezalez-
nosci, wolnego czasu. Coraz rzadziej spotykamy tez
dojrzatych nauczycieli, ktérzy sa gotowi powiedzie¢
»nie”, gdy tego wymaga dobro dziecka. Dziecinstwo
jest dzisiaj coraz bardziej zagrozone. Kiedys byt swiat
bajek i dziecinnych opowiesci, swiat przedszkola i
szkoty, dzisiaj dziecko szybciej znajduje sie w ,,$wie-
cie dorostych”, przejmujac jego niekorzystne wzorce.
Analfabetyzm emocjonalny dorostych stanowi wiel-
kie zagrozenie dla wychowania w szacunku do war-
tosci.

Mtode pokolenie, ale nierzadko takze peda-
godzy sg raczej bezradni wobec dylematow i specyfiki
demokracji, dlatego walczy bezradnie, a bezradno$¢
oznacza jedynie lek. A wtedy jest kilka drég, z ktérych
najczedciej uczniowie wybieraja ucieczke, wycofuja
sie, badz tez od razu prdbuja szuka¢ winnych, albo
przyjmuja bezradny punkt widzenia. zdarzaja si¢ tak-
ze czgsto zachowania agresywne. Niektdrzy obarczajg
wing za taki stan mlodego pokolenia globalny system
i brak wychowania w domu, niektdérzy jako przy-
czynek do tego stanu rzeczy dopisuja zywiolowos¢,
spontaniczno$¢, brak zdyscyplinowania mlodziezy,
spontanicznos¢, ale i cwaniactwo, marginalizacjc; au-
torytetu i warto$ci. W moralnym rozchwianiu szale-
je tez $wiat wspolczesny, co z pewnoscig rzutuje na
obraz szkoty, ktérej niejednokrotnie brak odpowie-

dzialnosci, ale brak tez silnych osobowosci pedago-

12 Pierre Teilhard pisat przed laty: ,,stajac sie obywatelami
Europy i $wiata pozostajemy wciaz przypisani do ojczyzny
prywatnej, ojczyzny lokalnej oraz niepowtarzalnego partykularza
spolecznego, nostalgicznego miejsca ksztaltujacego nasza
osobowos¢. Rodzinna wies, miasteczko czy miasto, istniejace tu i
teraz sa ludziom blizsze, niZli nieczytelny i obcy w istocie §wiat™.
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gicznych.

Jakie warunki nalezaloby stworzy¢, aby szko-

fa lepiej odpowiadata na zmieniajace si¢ potrzeby
edukacyjne i skuteczniej wykorzystywala potencjat
tworczy nauczycieli i uczniow?
Nowa polska szkota, ktéra chce sprosta¢ wymogom
europejskim, musi mie¢ nowego nauczyciela, osobe,
ktéra pomoze uczniom w krytycznym postrzeganiu
rzeczywisto$ci, w odkrywaniu, interpretowaniu po-
je¢, analizowaniu i nazywaniu tego, co nowe. Edu-
kacja XXI wieku wymaga nowego typu nauczyciela:
tworczego, pelnego inicjatywy optymisty, doskonate-
go dydaktyka o rzetelnej, gtebokiej wiedzy. Nauczy-
ciel nie jest juz tylko zrédltem informaciji, i staje si¢
osobg, ktoéra uchyla przed uczniem wielkie wrota do
$wiata wartosci, idei , postaci, mysli , stéw i czynow.
Nauczyciel to druga po rodzicach osoba, ktéra ma
istotny wplyw na jednostke. Kazdy z nas zostaje pod-
dany jej oddzialtywaniu od wczesnego dziecinstwa do
dorostosci. Dlatego tez wazne jest, aby nauczycielami
byli ludzie kompetentni. W szkole potrzebni sg tacy
nauczyciele, ktorzy ksztalci¢ beda ucznidéw tak, by ci
mogli zadawac refleksyjne pytania, sami si¢ spraw-
dza¢, planowac wtasng przyszlos¢. Talent pedagogicz-
ny to umiejetnos¢ pomagania dziecku w odnalezieniu
jego talentéw i mocnych stron oraz oparcie na nich
pracy dydaktycznej i wychowawczej. Rozpoznanie ta-
lentéw i oparcie na nich pracy w szkole, to klucz do
sukcesu nauczyciela i samego ucznia. Mozna $mialo
mowi¢, ze wszystkie dzieci w szkole sa utalentowane
- kazdy ma tylko inny talent.

Wychowanie to proces rozwijania zalet mo-
ralnych, intelektualnych, artystycznych i fizycznych,
ktére dziecko posiada w stanie potencjalnym. Nie
ma na celu zmieniania natury ucznia, ale wspomaga-
nie jego rozwoju w harmonii z otoczeniem. Wycho-
wanie to przede wszystkim poznanie i zrozumienie
mlodego czlowieka oraz zach¢canie i wspieranie jego
w nieustannym rozwoju. Wychowanie opiera si¢ na
warto$ciach ponadczasowych takich jak: godnosc,

szacunek, prawda, dobro, zycie. Proces rozwoju czto-
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wieka to ksztaltowanie postawy odpowiedzialno-
$ci za swoje postepowanie i losy bliskich, gotowos¢
ponoszenia skutkéw swoich czynéw. Dostrzeganie
probleméw innych ludzi, otwieranie si¢ na drugiego
czlowieka, poznawanie siebie, potrzeba pracy nad
sobg to jedne z najwazniejszych celéow wychowania.
Wychowania nie mozna ogranicza¢ do ksztalcenia
tylko i wytacznie rozumu. Powinno ono obejmowac
calego czlowieka, takze jego serce, charakter i osobo-
wos¢. Wychowywac to znaczy réwniez z pokolenia na
pokolenie przekazywac wartosci, ktore nadaja zyciu
sens i wypelniaja je trescia.

Wdrazana obecnie reforma o$wiaty szcze-
goélna role przypisuje pracy wychowawczej szkoty,
wysuwajac na plan pierwszy potrzeby jednostki. Ma
to swoje glebokie uzasadnienie w otaczajacej nas rze-
czywistosci. Wychowanie to poszukiwanie tego co w
czlowieku najlepsze, to odkrywanie jego mozliwosci,
rozbudzanie tworczej postawy, to mobilizowanie do
samowychowywania, odkrywanie sensu i celu zycia.

Szkota i otaczajacy $wiat, w tym rodzina nie
moga stanowi¢ dwu odrebnych rzeczywistosci. W
wychowaniu potrzebni sg rodzice i pedagodzy, kto-
rzy majg dla dzieci czas, potrafig kochac je bezinte-
resownie. Rodzicom i nauczycielom powinno zaleze¢
na tym, by kazdy mlody cztowiek przebyl swa droge
ku dorostosci w sposéb swiadomy, robigc przy tym
jak najmniej bledow, by mogl przezy¢ zycie glebo-
ko uczuciowo zwigzany ze swoimi bliskimi, by byt
szczesliwy. Problem wychowania cztowieka, formo-
wania jego postaw, budowania systemu wartosci - to
jest zadanie, od ktérego pokolenie ludzi dorostych nie
ma prawa si¢ zwalnia¢. Obarczanie miodziezy calg
»wing” za popelniane przez nig bledy, jest takim sa-
mym nonsensem, jak usprawiedliwianie ,,mfodoscig”
kazdego zfego postepowania. Wszyscy powinnismy
by¢ swiadomi, iz kazdy z nas, zawsze i na kazdym
kroku, jest wychowawcg. Koniecznos¢ ,,ucztowiecze-
nia”i ,,uduchowienia” edukacji, powrotu do wartosci
kardynalnych, jest podstawa sukcesu wspolczesnej

szkoty. Szczegodlnie mocno, w naszej codziennej pra-
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cy, muszg znalez¢ odzwierciedlenie stowa Jana Pawta
II, aby mitos¢ i wyjatkowos¢ czlowieczenstwa, byta
drogowskazem wspolczesnej edukacji i wychowania.

»Prosze was, wychowawcy, ktorzy jestescie

powolani, aby wpaja¢ mlodemu pokoleniu autentycz-
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ne wartosci zycia. Uczcie dzieci i mlodziez tolerancji,

zrozumienia i szacunku dla kazdego czlowieka”.

Krystyna Kiereta — nauczyciel historii, wiedzy o spo-

teczenistwie i edukacji regionalnej.

EDUKACJA DLA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU — KLUCZEM DO SUKCESU

M. Wojtas-Klima

Zdarzenia, o jakich informuja nas media na temat ka-
tastrofy w elektrowni FOCUSHIMA sklaniaja do po-
stawienia pytania, dlaczego po 25 latach od katastrofy
w Czarnobylu historia zatoczyta, koto, dlaczego nie
udalo si¢ zapobiec tak tragicznym zdarzeniom, czy
nastawienie czysto ekonomiczne do podejmowanych
inwestycji biznesowych nie doprowadzi nas do glo-
balnej zaglady. Edukacja na rzecz zréwnowazonego
rozwoju jest nierozerwalng czescig edukacji kazdego
czlowieka, ktora rozpoczyna sie w dniu jego narodzin.
Warto przypomniec o istocie edukacji dla zréwnowa-
zonego rozwoju, o jej znaczeniu, dla jakosci naszego
zycia.

Najpopularniejsza definicja zréwnowazonego
rozwoju jest ta umieszczona w raporcie Nasza wspdlna
przyszto$¢ - Our common future (Oxford Univwer-
sity Press, The World Commission of Enviromental
and Development, Oxford 1987, przeklad to Nasza
Wspdlna przysztos¢ PWE, Warszawa 1991) — ,,zréw-
nowazony rozwdj to rozwoj gospodarczy i spoleczny,
ktéry zapewni zaspokojenie potrzeb wspolnej genera-
cji bez ryzyka, ze przyszle pokolenia nie beda mogty
zaspokoi¢ swoich potrzeb, naruszania mozliwosci za-
spokajania potrzeb przyszlych pokolen, pozwalajac jej
n wybor stylu zycia™

1 Cyt. Za D.Wortmann, Von der Vision zur Strategie:
Grundelmente und Entwicklungsmuster einer Politik der
Nachhaltichkeit, w Edukacja dla Zréwnowazonego Rozwoju, Ewa
Mazur-Wierzbicka, Uniwersytet Szczecinski, str.72

Jednym z podstawowych praw czlowieka
jest prawo do edukacji.” Nauka juz od wieku przed-
szkolnego stanowi przygotowanie dziecka do odpo-
wiedniego Zycia w wolnym spoleczenstwie, w duchu
zrozumienia, pokoju, tolerancji, rownosci plci oraz
przyjazni pomiedzy wszystkimi narodami, grupami
etnicznymi, narodowymi i religijnymi oraz osoba-
mi rdzennego pochodzenia. (Konwencja o prawach
dziecka (uchwalona przez ONZ, ratyfikowana przez
Polske w 1991 roku Art. 29). Edukacja to takze wstep-
ny warunek osiggniecia zréwnowazonego rozwoju,
oraz istotne narzedziem wlasciwego zarzadzania.

Edukacja dla

wplywajac na zmiane sposobu myslenia umozliwia

zrbwnowazonego rozwoju
ludziom tworzenie bezpieczniejszego, zdrowszego i
lepiej prosperujacego $wiata, podnoszac tym samym,
jakos¢ zycia ludzi oraz wszystkich elementow ekosys-
temu.

Wsréd kluczowych probleméw zréwnowa-
zonego rozwoju znajduja si¢ miedzy innymi kwestie
zmniejszenia ubdstwa, praw obywatelskich, pokoju,
etyki, odpowiedzialno$ci w kontekscie lokalnym i glo-
balnym, demokracji i sprawowania wiladzy, sprawie-
dliwosci, bezpieczenstwa, praw czlowieka, zdrowia,
réwnouprawnienia plci, zréznicowania kulturowego,

rozwoju miast i wsi, gospodarki, modeli produke;ji i

2 Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka uchwalona przez
Zgromadzenie Ogolne ONZ 10 grudnia 1948 roku Art.26
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konsumpcji, odpowiedzialnosci zbiorowej, ochro-
ny $rodowiska, zarzadzania zasobami naturalnymi
oraz zréznicowania biologicznego i krajobrazowego.’
Kierowanie tak zréznicowanych probleméw do EZR
(ESD) wymaga podejscia holistycznego.

Podczas wdrazania EZR (ESD) nalezy od-
nie$¢ si¢ do nastepujacych obszaréw: udoskonalania
edukacji podstawowej, reorientacji ksztalcenia w stro-
ne zrdwnowazonego rozwoju, podwyzszenia $wiado-
mosci spolecznej oraz promowania szkolen.

Rozwdj zréwnowazony obejmuje trzy aspekty:
« spofeczny,
o S$rodowiskowy,

o ekonomiczny.

Dlatego tak istotne jest przywolywanie zasad
edukacji dla zréownowazonego rozwoju (EZR) (Edu-
cation for Sustainable Development ESD), zawartych
w dokumencie Strategia Edukacji dla Zréwnowazone-
go Rozwoju. (Europejska Komisja Gospodarcza ONZ,
przyjeta na spotkaniu wysokiego szczebla przedstawi-
cieli Ministerstw ds. Srodowiska oraz Edukacji (Wil-
no, 17-18 marca 2005 r.), wydana na zlecenie Mini-

sterstwa Srodowiska, Warszawa 2008).

1. EZR (ESD) powinna rozwija¢ szacunek i zro-
zumienie dla réznych kultur oraz zacheca¢ do
uczestniczenia w nich. Rola miejscowych spotecz-
nos$ci powinna zosta¢ doceniona i powinny one
stac sie partnerami w procesie tworzenia progra-
moéw edukacyjnych. Tradycyjna wiedza ludowa
powinna by¢ doceniona i zachowana, jako nieod-
taczna czes¢ EZR (ESD).

2. Uczacy si¢ na wszystkich poziomach ksztalcenia
powinni by¢ zachecani do systematycznego, kry-
tycznego i tworczego myslenia oraz refleksji za-
réwno w kontekscie lokalnym, jak i globalnym; s
to warunki wstepne dziatania na rzecz zréwnowa-

Z0nego rozwoju.

3 Zob. réwniez Ramy zarysu wdrozenia Dekady na rzecz
Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, UNESCO, 2003.
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EZR (ESD) jest procesem trwajacym cale Zycie,
od wczesnego dziecinstwa do ksztalcenia wyzsze-
go oraz osob dorostych i wychodzi poza edukacje
formalna. Jako Ze wartoéci, styl zycia oraz posta-
wy ksztaltowane sg juz we wczesnym wieku, edu-
kacja ma szczegdlne znaczenie w przypadku dzie-
ci. Poniewaz uczymy si¢ podejmujac rézne role w
naszym zyciu, EZR (ESD) powinna by¢ uwazana
za proces ,na cale zycie”. Powinna przenika¢ do
programéw nauczania na wszystkich poziomach,
wlaczajac w to szkolnictwo zawodowe, szkolenia
dla prowadzacych edukacje (edukatoréw) oraz
doksztalcanie 0s6b wykonujacych zawod i podej-
mujacych decyzje.

Szkolnictwo wyzsze powinno w znaczny sposob
przyczynic si¢ do EZR (ESD) przez rozwoj odpo-
wiedniej wiedzy i kompetencji.

EZR (ESD) powinna bra¢ pod uwage zrdéznico-
wane warunki lokalne, krajowe i regionalne, jak
réwniez kontekst ogdlnoswiatowy, poszukujac
réwnowagi pomiedzy interesami globalnymi a lo-
kalnymi.

EZR (ESD), powinna réwniez przyczyniac si¢ do
rozwoju obszaréw wiejskich i miejskich poprzez
zwiekszanie dostepu do ksztalcenia i polepszanie
jego, jakosci. Byloby to szczegélnie korzystne dla
mieszkancow obszardéw wiejskich.

Odniesienie do wymiaru etycznego, wlaczajac w
to kwestie réwnosci, solidarnosci oraz wspdtza-
lezno$ci w obecnym pokoleniu i pomiedzy poko-
leniami, jak réwniez zwigzkow miedzy ludzmi i
przyroda oraz mie¢dzy bogatymi i biednymi, jest
kluczowe dla zréwnowazonego rozwoju i, z tego
wzgledu, zasadnicze dla EZR (ESD). Odpowie-
dzialno$¢ w sposob nieodlaczny wiaze sie z etyka
i staje sie kwestig praktyczng dla EZR (ESD).
Formalng EZR (ESD) powinno przenika¢ do-
$wiadczenie zyciowe i zawodowe spoza budynku
szkoly. Osoby nauczajace (edukatorzy) zaanga-
zowane w EZR (ESD) odgrywaja istotng role w

ulatwianiu tego procesu i w zachecaniu do dialo-
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gu pomiedzy uczniami i studentami oraz wladza
i spofeczenstwem obywatelskim. W ten sposéb
EZR (ESD) stwarza mozliwo$¢ na pokonanie izo-
lacji edukacji od spoleczenstwa.

9. EZR (ESD) angazuje inicjatywy skierowane na
rozwdj kultury wzajemnego szacunku w komu-
nikacji spolecznej i podejmowaniu decyzji, prze-
suwajac uwage od wylacznego przekazywania in-
formacji w kierunku ksztalcenia uczestniczacego.
Deklaracja z Thessalonik; Thessaloniki, Grecja,
1997. Niektdre panstwa uzywaja pojecia ,,ksztal-
cenie spoteczne” na okreslenie ksztatcenia uczest-
niczacego. W zwigzku z tym powinna by¢ uznana
rola, jaka EZR (ESD) odgrywa w ksztaltowaniu
interaktywnej i zintegrowanej polityki i podej-
mowaniu decyzji oraz w rozwoju i usprawnianiu
demokracji uczestniczacej (Agenda 21) Powinien
by¢ réwniez uznany udzial EZR (ESD) w rozwia-
zywaniu konfliktow spotecznych i osigganiu spra-
wiedliwosci, takze poprzez Lokalng Agende 21.

10. EZR (ESD) wymaga wspolpracy i partnerstwa
wielu zainteresowanych podmiotéw. Wsrdd naj-
wazniejszych aktoréw sceny edukacji znajduja sie
rzady i wladze lokalne, sektory ksztalcenia i na-
uki, sektor zdrowia, sektor prywatny, przemyst,
transport i rolnictwo, zwigzki zawodowe i pra-
cownicze, $rodki masowego przekazu, organiza-
cje pozarzadowe, rozne wspoélnoty, spolecznosci
lokalne oraz organizacje migdzynarodowe.

11. EZR (ESD) powinna promowaé postanowienia
wielostronnych ukladéw dotyczacych $rodowiska
i istotnych uzgodnien miedzynarodowych zwia-

zanych ze zréwnowazonym rozwojem.

Edukacja dla Zréwnowazonego rozwoju po-
winna rozwija¢ si¢ na dwdch plaszczyznach, poprzez
instytucje edukacji formalnej oraz nieformalne i po-
zaformalne dzialania.

W przypadku edukacji formalnej instytucje
panstwowe odgrywaja istotna rol¢ w rozwijaniu moz-

liwosci dziatania od wczesnych lat, dostarczajac wie-
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dze i wptywajac na odpowiednie nastawienia i zacho-
wania. Wazne jest, by zapewni¢ wszystkim uczniom i
studentom mozliwo$¢ zdobywania odpowiedniej wie-
dzy na temat zréwnowazonego rozwoju oraz by upew-
ni¢ sie, ze s3 oni $wiadomi skutkéw decyzji niewspie-
rajacych zréwnowazonego rozwoju. Niemniej istotne
jest jednak wspieranie nieformalne i pozaformalne
dzialania EZR (ESD) jako ze s3 one istotnym uzupet-
nieniem edukacji formalnej, jako Ze jest ono czesto
najskuteczniejsze wsrdd dorostych. Ksztalcenie poza-
formalne w miejscu pracy dodaje wartosci tej edukacji
zaréwno dla pracodawcéw jak i pracownikow.

Rzady powinny wspiera¢ ksztalcenie niefor-
malne i pozaformalne, poniewaz zorientowani oby-
watele i Swiadomi konsumenci sg niezbednym warun-
kiem, aby poprzez ich wybory i dzialania wprowadza¢
w zycie wskazniki zréwnowazonego rozwoju, wlacza-
jac w to Agende 21. (Strategia Edukacji dla Zréwno-
wazonego Rozwoju Str.10) Dlaczego zatem temat tak
istotny dla naszego wspolnego dobra nie jest jednym
z elementéw wlasnie rozpoczetej kampanii wyborczej
201172 Dlaczego tak malo uwagi poswieca si¢ na sze-
rzenie wspolpracy i partnerstwa pomiedzy zaintere-
sowanymi podmiotami w prowadzeniu dzialalnosci
badawczej i rozwojowej, poczynajac od okreslania
zagadnien przez prace w oparciu o nowa wiedzg, po
udostepnianie jej i zastosowanie.

To wiasnie poprzez srodki masowego przeka-
zu, ktére posiadajg potezng sitg kierujacg wyborem i
sposobem zycia konsumenta, zwlaszcza dzieci i ludzi
mlodych, powinny by¢ dostarczane wiarygodne in-
formacje oraz komunikaty dotyczacych kwestii zwia-
zanych ze zréwnowazonym rozwojem. Niestety i tym
razem kluczem do sukcesu EZR (ESD) o ktérym nie
mozemy zapomniec jest zapewnienie $srodkéw finan-

sowych, ale to juz temat na oddzielng dyskusje.

Maria Wojtas-Klima - doktorantka, Katedra Stoso-
wanych Nauk Spotecznych Politechniki Slgskiej
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P JAK PRZEMOC, PROFILAKTYKA | PSYCHOLOG

E. Razmus

Przemoc - fizyczna, stowna, jawna i gleboko
ukryta - jest z czlowiekiem od zawsze. Ewolucja do-
warto$ciowywata przemoc i agresje stuzace do poko-
nywania przeciwnikéw, ktérymi byly gatunki huma-
noidoéw zyjacych réownolegle z homo sapiens. Homo
sapiens wygral ewolucje. Wygral nie tylko dlatego, ze
lepiej kojarzyl fakty, potrafit operowac¢ narzedziami i
rozpalil ogien. Wygral, bo byt najbardziej agresywny.
I ta agresja jest w kazdym z nas — nauczycielu, uczniu
i rodzicu.

Agresja i przemoc moga pojawic sie wszedzie
tam, gdzie jest grupa oséb i ich sprzeczne interesy.
Podobnie jak rados$¢, ciekawo$¢, zachowania eksplo-
racyjne i budowanie relacji. Czlowiek jest istota stad-
ng. Za komfort dobrych kontaktéw w grupie placimy
cen¢ utrzymywania w ryzach swoich agresywnych
zapedow. Dyskutujemy, argumentujemy, poszukuje-
my kompromiséw, nakladamy kaganiec siedzacemu
w nas zwierzeciu. Jako dorosli oswajamy zwierzatka
w naszych podopiecznych — w domu i w szkole.

Jakie warunki sprzyjaja minimalizowaniu
zachowan agresywnych i przemocy?

Nauka umiejetnosci spotecznych zaczyna sie
od momentu, gdy dziecko wychodzi mentalnie poza
swoj egocentryczny $wiat i zaczyna dostrzegaé inne
osoby jako oddzielne, czyli ok. 8 miesigca Zycia. Jesli
uderzanie, ciggniecie mamy za wlosy i gryzienie opie-
kuna spotyka si¢ ich §miechem i pobtazliwos$cia — nie
oczekujmy, ze dziecko zaprzestanie tych zachowan.
Przeciwnie, dla kazdego dziecka gratyfikacja jest ra-
dos¢ dorostego. I ta rado$¢, zadowolenie powinna by¢
dziecku okazana wtedy, gdy zachowuje si¢ zgodnie
z przyjetymi w naszej kulturze wzorcami. Od wcze-
snego dziecinstwa mamy calg game codziennych sy-
tuacji, w ktérych pokazujemy dziecku, co jest dobre
(spokojny ton rozmowy, czekanie na swoja kolej, zno-

szenie przegranej, dzielenie si¢, wspolpraca, pomoc
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innym), a co niewskazane (bicie kogokolwiek, szarpa-
nie, sprawianie przykrosci, obrazanie, wywyzszanie
sie, zarozumialstwo). Dziecko wyprobowuje rézne
zachowania, ale utrwalone pozostaja te, ktore zostang
nagrodzone przez dorostych. Nagrodzone pochwalg,
u$miechem, podziwem w oczach. Ten repertuar bu-
duje si¢ bardzo wczesnie i dziecko przychodzac do
szkoty dysponuje juz swoimi utrwalonymi sposobami
na radzenie sobie tak, by osiggnac to, czego chce. Nie
jest to oczywiscie calkowicie niemodyfikowalne, ale
warto zadbac, by jak najmniej trzeba bylo zmieniac.

Dzieci nie stuchaja, dzieci nasladuja. Obser-
wujg i podpatruja zachowania dorostych i wzoruja sie
na nich niezalezenie od tego, co dorosli moéwia. Sg jak
Wielki Brat i Oko Saurona - nie umknie im zaden
szczegol w domu, na ulicy, w sklepie, na wycieczce.
Im sg starsze, tym bardziej staja si¢ wyczulone na roz-
bieznosci. ,Znéw si¢ spozniasz” powiedziane przez
spoznionego nauczyciela do spdznionego ucznia
wzbudzi tylko $miech nastolatka. ,Pamigtaj, szanuj
starszych” - zadziala tylko wtedy, gdy chwile wcze-
$niej dziecko bedzie $wiadkiem cierpliwo$ci okazanej
babci chorej na Altzheimera.

Zachowania dzieci, ucznidow wobec doro-
stych s3 w duzym stopniu odzwierciedleniem zacho-
wan dorostych wobec nich. Nauczycielom w sposéb
szczegblny zalezy, by byli przez ucznidéw szanowani,
by ich ego byto mile fechtane podziwem maluczkich
w klasie — ale czy sami potrafimy szanowa¢ uczniéw?
Czy mamy czas na ich wystuchanie, czy jeste$my za-
angazowani i gotowi do towarzyszenia im w rozwoju?
Szanujacy uczniéw, sprawiedliwy, zaangazowany w
swoj przedmiot nauczyciel wzbudza szacunek. Ten,
ktéry nie dotrzymuje sfowa, narzeka na uczniow, wi-
dzi w nich raczej mate podstepne istoty niz potencjal-
nych geniuszy - otrzyma od nich to, co sam daje.

Panowaniu nad agresja i budowaniu relacji
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bez przemocy sprzyja adekwatna samoocena dziec-
ka. Dziecko, ktére zna swoje mozliwosci i lubi sie-
bie, rzadko zachowa si¢ agresywnie, a jesli juz mu
sie to zdarzy (jest przeciez tylko dzieckiem peinym
emocji) - bedzie odczuwalo wewnetrzny niepokdj,
poczucie ,,bycia nie w porzadku” i w przyszlosci be-
dzie sie staralo takiego samopoczucia unika¢, bo ono
nieprzyjemnie ,,uwiera”. Cel wychowawczy zostanie
osiggniety. Samoocena to zbidr przekonan o sobie i
swoich mozliwos$ciach, do okresu dorastania bazu-
jacy przede wszystkim na tym, co méwia o dziecku
znaczacy doro$li. To rodzice, dziadkowie, opieku-
nowie, pani w przedszkolu i wychowawca w szkole,
i nie wystarczy powiedzie¢ ,,Jeste$ super”, bo dziecko
WIE, Ze nie jest doskonate. O wiele lepiej dziata ,,Po-
trafite$ cierpliwie rozmawiac z kolega, ktory chciat cie
zirytowaé — to wymaga silnego charakteru!” Rzadko
dostrzegamy wtasciwe zachowania (bo nam nie prze-
szkadzajg) a jeszcze rzadziej potrafimy i mamy czas
je doceni¢, dowartosciowaé. Zwracamy uwage na to,
co zle a przeciez utrwala sie to, czemu uwaga jest po-
$wiecona... ,,Jak to si¢ stalo, ze uderzyles kolege?”,,Bo
ja jestem ztym dzieckiem” - odpowiedzial 7-latek.
Musiat to wielokrotnie stysze¢ i bardzo trudno bylo
mu udowodnit, Ze jest inacze;.

Profilaktyka przemocy jest o wiele tatwiejsza,
jesli stosowane s3 jasne zasady. Konieczne jest wy-
znaczenie granic i konsekwentne ich przestrzeganie.
Latwiej o to w domu, gdzie wypracowanie ustalen
to najczesciej sprawa mamy i taty; w szkole ustale-
nia zawarte s3 w programie wychowawczym i istotne
jest, by nie byl to dokument napisany przez pedago-
ga i zamkniety w szafce, ale Zywe zasady stosowane
przez kazdego nauczyciela wobec kazdego ucznia.
Mam wrazenie, ze w ostatnich czasach tak mocno
zostaly wyeksponowane prawa ucznia, ze zatracily
sie obowigzki. Obowigzek kulturalnego zachowa-
nia sig, stosowania si¢ do wewnetrznych przepiséw
i regulamindéw, aktywnego uczenia si¢, pokojowego
rozwigzywania sporéw. Moze to zabrzmi kontrower-

syjnie, ale dlaczego mamy zmusza¢ grupe wlasciwie
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zachowujacych sie uczniéw do lubienia chuligana, do
wspolpracy z nim? Kto na tym skorzysta, a kto i ile
straci. Na przestrzeni dziejow i kultur, osoby, ktoére
nie podporzadkowywaly si¢ prawom grupy, byly izo-
lowane, skazywane na banicje - doswiadczaly bole-
snych konsekwencji swoich czynéw. Czy czasem nie
chcemy kosztem grzecznych dzieci resocjalizowac
tych - delikatnie méwiagc - niegrzecznych? To, co
zawsze powinni$my zrobi¢, to da¢ im szanse wspot-
pracy, wskaza¢ pozytywne strony, doceni¢ poprawne
zachowania, podpowiedzie¢, jak sie zachowac, ustali¢
z rodzicami rodzaje wsparcia — ale nie uda si¢ zmusi¢
grupy do zaakceptowania kogo$, kogo si¢ boja. Naj-
pierw musza przestac si¢ bac.

Wedlug sondazy, przemoc w szkolach zmala-
ta w jednym roku szkolnym - gdy ministrem eduka-
cji zostal R. Giertych i pojawila si¢ realna mozliwo$¢
tworzenia osrodkéw wychowawczych i izolowania
sprawcow przemocy w szkotach. Wizja poniesienia
konsekwencji powstrzymala wiele zachowan.

Szkota dbajac o bezpieczenstwo musi reago-
wac na kazdy przejaw przemocy, chcie¢ widzie¢ nie-
wlasciwe zachowania, reagowa¢ szybko bez robienia
»akeji”, krytykowaé zachowania a nie osoby, ujaw-
nia¢ sprawcoéw bez stygmatyzowania ich, umozliwiaé
pokazania si¢ z dobrej strony. Dobrze sprawdza sie
spisywanie kontraktéw (dziecko - rodzic - wycho-
wawca/pedagog) ze szczegdltowymi ustaleniami, ana-
lizg zachowan w regularnych odstepach czasu. Pod-
stawowe jest uczenie dzieci radzenia sobie z wlasng
agresja i reagowania na ataki ze strony réwiesnikow
w taki sposdb, by nie nakrecala si¢ spirala przemocy.
Ale czasem to zbyt mato i wszyscy musza wiedzie¢, ze
maja prawo obrony siebie i znajda wsparcie u nauczy-
ciela, psychologa szkolnego, rodzica, dyrekcji.

Czy psycholog, pedagog w szkole zalatwi
wszystko? Tak, jesli jego dziatania beda poparte dzia-
faniami calej rady pedagogicznej, we wspolpracy z
rodzicami. Nie, jesli bedzie jedyna osoba, wyznaczo-
na do ,zalatwiania” spraw trudnych. Nie moze miec¢

wplywu na to, co dzieje bezposrednio na lekcji, prze-
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rwie czy w domu. Moze nauczy¢ - podczas warszta-
tow i prelekcji — wlasciwych zachowan, ale one musza
by¢ ¢wiczone na co dzien.

Na koniec warto wspomnie¢, ze nie jest w
stanie nauczy¢ kogo$ panowania nad swoja agresja
kto$, kto nie panuje nad sobg. Praca nauczyciela to
nie tylko dydaktyka, ale tez — a moim zdaniem przede
wszystkim - wychowanie. Wychowujemy poprzez
kontakt ze sobg, poprzez to, co i jak méwimy, przez
wlasne zachowania w codziennych sytuacjach i pre-
zentowane postawy. Wychowujemy idac korytarzem
i reagujac na to, co widzimy (lub udajac, ze nie wi-
dzimy...); sposobem odpowiadania na ,,dzien dobry”,
gotowoscia do rozmowy, zachowaniem wobec innych
pracownikow szkoty, wobec rodzicéw i uczniéw. Z
tego powodu o wiele bardziej istotne jest, jaka osoba
nauczyciel JEST niz to, ile WIE. Poziom wiedzy po-
twierdzany jest dyplomem i najcze$ciej nauczyciel nie
ma problemu z pracg dydaktyczna. Ale zadna praca
dydaktyczna nie uda si¢ bez odpowiedniej postawy
wychowawczej. Uczniowie poszukuja autorytetow,

0sob jednoznacznych w tym, co moéwig i robia, pel-
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nych pasji i zaangazowania, konsekwentnie wyzna-
czajacych granice. Niestety, uczelnie przygotowujace
przyszlych nauczycieli, wcigz zbyt maly nacisk ktada
na predyspozycje osobowosciowe. Do zawodu trafia-
ja ludzie, ktérzy czasem dzieci zwyczajnie nie lubig,
nie rozumieja stadiéw rozwojowych i nie potrafig nad
sobg panowac. A nauczyciel musi nie tylko opanowac
swoje emocje, ale tez czesto by¢ ,,poduszka”, ktéra po-
chlonie emocje jego uczniéw.

Podsumowujac, dojrzali i swiadomi dorosli
(rodzice i nauczyciele), jasne zasady oraz ich konse-
kwentne przestrzeganie w codziennych sytuacjach,
sa podstawa profilaktyki przemocy. Tak niewiele, a
jednak czasem tak trudne do zastosowania. Zdecy-
dowanie latwiejsze w malych szkotach, gdzie nikt nie
jest anonimowy, a kazdy uczen jest dobrze poznany i
moze korzysta¢ z dobrodziejstwa po$wiecanego mu

przez wychowawcow czasu.

Edyta Razmus - dyrektor Zespotu Szkét STO w Ty-
chach, psycholog

RODNIiIP ,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:

Pedagogika specjalna dla nauczycieli praktycznej nauki zawodu
pracujacych z mlodziezg niepelnosprawna.

Opiekun praktyk pedagogicznych w szkole.

Kurs dla kierownikow wycieczek szkolnych.

Multimedia w dydaktyce.

Tablica interaktywna w pracy nauczyciela.

Szczegolowa oferta edukacyjna dostepna
na naszej stronie www.wom.edu.pl

str. 26




DIALOG EDUKACYJNY RODNIIP ,wOM" RYBNIK

Nr 3 (14)/ 2011

KSZTALCENIE INTEGRACYJNE W SWIETLE PRZEMIAN
SPOLECZNYCH | PRAWNYCH

B. Grzyb

Pozytywne zmiany zachodzace w $wiadomosci spo-
tecznej, dotyczace miejsca oraz roli osoby niepelno-
sprawnej w naszym spoleczenstwie zdynamizowaty
rozwdj polskiej pedagogiki specjalnej. Proces ten
okreslany czesto jako postepujaca demokratyzacja zy-
cia spolecznego jest wyrazem stopniowego wcielania
idei rownosci, ktéra trwa od wielu lat (M. Pecherski,
1975). Gléwnym trendem tej idei w zamysle ksztal-
cenia integracyjnego jest stworzenie warunkéw dy-
daktycznych oraz wychowawczych w szkole podsta-
wowej, umozliwiajacej nauczanie dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnej wspdlnie z osobami sprawnymi (R.
Koscielak, 2001).

Przemiany spoteczne XX wieku dotyczyly nie
tylko ksztalcenia niepetnosprawnych w szkolnictwie
masowym, ale dostrzegaly réwniez wymiar spoteczny
tych dziatan. Polegaly one przede wszystkim na zmia-
nie podejécia do dziecka niepelnosprawnego, jego in-
dywidualnosci i potrzeb spotecznych. Waznym czyn-
nikiem sprawczym bylo stworzenie i przygotowanie
warunkéw egzystencjalnych dla oséb niepetnospraw-
nych poprzez odpowiednie zmiany organizacyjne (R.
Koscielak, 2001). Zabezpieczenia prawne determinu-
jace dzialania na rzecz jednostek uposledzonych wy-
nikaty nie tylko z ustaw i rozporzadzen, ale réwniez ze
$wiadomosci spoteczne;j.

Wedlug A. Maciarz, (1999, s. 11) najwiek-
szych zmian w tej $wiadomosci dokonali rodzice dzie-
ci niepetnosprawnych. Juz w latach siedemdziesiatych
czynili starania, by wypracowac jak najlepsze warunki
i da¢ szanse rozwoju swojego dziecka w naturalnym
srodowisku spofecznym i nauki w macierzystej szko-
le [...]. Mimo tych staran, decydenci i pracownicy
stuzb oswiatowych prezentowali przekonanie, ze tyl-

ko specjalne instytucje moga zapewni¢ dziecku nie-

pelnosprawnemu nalezyte warunki rozwoju i nauki.
Twierdzono réwniez, ze dobro dziecka nalezy uja¢ w
kontekscie jego uposledzenia i niepelnosprawnosci,
a szkolnictwo masowe jest ukierunkowane tylko i
wylacznie na edukacje dzieci zdrowych. W konse-
kwengcji tych obaw idea spolecznej integracji dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnej urzeczywistniala si¢
w pozaoswiatowych dziedzinach Zycia spotecznego.
Jak zauwaza D. Jankowski (2004, s. 71) ,promowanie
integracji przez srodowiska wychowawcze i dyskusje
edukacyjne w polskich badaniach socjo-pedagogicz-
nych lat 70 bardziej odpowiadaly polityce é6wczesnych
struktur wladzy i dazeniom do nadania nowych im-
pulséw koordynacji oddzialywan edukacyjnych w
sytuacji stabniecia scentralizowanego, administracyj-
nego kierowania procesami wychowawczymi, anizeli
dazeniu do rzeczywistego rozpoznania spolecznych
dysfunkcji, mechanizméw i mozliwoéci przeobraza-
nia sie lokalnych $rodowisk edukacyjnych.” Problem
ksztalcenia niepelnosprawnych stal si¢ wigc proble-
mem spolecznym, ktéry wymagatl natychmiastowych
dzialan. Wymiernym efektem tych sygnaléw staly sie
nie tylko publikacje naukowe, ale réwniez inicjaty-
wy spoteczne wzorujace si¢ na zachodnich modelach
ksztalcenia dzieci niepetnosprawnych. Zrédla tych
przemian, jak twierdzi A. Krause, (2000, s. 9) ,wywo-
dzily si¢ gléwnie z rozpowszechnionych w tym okre-
sie orientacji humanistycznych oraz zwigzanej z tym
aktywnosci ludzi zaangazowanych np. pedagogdéw,
ludzi nauki, rodzin i bliskich znajomych uposledzo-
nych. Osoby te przez swojg dziatalno$¢ i upublicznie-
nie problematyki, pigtnujac moralng dwuznacznosé
kryteriéw intelektualnej i fizycznej pelnosprawnosci,
zapoczatkowaly kampanig¢ na rzecz réwnosci czlowie-

czenstwa. Zainicjowana w ten sposob idea integracji
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miala sta¢ si¢ stymulatorem wlaczania jednostek upo-
sledzonych w $rodowisko, w ktérym zyja i umozliwie-
nie w nim spolecznego kulturowego uczestnictwa’.

Z punktu widzenia integracji najistotniejszym czyn-
nikiem spolecznym jest podmiotowos¢, stworzenie
godnych warunkéw zycia, rozwoju, zaspokojenie
podstawowych potrzeb, a takze kreowanie i nawigzy-
wanie réznych kontaktow i relacji spotecznych (J. Wy-
czesany, 2006). ,Wskazania do kierunku tych zmian
na rzecz oséb niepetnosprawnych znalazly sie w waz-
nych dokumentach o randze umoéw miedzynarodo-
wych, ratyfikowanych i przyjetych przez rzad Polski

oraz ustaw krajowych, do ktérych naleza:

1. Konwencja o Prawach dziecka — uchwalona przez
ONZ w 1989 roku.

2. Dokument koncowy ze Swiatowej Konferencji
dot. ,,Powszechnej Oswiaty — Tajlandia 1990 r.

3. Ustawa o Systemie Oswiaty z 1991 roku, Zarza-
dzenie nr 29 z 4 pazdziernika 1993 r., Ustawa z
dnia 8 stycznia 1999,

4. Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Osob
Niepelnosprawnych uchwalone przez ONZ w
1993 roku.

5. Rzadowy Program dziatan na Rzecz Osob Niepet-
nosprawnych i Ich Integracji ze Spoleczenstwem
ogloszony przez Rad¢ Ministréw w 1993 roku

6. Deklaracja z Salamanki oraz Wytyczne dla dzia-
tan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych
sformutowane przez UNESCO w 1994 roku (J.
Bogucka, 2001).

7. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej,

Karta Praw Osob Niepelnosprawnych przyjeta
przez Sejm RP w 1997.

Najtrudniejszymi okresami dla pedagogiki
specjalnej i ksztalcenia niepelnosprawnych poprzez
szkolnictwo masowe byly lata 70 i 80. Dokonujace si¢
przeobrazenia spoteczne i prawne w dalszym ciggu
zmierzaly do segregacyjnego ksztalcenia. Inspiratorzy

integracji dostrzegali jednak szanse na normalizacje i
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uznanie przez polityke o$wiatowa mozliwosci wspdl-
nej nauki i wychowania uczniéw niepelnosprawnych z
ich petnosprawnymi réwiesnikami. Wymownymi ar-
gumentami bylo wskazanie obopdlnych korzysci jakie
moga uzyska¢ uczniowie klas integracyjnych. Dzieki
wsparciu wielu instytucji i ludzi spolecznie zaangazo-
wanych wysuwano coraz wiecej postulatow za rozsze-
rzeniem integracyjnego ksztalcenia. Jak twierdzi W.
Dykcik (2001) waznym argumentem jest dostrzezenie
autentycznego uczestnictwa osob niepelnosprawnych
w zyciu spolecznym na réznych jego poziomach i za-
kresach (socjalnych, ekonomicznych, politycznych,
moralnych i duchowo - ideowych) wspoélczesnego
$wiata, stwarzajacego jednostkom niepelnosprawnym
wcigz nowe cywilizacyjno - kulturowe nadzieje.

Zdynamizowanie rozwoju form integracyjne-
go ksztalcenia nastgpilo po roku 1991, kiedy weszla
w zycie Ustawa o systemie oswiaty. W mysl tej usta-
wy i zarzadzen MEN nr 15 (z 25.V.1993 r., Dz. Urz.
MEN, nr 60; oraz zarzqdzenia MEN, nr 29 (z 4.X.1993
r., Dz. Urz. MEN, nr 9) wladze o$wiatowe zobowigza-
ne s3 do tworzenia korzystnych dla rozwoju dziecka
warunkdéw, a rodzice majg prawo do wyboru form
edukacji dla wlasnego dziecka (G. Walczak, 2001). Na
podstawie tych faktow zauwazamy, iz spoteczna we-
ryfikacja funkcjonujacych dokumentéw urzedowych
umozliwila realizacj¢ wczesniejszych zatozen integra-
cyjnego ksztalcenia w celu wskazania istotnych zmian
prawnych, koniecznych w rozpowszechnianiu tej idei.
Efektem prac nie tylko rzadowych bylo doskonalenie
wypracowanych zagadnien zwigzanych z integracja,
ale rowniez zwrdcenie uwagi na inicjatywy spoteczne.
Powstalo wiele poradni i specjalistycznych o$rodkow
dziennego pobytu, osrodkéw wsparcia i rehabilitacji,
jednak wiele dzieci nadal przebywalo w szkotach spe-
cjalnych uczestniczac tym samym w integracji tzw.
pozornej (A. Krause, 2000, por. J. Wyczesany, 1998).
Wskazanie kierunkowych zmian na korzys¢ niepel-
nosprawnych wymagalo cigglego badania naukowego,
a takze zaangazowania wielu srodowisk.

Ewolucja stosunkéw spolecznych na prze-
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strzeni XX wieku jak zauwaza wielu autoréw (A. Hu-

lek, 1988, 1992; Maciarz, 1987, 1999, Obuchowska,

1994, Krause, 2000, Wyczesany, 2002) dazyla do usta-

bilizowania i unowocze$nienia podejscia spolecznego

do 0s6b niepetnosprawnych. Przeciwstawienie si¢ izo-
lacji i dyskryminacji wynikalto z nurtu humanitarne-
go, ktérego celem bylo zniesienie jakichkolwiek barier
spolecznych. Praktyka spoleczna potwierdza, ze refor-
mowanie, unowocze$nianie, odnowa i doskonalenie
funkcjonowania réznych edukacyjnych i rehabilita-
cyjnych dzialan staje si¢ fatwiejsze, gdyz za koniecz-
noscig dokonania reformatorskich zmian opowiadaja

sie nauczyciele, wychowawcy, terapeuci, wspoélnie z

rodzicami dzieci swiadomie demonstruja swoja po-

trzebe aktywnego wspoétudziatu w spolecznym ruchu
innowacyjnym i integracji (W. Dykcik, B. Szychowiak,

2001). Konsekwencje przeobrazen spoltecznych maja

swoje odzwierciedlenie w pedagogice XXI wieku.

Istota tych transformacji jest przygotowanie osob nie-

petnosprawnych do pelnienia okreslonych rél spo-

tecznych i pracy zawodowej. W odniesieniu do $ro-
dowiska spolecznego i otoczenia fizycznego za istotne
uznano:

« wlasciwe postawy spoleczne wobec oséb niepel-
nosprawnych,

» wlaczenie rodziny jako istotnego ogniwa integra-
cji i normalizacji zycia niepelnosprawnych,

o uchylenie przepisow prawnych ograniczajacych
spoleczne funkcjonowanie tej grupy oséb,

« wychowanie dzieci i mlodziezy w zrozumieniu
tolerancji dla pewnych réznic indywidualnych i
zachowania, ktore moga przejawia¢ takze osoby
niepelnosprawne,

w odniesieniu do otoczenia fizycznego wazne jest

zniesienie barier architektonicznych i urbanistycz-

nych w infrastrukturze (R. Koscielak, 2001).

Integracja na tle przemian spotecznych doko-
nala wielu znaczacych osiggnie¢ w zakresie przeobra-
zenn stosunkow interpersonalnych miedzy pelno-i
niepetnosprawnymi. Dzi¢ki nim uczestnicy integra-

cyjnego ksztalcenia uczg si¢ wzajemnego wspomaga-
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nia w rzeczywistosci szkolnej i spolecznej. Stosunki
interpersonalne maja takze znaczenie dla uspotecz-
nienia, gdyz w ich przebiegu opanowuje si¢ umiejet-
nos¢ zachowan wobec innych oséb, a zarazem daje
mozliwos¢ profilowania swoich postaw (por. A. Ma-
ciarz, 1987). Czynniki te uznano za wymiar spofeczno
- wychowawczy integracji i niezbedny w ksztaltowa-
niu takich cech jak tolerancja, akceptacja i wsparcie w
stosunku do uczniéw niepelnosprawnych. Uwazano
bowiem, ze dysfunkcyjnos¢ edukacji odnosi si¢ do
stabego przygotowania ucznia do Zycia spofecznego,
a przemiany jakie wyniknely na korzys$¢ niepelno-
sprawnych bez uwzglednienia czynnika spotecznego
moga ten proces jedynie utrudnic.

Ewolucja pogladéw, ktéra dokonala si¢ na
przestrzeni wielu lat pozwolita dostrzec w osobach
niepelnosprawnych przede wszystkim czlowieka o
takich samych pragnieniach, dazeniach zaréwno in-
telektualnych jak i spotecznych. Zmiany jakie poczy-
niono w systemie ksztalcenia integracyjnego zniwelo-
waly nieprzychylng postawe spoleczng, dyskryminu-
jaca isegregacyjna. Wielu badaczy przedmiotu w toku
przemian spolecznych nie tylko udoskonalito sam
system nauczania i wychowania niepetnosprawnych,
ale przede wszystkim przedefiniowalo integracje sama
w sobie. Dostrzezono, ze ma ona wielowatkowy wy-
miar i nie mozna jej omawiac tylko i wylacznie jed-
nostkowo. Integracja odnosi si¢ bowiem do wielu sfer
oddzialywania, poczawszy od postaw wobec samych
niepetnosprawnych jak i $rodowiska, w ktérym zyja
i funkcjonujg. Uznano bowiem, ze integracja zacho-
dzi na wielu poziomach i spelnia wiele pozytywnych
funkgcji (por. W. Bachmann, 1995; K. Bleszynska, 2001;
S. Gawlik, 2003; Z. Janiszewska — Nie$cioruk, 2003; A.
Krause, 2005; S. Sadowska, 2005; J. Wyczesany, 2006,
2006 a)

Wspolczesna integracja powinna zmierzaé
do catkowitego zniwelowania jej granic i udoskona-
lenia strategii wyboru formy ksztalcenia dla dziecka
niepetlnosprawnego (A. Maciarz, 1999, s.). Wielolet-

nie doswiadczenia wykazaly bowiem, iz przeobraze-
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nia mysli spotecznej dotyczace ludzi o ograniczonych
mozliwosciach funkcjonalnych, jednocza spoteczen-
stwo wyznaczajac tym samym zaréwno cel dziatan jak
i formy pomocy czy wsparcia. Jedynym problemem
jest jako$¢ tego wsparcia, ktore nie zawsze dostrzega
osobe chora czy czlowieka w realizacji jego nagltych
potrzeb.

Mowigc o przemianach spolecznych i praw-
nych, ktore dokonaly si¢ na przestrzeni lat w integracji
szkolnej i pozaszkolnej nie sposob pominaé aspektu
ujawnionych zagrozen, zaréwno wewnetrznych jak
i zewnetrznych tegoz systemu. W $rodowisku tym
istnieja bowiem spoteczne ,zjawiska mechanizméw
przeciwstawnych, przyczyniajacych si¢ do poszerzenia
dysproporcji pomiedzy instytucjonalnymi wyznacz-
nikami integracji a wydolnoscig integracyjna poje-
dynczego czlowieka. Niewydolno$¢ ta, wyrazajaca sie
brakiem psychicznej zgody na szeroko rozumiang ko-
egzystencje z innym lub zgoda warunkowg nie wyma-
gajaca osobistego zaangazowania i konieczno$ci kom-
promisu, prowadzi obecnie do zastoju integracyjnego”
(A. Krause, 2000, s. 10). Istniejace bariery w integracji
mimo postepu i ewolucyjnego przeksztalcenia mysli
spolecznej i prawnej odnosza si¢ do réznych sfer zycia
i funkcjonowania oséb niepetnosprawnych. Wielu au-
toréw podkresla (A. Hulek, 1992; R. Ossowski, 1994;
J. Bogucka, 1994; A. Maciarz, 1999 i inni), Ze ograni-
czenia i braki jakie towarzysza integracji dotycza sfery
fizycznej, spotecznej, edukacyjnej, architektonicznej i
kulturowej. Dostrzega sie rowniez mankamenty i nie-
dopracowania prawne, ktére maja wplyw na realizacje
gléwnych zatozen integracji.

Edukacja integracyjna w $wietle przemian
spotecznych i prawnych przebyla dtuga i ciezka droge
ewaluacyjna. Osiagniecia jakich dokonano na prze-
strzeni lat obliguja do ciaglego badania i modernizo-
wania tego systemu ksztalcenia nie tylko ze wzgledow
etycznych i moralnych, ale przede wszystkim z uwa-
gi na dostrzezenie w tym calym systemie obecnosci
dziecka niepetnosprawnego (por. J. Wyczesany, 2006).

Jak wynika z analizy literatury specjalistycz-
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nej, integracja w Polsce rozwija sie¢ bardzo dyna-
micznie. Zmiany jakie zaistnialy na przestrzeni lat
nauczyly nie tylko dialogu ze $rodowiskiem niepetno-
sprawnych, ale wytyczyly nowa droge w nauczaniu i
wychowaniu dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-

Cyjnymi.
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PROJEKT EDUKACYJNY OBOWIAZKOWY W GIMNAZJUM -
HISTORIA METODY | PRZYKLADY REALIZACJI

20 sierpnia 2010 roku minister Edukacji Narodowej Katarzyna Hall podpisata rozporzgdzenie nowelizujgce
dotychczas obowigzujgce warunki i sposoby oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow oraz przeprowa-
dzania sprawdzianow i egzaminéw w szkotach publicznych, zmiany dotyczg nowych zasad egzaminu gimnazjal-

nego i obowigzkowego projektu w szkole.
M. Pyszny

Metoda zespotowego projektu edukacyjnego,
uznawana jako skuteczna i ambitna, jest odpowied-
nim sposobem ksztalcenia wielu kompetencji okre-
$lonych w nowej podstawie programowej ksztalcenia
ogolnego. Towarzyszace nowej podstawie progra-
mowej zalecane warunki i sposob realizacji poszcze-
gblnych przedmiotéw moéwia o zdobywaniu wiedzy
przez uczniéw dzigki aktywnosci, doswiadczaniu,
eksperymentowaniu, obserwowaniu, odkrywaniu i
samodzielnemu rozwigzywaniu probleméw znanych
z codziennego Zzycia. Umiejetno$¢ pracy zespolowej
zostala wymieniona jako jedna z najwazniejszych, ja-
kie szkola ma rozwija¢ w uczniach. Dlatego metoda
zespolowego projektu edukacyjnego jest szczegdlnie
odpowiednim sposobem ksztalcenia wymienionych
kompetencji. MEN przekonuje, ze realizacja projektu
edukacyjnego spelni réwniez cele wychowawcze i be-
dzie dla ucznia milym wspomnieniem szkolnym.

Projekt edukacyjny jest skuteczna metoda
uczenia umiejetnosci i rozwijania postaw okreslanych
jako kompetencje kluczowe. Zgodnie z dokumenta-
mi unijnymi kompetencje kluczowe to te, ,ktérych
wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwo-
ju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji
spolecznej i zatrudnienia” Wsrdd nich znalazty sie
kompetencje: ,uczenie si¢ uczenia” oraz ,rozwijanie
przedsiebiorczosci i inicjatywnosci’,

a takze kompetencje zwigzane z nauka przedmiotow

ogolnoksztalcacych.!

1 Zob.]. Strzemieczny Organizacja gimnazjalnego
projektu edukacyjnego. Poradnik dla dyrektoréw i szkolnych
organizatoréw. Warszawa ORE.2010
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Nauczanie projektowe wprowadzone w szko-
tach amerykanskich 100 lat temu szybko zostalo spo-
pularyzowane zwlaszcza w Anglii i Danii. W Polsce
pierwsze proby podjeto w 1928 roku. Wirod wielu
definicji metody projektu warto zwrdci¢ uwage na
definicje M. S Szymanskiego: ,,Metoda projektow jest
metoda ksztalcenia sprowadzajaca si¢ do tego, ze ze-
spot osob uczacych si¢ samodzielnie inicjuje, planuje
i wykonuje pewne przedsiewzigcie oraz ocenia jego
wykonanie. (...)Najlepiej jezeli Zrodtem projektu jest
$wiat zycia codziennego, a nie abstrakcyjna nauka.
Punktem wyjscia jest jakas sytuacja problemowa,
zamierzenie, podjecie jakiej$ inicjatywy, wytyczenie
celu, punktem dojscia za$ szeroko rozumiany projekt.
M.S. Szymanski wskazuje pewne cechy metody pro-
jektu, ktére odrdzniajg ja od innych, czesto pokrew-
nych i bardzo zblizonych metod. S to:

« progresywistyczna rola nauczyciela,
« podmiotowos¢ uczacego sie,
« calosciowos,

« odejscie od tradycyjnego oceniania.”?

Warto przesledzi¢ histori¢ metody, ktéra po-
jawia si¢ od XVI w. w rzymskiej akademii sztuk pigk-
nych Accademia di San Luca, pojecie i nazwa projekt
pochodzi z jezyka wloskiego — progetti, (nazywano
tak praktyczne ¢wiczenia edukacyjne, ktére wykony-
wali studenci architektury w Accademia di San Luca).

W XIX w. w Stanach Zjednoczonych Amery-

2 Zob. M.S. Szymanski O metodzie projektow. Z historii, teorii
i praktyki pewnej metody ksztalcenia. Warszawa. Wydawnictwo
Zak, 2000r
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ki Péinocnej metoda projektu wykorzystywana byla
przede wszystkim w ksztalceniu zawodowym. Ter-
min projekt pojawit si¢ w pedagogicznej literaturze
amerykanskiej przed 1900 rokiem. Pod tym pojeciem
rozumiano uczniowska dzialalno$¢ natury praktycz-
nej, nastawiong na wykonanie produktu. Projekty
ukierunkowane byly na wytwarzanie. Stosowano je
w szkolnictwie ogoélnoksztalcagcym nauczaniu prac
recznych, pdzniej w ksztalceniu rolniczym. Nowy
wymiar pojeciu projekt nadata filozofia i pedagogika
J. Deweya, ktory zglosil postulat przebudowy szko-
ly na zasadzie ,,metody projektow”. Wedlug Deweya
pierwszym zadaniem szkoty jest zaprawianie dzieci
do wspolnego dzialania i wzajemnej pomocy w zyciu.
Pawel Blonski i Stanistaw Szacki - radzieccy teorety-
cy socjalistycznej szkoly pracy probowali wdrazaé te
metode w Kraju Rad, zrezygnowano z podziatu na
przedmioty i system klasowo - lekcyjny, realizowane
w szkofach projekty tzw. koncentry, mialy zapew-
ni¢ $cisly zwiazek szkoly z zyciem, a szczegdlnie pro-
cesem produkeji. Metoda ta w szkolnictwie rosyjskim
nie zyskata popularnosci. W Polsce zanotowano przed
I wojng $wiatowq - pierwsze proby wdrazania metody
projektéow w Szkole Powszechnej w Turkowiczach na
Wolyniu. Do projektéw tam realizowanych nalezaty
m.in. budowa budynku szkolnego, praca na polu i w
ogrodzie czy krajoznawstwo. Po II wojnie $wiatowej
- pojecie metody projektu pojawialo si¢ w polskich
podrecznikach dydaktyki sporadycznie.®

Od 1989 roku metoda projektéw rozpo-
wszechniana jest w Polsce za sprawa Centrum Eduka-
cji Obywatelskiej, ktore proponuje szkotom udziat w
projektach: Patrz i zmieniaj, Milosz odnowa, Literacki
Atlas Polski, Szkota z Klasg, Miody Obywatel, Aktyw-
ni z Natury, Mlodzi Obywatele dzialaja, Media starter,
Mtodzi przeciw Korupgji i wielu innych.*

Dobre zarzadzanie projektem edukacyjnym

mobilizuje ucznia do: aktywnosci, wytrwatosci, sa-

3 Zob. http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com_
content&view=article&id=388&Itemid=992

4 Zob. http://www.ceo.org.pl/portal/b_gpe_doc?docId=57140
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modzielnosci, dociekliwosci, odpowiedzialnosci, sa-

mobksztalcenia, samooceny, tworczego rozwigzywania

problemoéw, systematycznosci, tolerancji, postaw pro-
spolecznych.

Wyrdznia sie w szkotach dwa typy projektow:

1. badawczy - polegajacy na zebraniu i usystema-
tyzowaniu informacji o pewnych zagadnieniach,
jego rezultaty maja charakter réznego rodzaju
opracowan (albuméw, opowiadan, wywiaddw,
map), ktére uczniowie przygotowuja a nastepnie
prezentuja;

2. dziatania lokalnego - polegajacy na podjeciu ak-
cji w srodowisku lokalnym (réwniez w szkole) np.
sprzatanie parku, lasu, happening.

Projekt jest doskonalym narzedziem inte-
gracji miedzyprzedmiotowej. Opracowanie projektu
wymaga wysitku, zaangazowania i porozumienia na-
uczycieli réznych przedmiotéw. Realizujac projekt,
mlodziez uczy sie przez dzialanie, poznaje rézne dzie-
dziny wiedzy, rozwigzuje samodzielnie problemy, (ale
pod kontrolg i przy wsparciu nauczyciela), poszukuje
informacji, przygotowuje prezentacje, omawia swoja
prace.

Projekt jest duzym przedsigwzigciem, akty-
wizujagcym ucznidw, rozwijajagcym umiejetno$¢ ich
pracy w grupie i samooceng. Dobry projekt powinien
wyrdzniac sie:

o wyraznymi celami;

o instrukcjg, w ktdrej powinny sie znalez¢é: temat,
cele, metody pracy, terminy, kryteria oceny;

o laczeniem tresci edukacyjnych z réznych dzie-
dzin, interdyscyplinarnoscia ;

o réwnoczesnym zdobywaniem wiedzy i umiejet-
nosci;

e wyznaczonymi terminami realizacji calosci oraz
poszczegolnych etapow;

o jasnym podzialem odpowiedzialnosci;

« znanymi kryteriami oceny;

« publiczng prezentacjq .

W ciaggu ostatnich lat stal sie projekt jedna z
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popularniejszych metod aktywizujacych, mozna za-
obserwowa¢ w polskich szkotach i osrodkach dosko-
nalenia modg na szkolenia, kursy, warsztaty oferujace
nauczycielom doskonalenie metod aktywizujacych, w
tym metode projektu. Wydawnictwa przescigaja sie¢ w
organizowaniu konkurséw na projekty edukacyjne,
proponuja réwniez w swych podrecznikach prace me-
toda projektu, jednak rozporzadzenie MEN w sprawie
obowigzkowego projektu edukacyjnego w gimnazjum
byto dla wielu rad pedagogicznych zaskoczeniem, by¢
moze ze wzgledu na nagly sposéb wprowadzenia go
w zycie. Szkoty zobowigzane zostaty do zmiany swych
statutow, poinformowania ucznidéw i ich rodzicow,
przygotowania szeregu dokumentéw, zrealizowa-
nia projektow a takze ich dokumentowania. Wielka
pomoca w tym dziele gimnazjom stuzyly Osrodek
Rozwoju Edukacji, Centrum Rozwoju Edukacji oraz
o$rodki doskonalenia nauczycieli. Andrzej Jasinski, z
Osrodka Rozwoju Edukacji podkreglit najwazniejsze
zasady gimnazjalnego projektu edukacyjnego. To co
najwazniejsze to zespolowos¢! Opieka nauczyciela to
wspieranie, a nie dyktowanie jak ma by¢! Istotg pro-
jektu jest postawienie problemu i proba jego rozwig-
zania! Najmniej istotna jest ocena!®

Po rocznym wdrazaniu projektéw w szkotach,
wspolpracy z wieloma nauczycielami, szkotami z te-
renu gminy Czerwionka - Leszczyny, przeprowadza-
nymi warsztatami, nasuwaja si¢ mi pewne refleksje.
Wdrazanie zapisdw rozporzadzenia MEN nalezalo
rozpoczaé od szkolen rad pedagogicznych, spotkania
te czesto przeplataly si¢ z rozmowami na temat pracy
metoda projektu w poszczegolnych gimnazjach, tra-
dycji szkolnych. Metoda burzy moézgéw w zespotach
zadaniowych nauczyciele proponowali miedzyprzed-
miotowe projekty, ktére mogliby realizowa¢ ucznio-
wie. Wiekszo$¢ zaproponowanych tematow projektow
wigzalo sie z tradycjami szkoly, osobg patrona, przed-
siewzieciami, konkursami, ktore byty podejmowane w

szkofach z powodzeniem od lat - $wieto matematyki i

5 Zob. http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com_
content&view=frontpage&Itemid=1
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sportu, wielokulturowe tradycje, edukacja regionalna,
promocja zdrowia.

Nauczyciele starali sie uja¢ temat w sposéb
problemowy i atrakcyjny dla ucznia, a podsumowanie
projektu bylo swietem dla jego uczestnikow i sSrodowi-
ska.

Dla przyktadu wymieni¢ projekty, ktdre za-
proponowano uczniom klas II Gimnazjum nr 4 w
Czerwionce, informacje na ten temat mozna znalez¢é
na stronie szkoty

www.gimnazjum4czerwionka.republika.pl

1. Smierci trzeba sie uczy¢ jak zycia?

2. Jak promowa¢ kulture i architekture Czerwionki,
czyli my sg dziolchy z familokéw

3. Pokaz jezyk. Jak stworzy¢ francusko - angielski
portal jezykowy.

4. Czy ruch rzezbi umys}t?
Zdrowie bez tajemnic.
Tanecznym krokiem Hory w poszukiwaniu zagi-
nionego $wiata.

Problem w realizacji projektu czesto stanowia
organizacja i czas pracy - zajecia oraz konsultacje mu-
sza odbywac si¢ w soboty lub péznymi popotudnia-
mi, po lekcjach, uwzgledniajac rézny plan uczniow i
nauczycieli. Mimo to wiekszos$¢ uczniow uczestniczy
w zajeciach z ochota, przezywajac nowe, fascynujace
doswiadczenia.

Wszystkim nauczycielom, ktérzy mocujg si¢
dokumentacja projektu polecam strone internetowa
Centrum Edukacji Obywatelskiej - http://www.ceo.
org.pl/portal/projekt mozna na niej znalez¢ materiaty
pomocnicze, wzory dokumentdw, przyklady projek-
tow, zapisy prawa o$wiatowego.

Piszac o projekcie, nalezy réwniez wspomnie¢
o WebQuescie. Jest to innowacyjna metoda uczenia
sie oparta na wyszukiwaniu informacji z wykorzy-
staniem Internetu jako integralnej czesci nauczania
dowolnego przedmiotu na kazdym poziomie naucza-
nia. Stworzyt ja w roku 1995 Bernie Dodge - Profe-

sor of Eductional Technology z San Diego Uniwersi-
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ty w oparciu o zalozenia konstruktywizmu. WQ jest
wspaniala metoda, bardzo atrakcyjng dla ucznia, ale
wymagajaca od nauczyciela ogromnego zaangazowa-
nia i profesjonalizmu.®

Wielu nauczycieli i dyrektoréw z terenu wo-
jewodztwa $laskiego wzieto udziat w kursach i warsz-
tatach organizowanych przez osrodki metodyczne w
Katowicach, Gliwicach, Rybniku, dotyczacych przy-
blizenia metody WebQuestu. Dzigki tym szkoleniom
powstaly ciekawe miedzykulturowe projekty np. w ZS
3 - Sladami Zydéw na Gérnym Slgsku (autorami pro-
jektu byli: M. Mazur - Zajac, M. Gorzawski, A. Woz-
niak, M. Pyszny).

Wracajac do podsumowania rozwazan o me-
todzie projektu, nalezy zaznaczy¢, ze projekt jaki WQ
moga by¢ ciekawym dla ucznia sposobem na osiaga-
nie celow zawartych w podstawie programowej. Te-
matyka projektow powinna by¢ zaczerpnigta z otacza-
jacej ucznia rzeczywistosci.

Kluczem do sukcesu jest realne potraktowa-
nie zadan i celéw. Doswiadczenia w pracy metoda
projektu podpowiadaja, ze nalezy zaczyna¢ od mate-
go projektu, by przechodzi¢ z czasem do zadan wigk-
szych i ambitniejszych, nie nalezy zaczyna¢ od WQ w
grupach, ktére nigdy nie pracowaly metodg projektu,
dotyczy to uczniéw i nauczycieli. Oferta projektowa
szkoly, szczegdlnie w $wietle rozporzadzenia w gim-
nazjum, powinna by¢ atrakcyjna i mozliwa do realiza-
cji przez kazdego ucznia. Ze wzgledu na to, ze kazda
szkofa ma swg autonomie w zakresie organizacji pra-
cy nalezy przede wszystkim uwzglednia¢ mozliwosci
i tradycje gimnazjum wobec tematyki i sposobu reali-

zacji projektow.
Bibliografia:

1. Krystyna Chalas, Metoda projektow i jej egzem-
plifikacja w praktyce, 2000

6 http://www.webquest.pl/webquest_info.php?action=metoda
InterEOL- Edukacja Interkulturowa OnLine. Podrecznik, Gliwice
2006r.
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2. Bogustawa Dorota Golebniak, Uczenie metoda
projektu, 2000

3. Agnieszka Mikina, Jak wykonywa¢ zadania meto-
da projektow, 1997

4. Mirostaw S. Szymanski, O metodzie projektow: Z
historii, teorii i praktyki pewnej metody ksztalce-
nia, 2000

5. 5.B.D. Golabek Uczenie metoda projektow, War-
szawa 2002r.

6. 6. Interpol - Edukacja Interkulturowa OnLine.
Podrecznik, Gliwice 2006r.

7. http://www.webquest.pl/webquest_info.php?ac-
tion=metoda

8. http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com_
content&view=article&id=388&Itemid=992

9. http://www.ceo.org.pl/portal/projekt

10. http://bip.men.gov.pl/images/stories/ APsr/oce-
nianie.pdf

11. www.gimnazjum4czerwionka.republika.pl

Malgorzata Pyszny — doradca metodyczny jezyka pol-

skiego, nauczyciel w ZS 3 w Czerwionce.
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KSZTALCENIE JEZYKOWE NA LEKCJACH O LITERATURZE W SZKOLE
PONADGIMNAZJALNE)

M. T. Gorczyca

Nikogo nie trzeba przekonywac, ze ksztalcenie umiejetnosci jezykowych na lekcjach jezyka polskiego w liceum
jest potrzebne m.in. ze wzgledu na koniecznos$¢ utrwalania wiedzy zdobytej przez uczniéw w gimnazjum, a
niezbednej na maturze. Analiza utworéw literackich wymaga od ucznia sprawnego rozpoznawania funkeji je-
zykowych $rodkow ekspresji (czego odzwierciedleniem sg modele odpowiedzi do tematéw maturalnych, szcze-
gélnie na poziomie rozszerzonym).

Tymczasem cykl ksztalcenia ulegt skréceniu do dwoch i pét roku i poswiecanie petnych jednostek
lekcyjnych tzw. lekcjom gramatyki jest praktycznie niewykonalne. Nalezy wiec szuka¢ nowych pomystow i
metod, ktére pozwolg zintegrowac ksztalcenie literackie z jezykowym. Szuka¢ takich rozwigzan, ktdre uksztal-
tuja maturzyste - badacza, pozwolg mu samodzielnie dostrzec, dzigki nabytym umiejetnosciom, cechy swiata
przedstawionego, rozpozna¢ postawe podmiotu lirycznego, narratora itp.

Pytania: uczy¢ jezyka czy uczy¢ o jezyku; przekazywac wiedze o jezyku czy ksztalci¢ umiejetnosé uzy-
wania jezyka powinny w nowej sytuacji stac si¢ pytaniami retorycznymi.

By nie braklo czasu na lektury z podstawy programowej standardéw, wystarczy przestrzega¢ kilku zasad:

Zasada I: nalezy w kazdej sytuacji, gdy to mozliwe, integrowac¢ ¢wiczenia jezykowe zamieszczone w pod-
recznikach z materialem literackim; mozna tez korzysta¢ z innych, niepodrecznikowych zrédet i wlasnych
pomystéw.'

Zasada II: trzeba dba¢, by ¢wiczenie jezykowe byto wkomponowane w tok analizy i lekejii taczylo sie

tematycznie z materialem literackim.
Zasada III: nalezy podkresla¢ praktyczny wymiar ¢wiczen jezykowych i wykazywac ich aktualno$¢ oraz

przydatno$¢ dla wspolczesnego uzytkownika jezyka ojczystego.

PRZYKLAD I - zwiazki frazeologiczne

Podrecznik Krzysztofa Mrowcewicza Przesztos¢ to dzis* zawiera cenne ¢wiczenia z zakresu frazeologii.
Znajdziemy je w rozdziale W kregu ideatéw: wladca, rycerz, dama.’

Podczas lekeji: Czy zycie na dworach moglo i moze by¢ atrakcyjne zalecamy uczniom zastosowaé w
argumentacji odpowiednie zwigzki frazeologiczne.

Podobnie postepujemy przy mitach greckich, znanych naszym uczniom na ogét juz w gimnazjum.
Uatrakcyjnimy lekcje i zwiekszymy stopien trudnosci, jesli zamiast zwyklego opowiadania, nawet o charakte-

rze konkursowym, polecimy funkcjonalne polecimy funkcjonalne zastosowanie zwigzkéw zamieszczonych w

1 Por. B. Matusiak: Scenariusze lekcji i przewodniki metodyczne do podrecznikéw "Przeszios¢ to dzis”. Stentor, Warszawa 2002 oraz
P. Zbrég: Wojna o ksztalcenie jezykowe. MAC Edukacja. Kielce 2005.

2 K. Mrowcewicz: Przesztosé¢ to dzi$. Klasa I. Stentor, Warszawa 2002.
3  Tamze,s. 142.
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podreczniku. Biblizmy" stwarzaj 3 takie same mozliwosci.
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Uwazne wsluchiwanie si¢ w jezyk mtodziezy i pobiezne nawet zapoznanie sie z wynikami egzaminow

gimnazjalnych oraz matury powinny ostatecznie zacheci¢ do stosowania zasad pracy podobnych do wyzej opi-

sanych.

PRZYKLAD II - zdania zfozone wspolrzednie; gramatyczne wskazniki zespolenia

Temat lekcji jezyka polskiego lub wiedzy o kulturze w klasie I: Syn marnotrawny w Biblii i na obrazie

Rembrandta.

Uczniowie powtarzaja w domu rodzaje zdan ztozonych wspdtrzednie oraz sposoby ich faczenia. Na

poczatku lekcji sporzadzajg zestawienie:

Wskazniki zespolenia w zdaniach zlozonych wspolrzednie

Laczne

Rozlaczne

Przeciwstawne

Wynikowe

i, a, ani, lecz

albo, czy

ale, za$, lecz, jednak, natomiast,
tymczasem, przeciwnie

totez, dlatego, wobec tego

(wg Z. Klemensiewicza)

Analiza poréwnawcza Ewangelii wg $w. Lukasza i obrazu Rembrandta prowadzi do okreslenia réznic

miedzy przekazem literackim a ikonograficznym, przy czym uczniowie rozwaznie buduja odpowiednie zdania

z zastosowaniem wladciwych wskaznikéw zespolenia i staraja sie stosowa¢ terminologie specjalistyczna, np.:

Tekst literacki:

o temat, motyw, fabula watek

« bohater, mowa niezalezna,

o zalezna, dialog, narracja

o dodatkowo: cechy stylu biblijnego: prostota

. . 7 . 715
« paralelizm, zdania krétkie, fragmentaryczno$¢

Obraz:

o posta¢, plan (pierwszy, drugi, tto)

o sytuacja, $wiatlo, cien

o nastroj, barwa, ksztalt

« kontury

4 Tamze,s. 65173.
5 Tamze, s. 66.

str. 37



DIALOG EDUKACYJNY RODNiIIP ,WOM” RYBNIK Nr 3 (14)/ 2011

Syn marnotrawny

Ewangelia wg $w. Lukasza ‘ Rembrandt
podobienstwa

tekst ‘ obraz
roznice

tekst ‘ obraz
wnioski

PRZYKLAD III - funkcje tekstu; parafrazowanie

Pierwsza lekcje przeznaczamy na omoéwienie przykladéw reklam przyniesionych (nagranych) przez
ucznidw. Ich analiza prowadzi do ustalenia cech reklam (instrukeji, poradnikéw), a wigc cech funkeji impre-

sywnej tekstu:

o tryb rozkazujacy,

« los. liczby mnogiej,

o wykrzyknienia,

o zwiezlos¢,

o slogany, hasta, przystowia-efektownos¢,
o rytmiczno$c,

o oddzialywanie na emocje odbiorcy.

Na drugiej lekcji analizujemy informacje o szkolach filozoficznych.® Polecamy uczniom wynotowac
tzw. sfowa-klucze odnoszace si¢ do poszczegdlnych filozofii. Przy tej okazji zwracamy uwage na cechy notatek:
zwigzlo$¢, precyzje itp. i ich cel: funkcje informacyjna. Nastepnie, dzielac klasy na grupy, prosimy o przygoto-
wanie (wg wczesniej poznanych zasad) poradnikéw lub reklam na temat greckich filozoféw.”

W czasie pracy w grupach powstana zapewne bardzo ciekawe teksty. Oto dwa przyktady zredagowane

w ciagu dziesigciu minut przez uczniow:

1. Masz nature buntownika?
Nie lubisz sztywnych zasad?
Draznisz i prowokujesz?
Nie pozwdl, by inni zastaniali Ci stonce!

Przylacz sie do Diogenesa i zyj jak ptak!

2. Ideologia Sokratesa - swietnego mowcy sklania do logicznego myslenia, wyciagania wnioskow.
Mtody czlowieku! Jezeli chcesz poglebi¢ swoja wiedze,
Pozna¢ odpowiedzi na dreczace Cig pytania,

przyjdz do portyku w Atenach juz dzis.

6 Tamze, s. 40.
7 Tamze,s. 41.
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I pamietaj, ze madros¢ faczy si¢ z dobrem i pieknem.
PRZYKLEAD IV - powtdrzenie cz¢sci mowy

Temat: Osobowos¢ Konrada - bohatera wielkiej improwizacji.

Przygotowujac si¢ do lekcji w domu, uczniowie maj g zaproponowa¢ podzial Wielkiej Improwizacji i
kazdej czesci nadac ciekawy tytul. W czasie lekeji pracuja w grupach nad jednym fragmentem. Wynotowuja z
niego cze¢$ci mowy, poddaja je analizie, poréwnuja i wyciagaja wnioski.

Oto rezultat pracy trzech grup (moze ich by¢ oczywiscie wiecej):

GRUPA I: wersy 1 - 10 Tytul: Poczucie samotnosci

Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki Przystowki
samotno$¢, ludzie, $piewak, wystucha, obejmie, cala, wszystkie, bystro (tak, gdzie, jak)
czlowiek piesn, duch, glos, jezyk, |trudzi, ktamie, leci, nieszczesny,
stowa, mygl, glab, ziemia, rzeka, | zlamie, pochtong, drzg, niewidzialna,
nurt docieka, domysla, polknieta
pedzi
14 11 5 1
Whioski:

1. Rozne aspekty samotnosci: ludzki, artystyczny, duchowy.

2. Skoncentrowanie si¢ na nazwaniu swoje go stanu (wyrazeniu go); Konrad nie potrafi go opisywac (dyspro-
porcje w doborze czesci mowy).

3. Dobor czasownikéw (wystucha, docieka, trudzi, klamie) $wiadczacy o niemoznosci porozumienia si¢ z

drugim cztowiekiem.

GRUPA II: wersy 40 - 55 Tytul: Wena twodrcza (stan natchnienia)

Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki Przystowki

$piewy, wicher, powiewy, rod, $piewam, slysze, dlugie, przeciagte, w oku, w uchu, gtucho

ton, burza, zal, wieki, dZwiek, przewiewaja, jecza, ludzkiego, godne,

ucho, oko, wiatr, fale, pienie, rycza, gra, $piewam, | wielka

natura, sita, dzielno$¢, obtok, stysze, przewiewaja,

nie$miertelnos¢ jecza, rycza, gra,
plonie, mam, widze,
czuje, tworze

19 11 5 3

Whioski:

1. Rzeczowniki i czasowniki stanowia najwigkszg grupe; szczegdlnie duzo tu rzeczownikéw odczasowniko-

wych ($piewy, pienie) — Konrad koncentruje si¢ na swoim stanie w czasie aktu tworczego.
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2. Dla bohatera wazne s3: natura (wicher, wiatr, oblok), doznania zmystowe (oko, ucho), uczucia (dzwiek
duszy, zal) - co jest typowe dla postaci literatury romantyczne;j.
3. Bohater kreuje rzeczywistos¢ i wyraza ja ($piewam, slysza, mam, czuje, tworze, widze) - co jest charaktery-

styczne dla tworcy romantycznego.

GRUPA II: wersy 69 - 89 Tytul: Narcyzm bohatera

Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki Przystéwki
poeci, medrce, proroki, $wiat, depce, wielbil, duszne, stuszne, $rod, dzis, dotad
dzieci, pochwaly, oklaski, chodezili, styszeli, znali, | kazdodzienna, cala,

stawa, blaski, promienie, zapalali, czuliby, czuje, | wlasne, samotnej,

wience, muzyka, ozdoba, wieki, $piewam, jestem, czuly, silny, rozumny,

pokolenia, szczgscie, moc, noc, | przesili, poznam, jest, |najwyzszy, dumny,

chwila, dusz, zenit wyteze przeznaczona

21 14 12 3

Whioski:

1. Czesci mowy czgsto sie powtarzaja - co $wiadczy o emocjonalnym sposobie méwienia bohatera.
Wiele rzeczownikow jest zwigzanych z tworczoscig i jej recepcja, stawa.
Przewazajg czasowniki w 1. os. 1. pojedynczej - bohater skupia si¢ na sobie; potwierdzaja to przymiotniki,
takze zaimki dzierzawcze mdj i mej.

4. Tryb przypuszczajacy czasownikow w 3. os. liczby mnogiej podkresla kontrast miedzy doskonatoscig boha-

tera - poety a pozostalymi poetami.

Ponowne odczytanie wnioskdéw gwarantuje wyczerpujaca charakterystyke osobowosci bohatera Wiel-

kiej Improwizacji, zaréwno w kontekscie epoki, jak i w sensie bardziej uniwersalnym.
PRZYKLAD V - semantyczna analiza czesci mowy
Temat: Podmiot i przedmiot opisu lirycznego w ,,roztaczeniu” Juliusza Stowackiego.

Lekcje warto rozpocza¢ od rozpoznania cech listu poetyckiego w wierszu. W dalszej czg$ci mozna za-
leci¢ prace indywidualng, a nad wnioskami zastanowic si¢ z calg klasg. Polecenie: Ze zwrotek 4., 5. i 6. wynotuj
czasowniki (a) i rzeczowniki (b).

Rezultaty:

a) bedziesz, tworzy¢, osrebrzaé, promieni¢, nie wiesz, zwali¢, potozy¢, nazwad, dzieli¢, wienczy¢, widziec,
wschodzi, wybrat, dojrzatem;

b) krajobrazy, ksi¢zyc, $wit, niebo, okna, jezioro, bgkit, potowa, dzien, zastona, gory, noc, skaly, szafir,

wilos, deszcz, skala, glowa, kir, gora, peretka, gwiazdeczka, stréz, podndze, swiatetka.
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Zaproponowane wnioski:

1. Czasowniki (w tym duzo bezokolicznikéw) nazywaja czynnosci podmiotu lirycznego, podkreslaja jego
aktywny stosunek do otoczenia: poeta - kreator (szczegdlnie w zestawieniu z postawg adresata liryku: ale ty
prozno bedziesz krajobrazy tworzy¢).

2. Czasowniki osrebrza¢, promienici rzeczowniki blekit, szafir, kir, swiatetka zwigzane s z kolorystyka,
barwnosciag pejzazu i brakiem wyraznych konturéw: Stowacki - prekursorem impresjonizmu.

3. Pejzaz ogladany w nocy, za dnia, w czasie deszczu, o $wicie daje wrazenie dynamizmu, zmiennosci.

Pejzaz typowy dla romantykéw: gory, ksiezyc, niebo jezioro, skata, gwiazdeczka (,,rekwizytornia roman-

tyczna’).

Opisane przyklady lekcji powinny spetni¢ wiele funkeji, poza wspomnianymi we wstepie. Nie mam tez

watpliwosci, ze takie zajecia aktywizujg ucznidéw, zapobiegaja nudzie i uczg zaufania do wlasnych mozliwosci.

Maria Teresa Gorczyca - jest nauczycielem jezyka polskiego w II LO w Zespole Szkol Ogélnoksztatcgcych nr 5
w Zabrzu oraz doradcg metodycznym jezyka polskiego.

RODNIiIP ,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:

Uczy¢ inaczej w edukacji wczesnoszkolnej (przygotowanie do nauki
czytania i pisania, gry i zabawy matematyczne, metoda stacji...).

Tance slaskie.
Kartki z niespodzianka w §rodku na kazda okazje.
Gry i zabawy z réznych stron $wiata.

Podrecznik w reku nauczyciela.

Szczegbdtowa oferta edukacyjna dostepna
na naszej stronie www.wom.edu.pl
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MOCARSTWOWE ZMAGANIA | PARYTETY PO Il WOJNIE SWIATOWE)

E. Januia

Druga wojna $wiatowa zmienila uklad sil, podobnie
jak pierwsza wojna, ale jest jedna réznica. Dotyczy
ona globalnego charakteru tego ukladu. Zaczely li-
czy¢ sig tylko takie panstwa, ktore mialy sile i srod-
ki dzialania pod kazda szerokoscig geograficznj.
Dlatego tez awans stalinowskiego ZSRR oraz degra-
dacja takich dotychczasowych mocarstw jak Wiel-
ka Brytania i Francja nie mogly by¢ niespodzianka.
Formalnie odzwierciedleniem ukfadu sit miato by¢
czltonkowstwo w Radzie Bezpieczenistwa Narodow
Zjednoczonych, rzecz jasna w ukladzie statych czlon-
kow. Ale juz i tu byla wyrazna asymetria. Udzial w
Radzie 6wczesnych czangkaiszekowskich Chin byt
raczej chichotem historii, a moze nawet groteska. Z
kolei wiadomym byto, Ze najblizsze po wojnie lata oba
mocarstwa kolonialne, czyli Zjednoczone Krdlestwo
i Francja, muszg poswieci¢ si¢ probie ratowania lub
przeksztalcania swoich imperiéw kolonialnych.
Tymczasem USA znalazly sie pod bardzo sta-
bym kierownictwem politycznym. Harry Truman byt
potrzebny swojemu wielkiemu poprzednikowi dla
celow elekcji, ale do spraw polityki miedzynarodowe;j
nie byt dopuszczany, bo brak mu bylo jakiegokolwiek
doswiadczenia. Zabraklo juz politykow tej klasy co
Harry Hopkins, a wladza przeszla jednoznacznie
w rece takich ludzi jak bracia Dullesowie, George
Marshall i James Forestal. Mimo Ze niektdrzy z nich
wcale do drugiego garnituru nie nalezeli, cechowala
ich wspdlna cecha - byli glteboko przekonani o szcze-
golnej roli USA w $wiecie. Byli tez zdecydowanymi
(nawet na tle polityki amerykanskiej) ideologicznymi
skrajnymi prawicowcami. Do nich dochodzil jesz-
cze wszechwladny szef FBI Hoover. Ta grupa ludzi
miala przemozny wplyw na bardzo stabego intelek-
tualnie prezydenta, ktory byt réwniez przekonany o
szczegblnej misji USA w $wiecie oraz o bezwzglednej

wyzszosci cywilizacyjnej ich kraju. Symbolem tej
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wyzszoséci miat by¢ monopol Stanéw Zjednoczonych
na posiadanie broni atomowej. Ten monopol rzeczy-
wiscie przez pewien czas USA mialy, inwestujac ol-
brzymie sumy w projekt ,,Manhattan”. Trzeba jednak
pamigtac, ze mozliwosci produkeji bardzo ciezkich i
kosztownych, glowic uranowych w tamtym okresie
nie byly wielkie. Stany Zjednoczone, po zrzuceniu
drugiej bomby na japonskie Nagasaki, nie posiadaty
juz zadnej bomby w zapasie. W 1946 roku wyprodu-
kowano zaledwie (o czym malo kto wiedzial) sze§¢
egzemplarzy bomby atomowej. Jednoczesnie trwaly
prace nad miniaturyzacjg glowic bojowych oraz nad
glowicami opartymi na plutonie. Te ostatnie pozwa-
laly na znaczng redukcje wagi i rozmiaréw glowic
bojowych. W roku 1947 produkowano juz gltowice
oparte na plutonie jak i mniejsze uranowe '

Stany Zjednoczone, pretendujagc do rangi
mocarstwa polityczno - militarnego numer jeden na
$wiecie, doskonale wiedzialy, ze Stalin bedzie rywali-
zowal o t¢ pozycje. Amerykanski establishment wy-
ciagnal mylne wnioski z czaséw wojny, uznajac, ze bez
pomocy Zachodu ZSRR przegralby wojne. Podobnie
kilka lat wcze$niej Niemcy, kiedy uderzyly na Zwia-
zek Radziecki, spodziewaly si¢ szybkiego rozbicia Ro-
sjan. Tymczasem stalinowskie kierownictwo umiato
wyciaga¢ wnioski z rozwoju sytuacji oraz przewidy-
wa¢ konsekwencje wydarzen. Stalin po wojnie tylko
w niewielkim stopniu zdemobilizowal sily zbrojne.
Uzyl natomiast okoto 2,5 mln. niemieckich jencow
wojennych, wykorzystujac ich umiejetnosci do mo-
dernizacji kraju. Nie jest prawda, ze jencow (przy-
najmniej nie wszystkich) kierowano tylko do wyre-
bu laséw w syberyjskiej tajdze. Ponadto Rosjanie bez
skrupuléw wywozili ze zdobytego terenu do swojego

kraju cale linie technologiczne. Dotknelo to tez na-

1 E.Janula” Wojna psychologiczna” Katowice 1974.wyd
US.str.18-14
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szych ziem zachodnich i péinocnych. Rabunek szedt
tak daleko, ze np. zdemontowano, upalajac po pro-
stu palnikami, stupy trakcyjne ze zelektryfikowanej
linii kolejowej Wroclaw-Jelenia Géra-Szklarska Po-
reba. Zabierano tez i wywozono na samochodach...
kompletne linie kolejowe.> Chociaz nie wszystkie
zrabowane instalacje technologiczne zdotano w pet-
ni uruchomi¢, to w zakresie mocy technologicznych
w ZSRR po wojnie nastgpil prawdziwy skok. Mimo
olbrzymich zniszczen wojennych dokonanych w tej
czgsci, gdzie dotarfa niemiecka agresja, produkcja
ZSRR juz w 1947 roku przewyzszyla poziom z roku
1939 - o ile mozna wierzy¢ radzieckim statystykom. *
Poniewaz potrzeby wewnetrzne, szczegélnie w zakre-
sie spozycia ludnosci rosty tylko w minimalnym stop-
niu, wigkszo$¢ przyrostu produkeji dotyczyta wy-
tworéw przemystu wojennego, na ktorego czele stal
minister obrony Marszalek Dymitrij Ustinow (petnit
on te funkcje podczas wojny oraz wiele lat pdznie;j).
Zwigzek Radziecki stosunkowo szybko przetamat tez
amerykanskie i brytyjskie tajemnice atomowe. Jak si¢
okazalo po latach, nie bylo to specjalnie trudne, po-
niewaz w o$rodku atomowym w czasie realizacji pro-
jektu ,Manhatan” spora grupa fizykéw i technikow
pracowatla na rzecz ZSRR. Co ciekawe, nie robili tego
dla pieniedzy (ewentualnie za minimalng zaplate) -
byli to po prostu zwolennicy socjalizmu jako ideolo-
gii.

Idea spoteczenstwa ludzi ,,réwnych” byla w
tym czasie niezmiernie pociagajaca. Wielu - szczegdl-
nie mlodych - ludzi na Zachodzie sympatyzowalo z
ZSRR. Amerykanskie FBI po prostu zlekcewazylo ten
aspekt, a pozniejsze skrajnie histeryczne reakcje zwia-
zane z procesem malzenstwa Rosenbergéw i ich egze-
kucja nie dodaty Ameryce splendoru. To przelama-
nie nuklearnego monopolu bylo szokiem dla opinii

publicznej oraz politycznym policzkiem dla Stanéw

2 E.Janula- T. Trud. "Wojna i komunikacja: /w/Transport i
komunikacja .nr 4/2009
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Zjednoczonych. Natomiast dla elity wladzy w USA
byto to bardzo wyrazne ostrzezenie, zZe nie uda sie¢
wybudowac pax Americana, czyli jednobiegunowego
modelu $wiata; takiego, w ktérym w Waszyngtonie
podejmuje si¢ wszelkie wazne decyzje dotyczace ca-
tego $wiata. Wojskowi i politycy amerykanscy, ktorzy
budowali doktryne amerykanskiej dominacji w $wie-
cie, znalezli si¢ w impasie. W éwczesnym USA do-
brze bowiem wiedziano, ze ZSRR posiada miazdzaca
przewage jezeli chodzi o armie ladowa. Przewage te
zwielokrotniata dodatkowo sita armii poszczegdlnych
sojusznikéw ZSRR. Nawet jezeli olbrzymia przewaga
liczebna 6wczesnego Ukladu Warszawskiego, ktdry
de iure powstal nieco pdzniej, mogtaby by¢ czesciowo
zrekompensowana przez lepsza jako$¢ zachodniego
sprzetu bojowego i logistycznego, to i tak przewaga ta
byla olbrzymia. Na zachodzie zdawano sobie sprawe,
ze ZSRR moze ,wyzwoli¢” zachodnig Europe. Skoro
upadla kategoria obrony Europy za posrednictwem
»parasola” atomowego, to wojna o Europe stawatla
sie coraz bardziej realna. W Stanach wiedziano, ze
po stronie zachodniej jest pewna przewaga w ilosci
glowic i $rodkéw przenoszenia broni nuklearnych,
ale - wobec hermetyczno$ci ZSRR - nie wiedziano,
jak dalece opanowano po wschodniej stronie techno-
logie wzbogacania uranu oraz, ile Zwigzek Radziecki
posiada reaktoréw produkujacych pluton. Natomiast
dla strategéw amerykanskich bardzo istotne bylo to,
ze owczesny ZSRR nie byl panstwem morskim (tzn.
nie posiadal odpowiedniego potencjalu na oceanach
i morzach), wiec Amerykanie czuli si¢ o wzglednie
bezpieczni. Sadzili, ze ZSRR nie moéglby dokonac
jakiego$ strategicznego desantu na terytorium Ame-
ryki. Jednak na wszelki wypadek stale wzmacniano
sity ladowe na Alasce, bo przez ciesning Beringa bylo
tylko 47 km do USA. Zbudowanie oceanicznej floty
wojennej to zadanie na 20-30 lat, bo przeciez nie wy-
starczy tylko wybudowa¢ okrety, ale trzeba jeszcze
wyszkoli¢ zatogi, zbudowac bazy, sie¢ logistyczng itd.
Ponadto wybudowanie i utrzymywanie wielkich sit

morskich to astronomiczne wydatki.
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O tych problemach wiedzieli takze politycy
europejscy. Zdawali sobie sprawe, ze to wlasnie Eu-
ropa moze pas¢ ofiarg agresji Stalina i jego nastepcow
(tym bardziej, ze pierwszy etap realizacji doktryny
ZSRR, czyli komunistyczne przewroty, pucze itd., ge-
neralnie zawiodly). Komunisci przegrali praktycznie
wojne domowa w Grecji i nie odwazyli si¢ na probe
puczu w Italii. W ten sposob pozostaly im tylko te
panstwa, w ktorych stacjonowaly wojska radzieckie.
Tam dzialali bezwzglednie. Przeprowadzili pucz w
Czechoslowacji i wyeliminowali ekipe mikotajczy-
kowska w Polsce. Podobnie postepowali tez w innych
krajach zaleznych?, ale z Austrii musieli si¢ wycofac.

Europejczycy z mozotem budowali natomiast
sily zbrojne na kontynencie, starajac sie réwnolegle,
zeby jak najwiecej wojsk amerykanskich pozostalo
w Europie. Tak tez si¢ stalo. W swojej strefie okupa-
cyjnej (pozniej w Niemczech) stacjonowala potezna
si6dma armia polowa, réwniez Brytyjczycy utrzymy-
wali swoje oddziaty w pétnocnych Niemczech. W re-
jonie Koblencji stacjonowala natomiast trzecia armia
francuska. Te sily oraz dwie brygady kanadyjskie,
armie holenderska, belgijska, nawet luksemburska,
a pdzniej takze silna niemiecka, staly naprzeciw tzw.
Centralnej Grupy Wojsk Radzieckich zlokalizowanej
pierwotnie w radzieckiej strefie okupacyjnej, a pdz-
niej w NRD. W latach 50. i we wczesnych latach 60.
XX wieku ta centralna grupa (w nomenklaturze ra-
dzieckiej Drugi Front Zachodni) obejmowata 35 dy-
wizji pancernych i zmechanizowanych wspartych sil-
nym lotnictwem. Ten front mial atakowa¢ centralng
Europe. Na pétnoc od niego mial sie rozwina¢ trzeci
front zachodni (polski) atakujacy Danie i pétnocne
Niemcy. Z kolei z terytorium Czechostowacji mial
uderzy¢ pierwszy front zachodni.’

Bylo wiec oczywiste, Ze po stronie wschod-

4 M. Turlejska. Zapis pierwszej dekady .Warszawa 1973.KiW.
str.112-124 oraz 141-148

5 E.Janula .M. Sraga. Tak mialo by¢-Scenariusz trzeciej wojny
$wiatowej./w/Geopolityka. Wyd. UAM. Mat. z konferencji nt.
przemian w wspoltczesnym $wiecie .Praca zbiorowa pod red M
Szczerbinskiego.Poznan.2010
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niej istniala wielka przewaga liczebna i ze nawet
lepszy sprzet strony zachodniej oraz przewaga w po-
wietrzu nie zbilansuje tej asymetrii. Odsieczy mozna
byto oczekiwa¢ tylko poprzez wzmocnienie (czyli
transport przez Atlantyk) dalszych kontyngentow
amerykanskich oraz nuklearne uderzenie amery-
kanskich i brytyjskich bombowcéw strategicznych
w zaplecze radzieckie. Tu liczono, ze zachdd posiada
moze nie miazdzacy, ale istotna przewage. Jednak z
powodu rozleglosci terytorialnej ZSRR (czyli poten-
cjalnie znacznie wigkszej ilosci celéw do razenia) byta
ona w sposob dosé¢ istotny niwelowana. Wtedy przy-
szedl rok 1957, kiedy Rosjanie wystrzelili pierwszego
satelite. Szokiem dla $wiata, a przede wszystkim dla
amerykanskich elit, byl nie tyle sam fakt wystrzelenia
sputnika, ile ujawnienie faktu, ze Zwigzek Radziecki
posiada znacznie szybsze od samolotow rakiety, ktére
moga w czasie niecatych trzydziestu minut od wy-
strzelenia przenies¢ nuklearne tadunki na terytorium
USA. W ten sposob wypracowywana przez szereg lat
strategia zachodu stanefa pod znakiem zapytania.
Trzeba jeszcze przypomnied, ze byl to okres,
kiedy po $mierci Stalina juz nie zyl takze Nikita S.
Chruszczow, ktéry kontynuowal agresywna polityke
Ukladu Warszawskiego. Pozycja Zachodu obiektyw-
nie byla coraz sfabsza, bo w latach 50 tych wystapit
juz z cata moca proces dekolonizacji. Wielka Brytania
i Francja za wszelka cene chciaty utrzymac¢ weztowe
obszary swoich rozpadajacych si¢ imperiow, ale prze-
grywaly. Francja tracila kolejno Maroko i Tunezje, a
potem - w krwawej wojnie - Algierie, by wspomnie¢
tylko o najwazniejszych regionach bytego imperium.
Wdala sie¢ réwniez w wojne w Indochinach, gdzie
poniosta kompromitujacg porazke z niedocenianym
przeciwnikiem pod Dien -Bien -Phu. Z kolei Zjed-
noczone Krdlestwo utracilo perte swej korony, czyli
Indie podzielone przy okazji na panstwa hinduistycz-
ne i muzulmanskie, a nastgpnie wspdlnie z Francja
i Izraelem odniosty militarne zwyciestwo nad Egip-
tem i Syrig. W efekcie jednak akcja ta zakonczyta
sie polityczng porazky. Wielka Brytania utracifa tez
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swe posiadiosci w Afryce Rownikowej, a dominia,
czyli Kanada, Australia i Nowa Zelandia, znaczaco
ostabity swe wiezi z dawng metropolia. Z kolei Stany
Zjednoczone, ktére nie nosity na sobie balastu kolo-
nializmu (przeciez same kiedy$ byly kolonig) zdotaty
wej$¢ w miejsce dawnych poteg kolonialnych poprzez
zaangazowanie ekonomiczne i kulturalne. Malo tego,
w kilku przypadkach same de facto zastapity daw-
nych kolonialistéw, czego symbolem byta dtugoletnia
wojna w Wietnamie zakonczona teoretycznie hono-
rowym, ale praktycznie niekorzystnym dla Zachodu
traktatem pokojowym, ktéry po kilku latach przestat
obowiazywac.

Ale i tzw. ,0bdz socjalistyczny” nie odno-
sit samych sukceséw. Wojna koreanska teoretycznie
zakonczyla sie stanem “status quo antebellum” Prak-
tycznie jednak strona pdinocna zanotowata olbrzy-
mie straty ekonomiczne i demograficzne. Z trzech
milionéw tzw. ,,ochotnikéw chinskich” milion po-
legto (nie zostali oni bezposrednio zabici, ale stan
opieki medycznej po stronie wojsk Kim -Ir- Sena i
Mao Tse Tunga byt fatalny). Praktycznie prawie kaz-
da nawet lekka rana konczyta sie infekcja i $miercia.
Sporo zolnierzy umarlo réwniez z zimna, bo klimat
Korei jest w zimie mrozny i wilgotny.® Ale najwigksza,
nie zawsze doceniana kleska ZSRR i samego Chrusz-
czowa byt kryzys kubanski. Owszem, pierwsza czes¢
kryzysu przebiegala wedlug scenariusza nakreslone-
go w Moskwie. Udalo sie zainstalowa¢ okoto 14 sta-
nowisk startowych rakiet §redniego zasiegu zanim
Amerykanie zorientowali si¢ o co chodzi. Ogétem
zainstalowano 18 wyrzutni - z zapasem po 3 rakiety
na kazde stanowisko. Ale jeszcze przed osiggnieciem
gotowosci bojowej Amerykanie postawili ultimatum
i zablokowali dalsze dostawy poprzez zastosowanie
blokady morskiej. Chruszczow musiat si¢ cofna¢ nie
dlatego ze pociski $redniego zasiegu nie byly jeszcze
w gotowosci startowej. Okazalo si¢, Ze ZSRR ma po
prostu znacznie mniej rakiet dalekiego zasiegu niz

szacowano. W podziemnych silosach armii bylo za-

6 E.Janula. Wojna w Korei./w/ Komandos. nr 5/2003
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ledwie okolo siedemdziesiat wielkich pociskow klasy
§S-18 i SS-16, ktére dumnie pokazywano w pierw-
szomajowych defiladach. Tymczasem ZSRR sygna-
lizowal, Ze posiada prawie siedemset wielkich rakiet
w dyspozycji bojowej. Nie bylo najwazniejszym to, ze
Chruszczow musiat odejs¢, ale to, jak bardzo ucierpiat
wtedy mit wielkiego i zasobnego Zwiazku Radziec-
kiego. Bo i w zakresie pomocy dla krajéw rozwijaja-
cych sie strona wschodnia, bardziej prezyta muskuty
niz realnie mogta pomodc technicznie i ekonomicz-
nie.” ZSRR angazowal si¢ w wielkie przedsigwziecia
w obszarze trzeciego $wiata. Nie mozna zapomnie¢,
ze to Rosjanie wybudowali zapore Nasera w egipskim
Asuanie. Wybudowali tez szereg linii kolejowych w
réznych krajach. Systematycznie eksportowali bron
do panstw i ruchéw tzw. ,postepowych”. Zmuszali
tez niejednokrotnie szantazem swoich satelitow do
udzielania pomocy bez zadnych ekonomicznych ko-
rzysci i perspektyw. Zachoéd robil to samo, ale miat
znacznie wieksze mozliwosci, a kiedy nastapit drugi
etap rewolucji naukowo-technicznej, okazalo sie, ze
Wschdd jest w stanie udziela¢ realnej pomocy tylko w
bardzo ograniczonym zakresie (dostaw broni).®
Epoka lat siedemdziesigtych to okres, kiedy
widmo wojny - juz nie zimnej, ale goracej i realnej
- wisiato na $wiatem. ZSRR kosztem nieprawdopo-
dobnych wysitkéw ekonomicznych zdotat zbudowac
kilka tysiecy rakiet rdznego zasiegu, osiagajac zna-
czaca przewage w liczbie rakiet i glowic nad Stana-
mi Zjednoczonymi. Od dawna posiadal tez znaczna
przewage w silach ladowych. Dysponowat liczbg 152
dywizji pancernych i zmechanizowanych oraz 14 po-
wietrznodesantowych. Do tego dochodzilo okoto 40
samodzielnych putkéw ,,specnazu”. Przewazal tez li-
czebnie w ilosci samolotéw i §miglowcédw. Znamien-
nym jest, ze zdotal zbudowa¢ i wyposazy¢ potezna
oceaniczng flote. Coraz czesciej na oceanach mijaty

sie z milczacg wrogoscig okrety wojenne USA i ich

7 E.Janula. Jak zazbrojono ZSRR na $mier¢./w/ Trybuna
nr.24/1994

8 Tamze
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sojusznikow oraz ZSRR. Mozna doda¢, ze panstwo
to utrzymywalo znaczace sily morskie takze na Mo-
rzu Srédziemnym.” Mimo ze cze$é utrzymania tego
ogromnego potencjalu tradycyjnie przerzucano na
barki satelitow, wydatki na utrzymanie i dalszg roz-
budowe byly olbrzymie. Nie tylko politycy i ekono-
mis$ci na zachodzie, ale i znaczgca cze$¢ brezniewow-
skiego politbiura, posiadala pelna §wiadomos¢, ze ten
olbrzymi potencjat albo musi by¢ uzyty, albo w ciaggu
dekady pojdzie w przyslowiowa degrengolade. Prze-
prowadzone w 1976 roku wielkie ¢wiczenia calego
Uktadu Warszawskiego o kryptonimie “Tarcza 76”
na poligonach praktycznie wszystkich panstw satelic-
kich byly niczym innym jak préba generalna wojny
agresywnej. Kierownictwo polityczne ZSRR chciato
dziata¢ wg planu wojennego ,,Borys Godunow”. Nota
bene car, ktorego imieniem okreslono plan, do szcze-
$ciarzy politycznych bynajmniej nie nalezal. Plan ten,
niestety, byl dos$¢ realistyczny. ZSRR zamierzal w
ramach wymienionego planu wojn¢ o Europe. Wo-
bec tragicznej sytuacji ekonomicznej ,,zazbrojonego
”ZSRR, lekarstwem miala by¢ szybka w tempie wojna,
ktérej celem mialo by¢ zagarniecie, mozliwie mato
zniszczonej ekonomicznie i technologicznie, Europy
Zachodniej. Zasoby Europy mialy by¢ swoistym pa-
naceum na sytuacje w ZSRR i krajach satelickich.
Niestety, trzeba przyzna¢, ze scenariusz i plan miaty
spora szans¢ powodzenia. Europejska konwencjonal-
na tarcza to byto w czasie pokoju tylko 35 dywizji, a
po mobilizacji dalsze 35. Bylo to za malo wobec okoto
120 dywizji Ukladu Warszawskiego, ktore mialy ata-
kowa¢ w strategicznym pierwszym rzucie. Amery-
kanie mieli co prawda, zamiar mostem lotniczym w
trybie 13-godzinnym sprowadzi¢ do Europy caty stan
osobowy 13 korpusu siédmej armii, bo calos¢ sprzetu
i wszelkie zapasy dla tej formacji znajdowaly si¢ juz w
Europie. Podobnie jedna z dywizji piechoty morskiej

byta typowym zwiazkiem taktycznym podwdjnego

9 E.Janula. ”Ile Brezniew mial czolgéw./w/ Trybuna.
nr.293/1993
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bazowania. Ale to bylo prawie wszystko. Francja za-
mierzata przysta¢ do Niemiec zachodnich dwa kor-
pusy armii, Hiszpania dalsze dwa. Pierwszy etap mo-
bilizacji zdecydowanie wygrywat Uktad Warszawski,
w szczegolnosci ZSRR. NATO mogto najwyzej liczy¢
na opoznianie pierwszej fazy natarcia, min. przy po-
mocy wybuchéw min atomowych, ale Rosjanie mieli
i na to lekarstwo. Oddzialy specnazu przebrane za
turystow i dostarczone w odpowiednie rejony jesz-
cze przed wybuchem wojny, miaty uchwyci¢ wieksza
cze$¢ min przed zdetonowaniem."

Ten plan nigdy na szczeécie dla $§wiata nigdy
nie zostat zrealizowany, mimo ze w Moskwie plano-
wano rozpoczecie wojny na wiosne, kolejno w 1977,
a pozniej w 1978 roku. Kremlowskie ,jastrzebie” z
Dymitrijem Ustinowem i marszatkiem Ogarkowem,
ktéry mial de facto dowodzi¢ tg wielka operacja,
mieli juz wszystko dopigte na ostatni guzik. Ale w
1978 roku trzeba bylo wysla¢ wojska do Afganistanu,
wkrétce tez doszlo do powaznych napig¢ spotecznych
w Polsce. To przyczyny uniemozliwily zrealizowanie
koszmarnego scenariusza wojny totalnej - bo nie mo-
zemy mie¢ co do tego zludzen. Wojna na pewno nie
ograniczylaby sie do szybkiego rajdu sil pancernych
i zmechanizowanych Ukladu Warszawskiego przez
Europe. Strona przegrywajaca uzylaby broni nuklear-
nych na wielka skale. Na przyktad francuska doktry-
na wojenna tamtego okresu czasu przewidywata od
razu pierwsze uderzenie w radzieckie wielkie miasta.
To musialoby wywolac¢ riposte i eskalacje konfliktu
na skale globalng.

Zwigzek Radziecki nie zdotal wywota¢ woj-
ny. Jego pozycja od schytku lat 70 tych XX wieku
zaczeta w tempie do$¢ gwaltownym stabnaé. Uktad
Warszawski w nieodleglym czasie przeszed! do histo-
rii tak jak i caly ZSRR, ktérego miernym substytutem
byla WNP z Rosjg jako zwornikiem.

Polityka nie znosi pustki. Luka polityczna
i militarna pozostajaca po ZSRR szybko zaczela sie

wypelnia¢. Od wczesnych lat 70. coraz wigkszego

11 Szerzej. Ibidem
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znaczenia zaczely nabiera¢ Chiny, ktére majg ambi-
cje objecia hegemonii nad $wiatem. Mimo ze Chiny
posiadaja najliczniejszg armie na $wiecie, to - wedlug
ocen profesjonalistow - ma ona w dalszym ciggu cha-
rakter armii z epoki lat 70. Natomiast ich potencjat
rakietowo-nuklearny przyréownywany jest do dawne-
go potencjatu radzieckiego z konca lat 60. Ocenia sig,
ze Chiny dysponuja okofo 450 pociskami rakietowy-
mi dalekiego i $redniego zasiegu, ale tylko okoto 50
z nich moze przenosi¢ po kilka glowic.”” Duzy szum
medialny wywotalo natomiast zaprezentowane na
tamach czasopisma ,ChinaRekonstrucion”, pdzniej
przedrukowane rowniez przez powazne zachodnie
periodyki, zdjecie rzekomo najnowszego chinskiego
samolotu wielozadaniowego V generacji. Mial on we-
dlug zapewnien chinskich ekspertéw by¢ co najmniej
réwnorzednym przeciwnikiem dla amerykanskiego
F-22 Raptor. Sytuacja si¢ jednak wyjasnita. Przedmio-
towe zdjecie okazalo si¢ typowym fotomontazem, a
chinskie sity powietrzne jako podstawowym samolo-
tem postuguja sie leciwg juz konstrukeja ,Szenjang”.
Nie opanowano tez do konca technologii wystrzeli-
wania rakiet z zanurzonych okretéw podwodnych.W
ten sposdb chinczycy utracili co najmniej cztery jed-
nostki. Mimo tych i innych mankamentéw, trzeba
jednak docenia¢ sile militarng Chin, z ktdéra nalezy
sie liczy¢. Praktycznie analogiczna sytuacja panuje w
Indiach i Brazylii. Te wielkie panstwa rozbudowuja
w ostatnich latach swoje sity zbrojne, kosztem nawet
wielkich wyrzeczen socjalnych wlasnych obywateli.
Nie mozna zapomina¢ tez o Rosji, ktéra ocalita dwa
gltéwne elementy swojego dawnego militarnego syste-
mu: strategiczne sily rakietowe i specnaz. Aktualnie
Rosja jest z powrotem eksporterem broni numer dwa
na $wiecie. Sprzedaje migdzy innymi Indiom atomo-
we okrety podwodne.

W niepokojacy sposob rosnie liczba panstw
posiadajacych bron nuklearng. Zalicza si¢ do nich nie

tylko Indie i Pakistan, ale tez Brazylie, ktdra jest o

12 Londynki Instytut Badan Strategicznych ;Militarybalance.
Rocznik.2009;China military.
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krok od uzyskania tego typu broni. Korea Péinocna
- jedno z najbardziej” bandyckich” panstw na $wiecie
- tez posiada kilka jednostek broni nuklearnej oraz
zapas kilkunastu rakiet. .Réwniez islamistyczny Iran,
usilnie pracuje nad uzyskaniem atomu. A np. Izrael,
ktéry nigdy nie potwierdzit, ale tez nie zdementowat
informacji na temat nuklearnego arsenatu, oceniany
jest na posiadanie okolo 250 jednostek broni nukle-
arnych. Ocenia si¢ tez, ze takie panstwa neutralne jak
Szwajcaria i Szwecja réwniez tego typu bron posiada-
ja-

Mimo uplywu lat i wiekéw parytet sity w
stosunkach miedzynarodowych w dalszym ciagu
stanowi o mozliwo$ciach politycznych panstw. Glo-
balizacja, ktora postepuje bardzo szybko, powoduje,
ze panstwa dysponujace poteznymi silami militarny-
mi po prostu moga wiecej. Stad bardzo korzystnym
jest, ze nasz kraj pozostaje w strukturze Sojuszu Pot-
nocnoatlantyckiego - najpowazniejszej sity politycz-
nej i militarnej na $§wiecie. Nieuniknionym jest, ze w
nieodleglym czasie NATO i ANZUS, znajda formu-
te, ktéra pozwoli im sie potaczy¢ i wspdlnymi silami
zabezpieczac pokdj na $wiecie - w dalszym ciagu po-
przez site, bo kategoria sily nie tylko nie stracifa, ale

zyskuje na znaczeniu.

Eugeniusz Januta - ptk. dypl. rezerwy, dr nauk huma-
nistycznych, przedstawiciel strony polskiej w CIOR-
NATO, Nauczyciel akademicki.
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NAUKA CZYTANIA DLA WSZYSTKICH DZIECI

S. Bloch

Czytanie jest jedng z podstawowych umiejetnosci,
jaka powinien posiada¢ kazdy czlowiek, poniewaz
daje ona mozliwos¢ dalszego rozwoju.

Dziecko opuszczajace przedszkole powin-
no by¢ przygotowane do nauki czytania i pisania, co
oznacza miedzy innymi prawidiowe spostrzeganie,
dostrzeganie roznic i podobienstw, szczegdtow, ktd-
rymi réznig sie obrazki, czy elementy literopodobne,
prawidlowa orientacje w schemacie wlasnego ciata i
przestrzeni, przygotowanie oka do czytania od stro-
ny lewej do prawej poprzez ¢wiczenia na materiale
obrazkowym, wystukiwanie rytméw, czy ,odczyty-
wanie” znakéw umownych, symboli rysunkowych
ustawionych w szeregu, wrazliwo$¢ w spostrzeganiu
stuchowym, pamie¢ wzrokows i stuchows...

Uksztaltowanie umiejetnosci czytania u dzie-
ci jest wiec zadaniem nauczyciela edukacji wczesnosz-
kolnej, a o jej doskonalenie powinni zadba¢ nauczy-
ciele IT etapu edukacyjnego. Méwi o tym rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszcze-
golnych typach szkot. Czytamy tam miedzy innymi:
»Uczen konczacy klase I zna wszystkie litery alfabe-
tu, czyta i rozumie proste, krotkie teksty...[...] Uczen
konczacy klase III czyta i rozumie teksty przeznaczo-
ne dla dzieci na I etapie edukacyjnym i wyciaga z nich
wnioski...” Analizujac dalej dokument znajdujemy w
nim nastepujacy zapis: ,Do najwazniejszych umiejet-
nosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztalce-
nia ogdlnego w szkole podstawowej nalezy czytanie,
rozumiane zaréwno jako prosta czynnos¢, jako umie-
jetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i przetwarzania
tekstow w zakresie umozliwiajagcym zdobywanie wie-
dzy, rozwdj emocjonalny, intelektualny i moralny oraz
uczestnictwo w zyciu spofeczenstwa.’

Na tej podstawie mozemy stwierdzi¢, ze nauka
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czytania nie konczy sie na III klasie lecz jest kontynu-
owana na II etapie edukacyjnym. Jednak - jak wskazu-
ja wyniki testow i egzaminéw zewnetrznych - ucznio-
wie ciagle nie najlepiej radza sobie ze zrozumieniem
przeczytanego tekstu, a nauczyciele ciggle poszukuja
»ztotego $rodka’, czyli supermetody, poszerzajac i tak
juz bogaty warsztat swojej pracy. Jedna z metod nauki
czytania, ktora przyniosta bardzo dobre efekty m.in.
w szkotach w Stowacji, w Czechach i w Niemczech
jest metoda SFUMATO - ,czytanie splywajace” Au-
torka tej metody jest dr Maria Navratilova — pedagog
z ponadtrzydziestoletnim doswiadczeniem. Jest ona
ekspertem w nauczaniu na poziomie elementarnym
w zakresie czytania oraz reedukacji czytania metoda
»splywajaca” Metodyke SFUMATO zaczeta wdrazaé
od 1974 roku najpierw jako nauczyciel przedszkola (w
oddziale przygotowujacym dzieci do przekroczenia
progu szkolnego) a nastepnie w szkole, gdzie t¢ meto-

de stosowala przez jedenascie lat
METODYKA SFUMATO

Zdaniem autorki podstawa do uczenia sie
czytania jest to, jak dzieci wyrazaja swoje mysli i
uczucia, zatem w sklad metody wchodza elementy
muzyczno-teatralne (pozwalajace na ekspresje), dzie-
ki ktérym nauczyciel na biezaco analizuje zdolnosci
i przezycia uczniow, ktérzy dopiero zaczynajg uczyé
sie czytania. Jednoczes$nie rozwijany jest zasob stow
dziecka, poprawie ulega wymowa oraz zdolno$¢ do
wystepowania przed publiczno$cia.

Litery wprowadza si¢ pojedynczo, na podsta-
wie ich graficznego obrazu. Dziecko liter¢ musi ,,prze-
zy¢”, co oznacza wymawianie jej z réznym natezeniem
glosu (glosno, cicho) z réznymi emocjami (radoscia,
smutkiem, zloscig, zazdroscia...). Waznym elemen-

tem ,,przezycia litery” jest tworzenie ksigzeczek z ob-
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razkami, ktérych nazwy maja w naglosie omawiang

gloske.

Dla zapamietania graficznego obrazu litery
trzeba ,wywola¢” u dzieci obrazy wzrokowe oraz stu-
chowe, wewnetrzne emocje oraz laczy¢ to wszystko
z elementami ruchowymi. Dzieci pracuja z plastiko-
wymi tabliczkami, na ktére ,wpinajg” literki wedlug
instrukcji nauczyciela. Doskonalg przy tym swoja
orientacje w przestrzeni, utrwalajg kierunki (prawo/
lewo, gora/dét), ucza si¢ ukladania literek obok siebie
i robienia przerw miedzy sylabami, co w przyszlosci
przystuzy si¢ do zachowania odstepéw miedzy wyra-
zami podczas pisania. Ponadto dzieci podczas mani-
pulowania literkami wytwarzaja sobie nawyk samo-
oceny i samokontroli, uczg si¢ nie tylko poprawnego
czytania, ale réowniez poprawnego stuchania stowa

mowionego.

WDRAZANIE METODY

Ogromna role dla opanowania techniki czy-
tania odgrywa kolejnos¢, w jakiej nauczyciel wprowa-
dza litery. Zdaniem autorki metody kolejno wprowa-
dzane litery powinny by¢, jako wypowiadane gloski,
znacznie od siebie oddalone w aparacie artykulacyj-

nym. W opracowanej przez siebie metodzie uporzad-
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kowala litery z punktu widzenia kontrastu. Ustalona
przez nig kolejnos¢ wprowadzanych liter powoduje,
ze dzieci powoli, ale skutecznie ucza si¢ poprawnego
wymawiania glosek na podstawie wyraznych réznic
wystepujacych w pracy z oddechem i artykulacjg. Jako
pierwsze wprowadzane sg litery OSBUA.

Wstepem do wprowadzenia litery ,O” jest
zabawa z wodnymi farbami, polegajaca na mieszaniu
koloréw i rozdmuchiwaniu kolorowych plam na pa-
pierze. Elementem dramatycznym jest ,wyspa skar-

béw” Dzieci improwizuja sen na wykonanej na pod-

todze przez nauczyciela wyspie.

Przy dzwigkach przyjemnej muzyki powoli
budza si¢ na nieznanej, pigknej wyspie i podziwiaja
ja, wolajac: OOO! Na wyspie szukaja réwniez skar-
béw. Znajdujg ukryte rzeczy i wolaja; ooo, jakie piek-
ne! Sposrdd rzeczy, ktére znalazly, wybieraja te, ktore
swoim ksztaltem przypominajg eksponowang przez
nauczyciela litere ,0”, czyli np. okulary, naszyjnik,
stonko, pierscionek... Elementem plastycznym jest
tworzenie kolorowej literki (wypelnianie konturu li-
tery ,O” obrazkami typu: okulary, oko, okno itd.).
Elementem muzycznym jest nauka piosenki ,,O tan-
cuszek!”.

Litery OSBUA stanowia tzw. okres wstep-
ny, w ktérym stwarzane sg techniczne i fizjologiczne
podstawy czytania. W tym okresie wazne jest zhar-
monizowanie pracy wzrokowej, stuchowej i glosowe;j.
Najpierw ma miejsce synteza dwu glosek. Praktycz-
nie odbywa sie to z wykorzystaniem dwoch kostek

sze$ciennych, na $ciankach ktérych zapisane sg litery.
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Nauczyciel zbliza do siebie obie scianki kostki, wypo-
wiadajac (z réznym natezeniem glosu) obie scalone
litery. Taki sposob dokonywania syntezy znacznie uta-
twia dzieciom opanowanie tej umiejetnosci.

Kolejnym etapem jest synteza trzech glosek
(zasada jednosylabowa), a nastepnie synteza czterech
glosek (czytanie stéw). Do kolejnego kroku mozna
przejs¢ wtedy, gdy wszystkie dzieci opanowaly krok
wczesniejszy. Najpierw dzieci czytaja tylko choralnie,
co powoduje, ze dzieci stabiej czytajace nie czuja si¢
skrepowane, nie wycofuja sie lecz motywuja, bo tempo
czytania dostosowane jest do nich. Wszystkie czytan-
ki z elementarza czytane sg wspolnie. Dzieci pokazujg
palcem czytany tekst. Utrzymywane jest wolne tempo
czytania. Czytanie indywidualne ma miejsce dopiero
wtedy, gdy tempo czytania dzieci jest juz zblizone.

Po opanowaniu okresu wstepnego OSBUA
(ktory trwa okolo dwoch miesiecy i obejmuje ,,szli-
fowanie” wyzej wymienionych liter i potaczen miedzy
nimi) rozpoczyna si¢ praca z podrecznikiem i pisanie
liter. Kolejnych liter dzieci uczg si¢ znacznie szybciej.
Na opanowanie calego alfabetu potrzeba okoto pieciu
miesiecy. Warto wtedy stoliki i krzesta ustawiaé w gru-
py, ktérych uklad zmienia si¢ co okolo dwa tygodnie.
Ma to na celu integracje zespotu klasowego, dbalos¢ o
dobre kolezenskie relacje oraz dobra wspdtprace pro-
wadzaca do sukcesu w nauczaniu zaréwno grupowym

jak i indywidualnym.

ZALETY METODY

Wedtug autorki i nauczycieli, ktérzy wdrozyli metode

SFUMATO, ma ona wiele zalet:

o Dziecko czyta plynnie (metoda opiera si¢ na ,le-
gatowym” tzn. ,wigzanym” faczeniu gloski z gto-
ska);

« Nie wystepuje tzw. podwdjne czytanie (najpierw
ciche skladanie liter, p6zniej glosne odczytanie
wyrazu);

o Duziecko czyta ze zrozumieniem;

o Nie zamienia, nie myli liter, poniewaz dokladnie

str. 50

Nr 3 (14)/ 2011

zna kazdg czes¢ litery;

o Metoda gwarantuje opanowanie umiejetnosci
czytania przez wszystkie dzieci réwniez z tzw. ry-
zyka dysleksji;

« Dzieci bezbtednie czytaja odwrdcony tekst.

W metodyce SFUMATO na wyrazne podkre-
Slenie zastuguje fakt integracji migedzyprzedmiotowej
- laczenia nauki czytania z edukacjg muzyczng, pla-
styczna, ruchowa a nawet matematyka. Takie uczenie
przez dzialanie, ,,przezywanie” prowadzi do lepszego
zapamietywania i z pewnoscig daje trwalsze efekty
pracy. Akcent kladziony jest na wytwarzanie prawi-
dlowych nawykoéw czytania, intonacje i poprawne
oddychanie. Dzieci czytaja, rozumiejac tekst, glosno
i wyraznie go interpretujac i wprowadzajac elementy
dramatyzacji, co mialam mozliwos¢ zaobserwowania,
ogladajac nagrania réznych lekeji ze szkot, w ktérych
wdrazana byfa metoda.

Z punktu widzenia nauczyciela-praktyka edu-
kacji wczesnoszkolnej metoda wydaje si¢ by¢ bardzo
warto$ciowa i warta zastosowania. Jedynym utrud-
nieniem s3 stosowane przez nas w polskich szkofach
podreczniki, ktorych autorzy wprowadzaja litery w
innej kolejnosci. Mysle jednak, ze dla wielu kreatyw-
nych nauczycieli, ktérych w szkotach nie brakuje, nie
bedzie to stanowilo bariery nie do pokonania.

Wszystkim nauczycielom edukacji wcze-
snoszkolnej zycze udanego odwaznego kroku w $wiat
pierwszoklasisty — szesciolatka, by¢ moze z metoda
SFUMATO.

Sylwia Bloch - nauczyciel-konsultant RODN i IP
~WOM” w Rybniku
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PROGRAMY EDUKACJI EKOLOGICZNE)

A. Ogrodnik

VIII edycja Wojewddzkiego Konkursu Programu
ekozespoléw na Slgsku byla ostatnig zorganizowana
przez nasz osrodek we wspdtpracy z Fundacja GAP-
Polska w Warszawie.

W roku szkolnym 2011/2012 nie bedzie re-
alizowany ogolnopolski konkurs ekozespotow, gdyz
projekt nie znalazl uznania komisji Narodowego
Funduszu Ochrony Srodowiska. Dotychczas odbyto
sie dziesie¢ edycji ogolnopolskich, w ktérych uczest-
niczyto rokrocznie $rednio 10 tys. ucznidéw, przed-
szkolakéw i nauczycieli z catego kraju. Na Slagsku w
ramach tego programu dzialalo po okolo 2,5 tys. 0séb
przez osiem edycji. Nasze osiggniecia podsumujemy
w pazdzierniku na uroczystym spotkaniu w Rybniku
(informacje na ten temat otrzymacie Panstwo pocz-
ta). Podzigkujemy wszystkim, ktérzy wspoétpracowali
z naszym osrodkiem w Rybniku i z Fundacja GAP-
Polska w Warszawie przez ostatnie lata, wspierajac
nauczycieli w prowadzeniu coraz bardziej ekologicz-
nego stylu zycia wéréd dzieci i mlodziezy. Efekty
ich pracy byly rewelacyjne. Mozna zaliczy¢ do nich
olbrzymie ilosci zaoszczedzonych surowcéw natural-
nych i mnoéstwo ciekawych kampanii angazujacych
lokalng spotecznos¢ do poparcia proekologicznych
idei.

Jednak ekozespoly nie przestang istniec.
Nie mozna zaprzepasci¢ tak wielkiej determinacji,
entuzjazmu i profesjonalizmu zdobytych w trakcie
wspolnego kreowania i podejmowania wartoscio-
wych dziatan. Fundacja GAP-Polska w porozumie-
niu z lokalnymi organizacjami bedzie nadal sktadac¢
whnioski do Wojewddzkiego Funduszu Ochrony Sro-
dowiska i Gospodarki Wodnej i starostw na realiza-
cje programu ekozespolow na danym terenie. Jesli
nawet nie uzyskamy dofinansowania na realizacje
wojewodzkich konkurséw, nadal bedziemy wspiera¢

merytorycznie szkoly i przedszkola aktywne dla idei

zrownowazonego rozwoju. Ekozespoly beda dzialaé

tak dtugo, dopoki zechca.

Tymczasem pojawily si¢ szanse na inne
warto$ciowe dzialania. Bedziemy wspiera¢ szkoly i
przedszkola w staraniach o migdzynarodowy certy-
fikat Zielonej Flagi i Lokalnego Centrum Aktywnosci
Ekologicznej w porozumieniu z krakowska Funda-
cja Partnerstwo dla Srodowiska. Celem tych przed-
siewzie¢ bedzie podnoszenie jakosci zycia w swoich
spoteczno$ciach z szacunkiem dla przyrody i zaso-
béw $rodowiska. Zapraszamy na strong http://www.
ekoszkola.pl/. Uzyskacie tam Panstwo informacje o
wymaganiach na poziomie krajowym i miedzynaro-
dowym. Na poczatek zapraszamy do uczestnictwa w
warsztacie prezentujagcym nowe programy. O termi-
nie i warunkach naboru bedziemy Panstwa informo-

waé w aktualnosciach na stronie www.wom.edu.pl

Ponadto, dzigki wspolpracy z Fundacjg Part-
nerstwo dla Srodowiska, zapraszamy Panstwa do
Klubu Szkoét dla Ekorozwoju. Klub ten dziata w ra-
mach krajowego programu koordynowanego przez
Fundacje Partnerstwo dla Srodowiska. Klub Szkot dla
Ekorozwoju dziata na zasadzie klubu koresponden-
cyjnego i stuzy wsparciu dzialalnosci szkot w zakresie
zréwnowazonego rozwoju. Uczestnicy Klubu moga
korzysta¢ z bezposredniego wsparcia koordynatoréw
programu Szkola dla Ekorozwoju, infolinii i innych
ofert przeznaczonych tylko dla cztonkéw Klubu, np. z
poradnictwa Centrum Informacji Ekologicznej dzia-

tajacego w ramach Programu Czysty Biznes.

FUNDACIA
PARTHMERSTWO
DLA SRODOWISKA

20 lat
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Innym realizowanym aktualnie przedsie-
wzieciem jest projekt ,,Z energia ze Szkoty dla Eko-
rozwoju do Klubu Zielonych Flag” (http://www.
ekoszkola.pl/pl/z-energia-ze-szkoly-dla-ekorozwoju-
do-klubu-zielonych-flag). Projekt ten (ktdrego re-
alizacja odbywa sie od 01.07.2010 do 30.09.2011) jest
dofinansowany z Narodowego Funduszu Ochrony
Srodowiska i Gospodarki Wodnej. Jego celem jest
zwrocenie uwagi na oszczedzanie energii i na odna-
wialne zZrodia energii. W ramach projektu zostanie
powolanych 8 regionalnych Klubéw Zielonych Flag,
ktdre, pod kierunkiem swoich koordynatoréw, sta-
ng sie centrami edukacji i dziatan proekologicznych
z zakresu oszczedzania energii rozumianej w spo-
sob kompleksowy, bo laczacej si¢ nierozerwalnie z
kwestiami przyrody, zasobéw wodnych i odpadéw.
Celem tych klubow bedzie wspolne dzialanie szkot
i ich partneréw, ktore pomoga im w efektywny spo-
sOb gospodarowac energia, oszczedzajac tym samym
nie tylko pieniadze, ale tez ograniczajac negatywny
wplyw na srodowisko. Przewidujemy, ze w ciggu ca-
tego roku szkolnego ponad 200 placéwek zmniejszy
swoje zuzycie energii 0 20% a przez to i emisje CO2.
Lokalni koordynatorzy z 8 regionéw Polski przygotu-
ja dla szkot serie warsztatow edukacyjnych z zakresu
gospodarowania energig i rozwigzan ograniczajacych
jej zuzycie. Warsztaty te zaopatrzg szkoly w niezbed-
na wiedzeg, ale i zainspiruja do podjecia dziatan, ktére
wplyng na bardziej przyjazny energetycznie styl zy-
cia w szkole i poza nig. Dodatkowe scenariusze zajec¢
pozwola nauczycielom podjac i rozwing¢ te tematyke
juz w szkolach ze swoimi uczniami. Ponadto zostanie
wydany réwniez nowy poradnik ,Szkoty dla Ekoro-
zwoju w drodze po Zielong Flage”, ktéry poprowadzi
szkoly do osiagnigcia certyfikatu.

Projekt obejmuje takze realizacj¢ konkursow:

o nowa edycje certyfikatow Lokalnego Centrum
Aktywnosci Ekologicznej i Zielonej Flagi (prze-
widziano certyfikacje ponad 200 szko?)

« konkurs dotacyjny dla szkot, ktore planujg dzia-

tania z zakresu oszczedzania energii, odnawial-
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nych zrddet energii (okoto 30 dotacji)

« konkurs dla nauczycieli na scenariusz zaje¢ doty-
czacy oszczedzania energii

o konkurs dla uczniéw na najlepszy filmik o energii

o konkurs dla uczniéw na komiks o energii

 konkurs na szkolny kodeks ekologiczny

o zjazd szkol w 2011r. na ktérym nagrodzone szko-
ty otrzymajg certyfikaty. http://www.ekoszkola.
pl/pl/s/projektynasze-dzialania

W dziale Publikacje na wyzej wymienionej
stronie www znajdziecie Panstwo kilka pozycji ula-
twiajacych proekologiczne dzialania.

W ostatnim czasie powstal tez portal eduka-
cji ekologicznej ZielonaLekcja.pl. Na stronie
http://www.zielonalekcja.pl/ publikowane sg przy-
datne artykuly, konkursy i materiaty. dydaktyczne.

Informujemy takze, ze od wrze$nia 2010 r.
zakonczyl dzialalno$¢ ogdlnopolski program Zielony
Certyfikat, koordynowany i realizowany przez Zespo6t
Fundacji Osrodka Edukacji Ekologicznej w Warsza-
wie we wspotpracy z Mlodziezowym Domem Kultury
im. Wladystawa Broniewskiego w Warszawie. Wiele
naszych $laskich placéwek zdobylo ten certyfikat w
ciaggu trwania jedenastu edycji. Natomiast RODNiIP
~WOM” w Rybniku oferuje stale wsparcie w obszarze
edukacji ekologicznej. Zapraszam Panstwa do uczest-

nictwa w szkoleniach i konsultacjach.

Anna Ogrodnik - konsultant w RODNiIP ,WOM” w
Rybniku.
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PEDAGOGICZNA BIBLIOTEKA
WOJEWODZKA W RYBNIKU

Bibliotcka posiada bogaty ksiggozbior nau-
kowy 1 popularnonaukowy, z¢ szczegdlnym
uwzglednieniem nauk pedogogicenyeh, peveho-
logicenveh i secjologicenych.

GROMADZIMY LITERATURE £ ZAKRESU:

« pedagogiki, psyvchologii i nauk pokrewnych, ma-
terialy dotvezgee problemarvki oswialowe) re-
IO,

« metodvki nauczania, podreceniki de nauki
jervkdw obeveh, lekwiry szkolne oraz programy
faucEania,

« nauk spolecznveh,

« litgraturg pigkng polsky i deziela klasvki swia-
Lowed,

« materialy dotvergee edukacji regionalnej,
cdukacji curopejskic), edukacji ckologiczne).

CZNYTELNIA

Warszial informacyjny czvielni iworzy ka-
talogi: alfabeiverny i rzeczowy oraz karoteka za-
gadnieniows Iworzena 2 aulopsji na bazie prenus-
merowanyveh czasopism m, in. regionalna, dyda-
kiverna, wychowaweza, ekologicena, literacka,

Posiadamy zbidr programdw edukacyinvch
zargjestrowanych na kasetach wideo z rdemyvch
driedrin wiedzy, Materialy te sluzg naucevecielom i
siudentom w realizacji procesu dyvdakivernego i
wychowawczego,

INTERNETOWE CENTRUM INFORMACII
W RYBNIKU

WoInternetowsym Centrum Informacji Mul-
timedialne] =najdujg sie 4 kompulery | urzgdeenie
wielofunkevjne (drukarka i skaner). Korzysianie 2
Imterneiu i pakietu Microzoft Office jest bezplatne.

CIYTELNICY

Z rasobdw biblivieki korzvaiajg nauczy-
ciele, studenci oraz wsryscy zainteresowani proble-
mami oswiaty | kasalcenia.

DZIALALNOSC EDUKACYINO-METO-
DYCZNA:

« promowanie edukac ceyvielnicze), medialnegj,

« wapieranie naucEveicli wo realizaci Scickek
edukacyinveh; edukacja regionalna, curopejszka,
ekologicenn,

DZIALALNOSC INFORMACYINO-BIBLIO-
GRAFICZNA:

» Opracowanie wykardw nowosch, opracowanie
restawien bibliograficenych,

« prEVEOlowanie wyvstaw tematyernyeh @ okoli-
cEnosciowych.

ADRESY BIELIOTEK
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