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Drodzy Czytelnicy!

	 Zapraszam do lektury ko-
lejnego numeru „Dialogu Edu-
kacyjnego”, w którym pragnę 
zwrócić uwagę na artykuł Pana 
Leszka Kurasa „Kształcenie 
nastawiane na podmiotowość 
uczącego się”. Autor w prze-

konujący sposób uzasadnia iż potrzeba kształcenia 	
i wychowania musi być dzisiaj nastawiana na pozna-
nie świata, kontakt z innymi ludźmi, zwyczajami, 
wartościami, postawami. Tylko wówczas możliwe 
będzie ukształtowanie jednostki twórczej i podmio-
towej w pełnym tego słowa znaczeniu.
	 Jednym z naczelnych zadań edukacji i wy-
chowania jest wprowadzenie ucznia w świat wartości 
tak, by stały się one życiowym drogowskazem. Pro-
blematyce tej poświęcony jest artykuł Pani Krystyny 
Kierety „Edukacja w zreformowanej szkole a świat 
wartości – dylematy i wyzwania” – gorąco polecam.
W ostatnich latach coraz większego znaczenia na-
biera edukacja dla zrównoważonego rozwoju i edu-
kacja ekologiczna. Ważne jest, by zapewnić wszyst-
kim uczniom możliwość zdobywania odpowiedniej 
wiedzy na temat zrównoważonego rozwoju oraz by 
upewnić się, że są oni świadomi skutków decyzji, któ-
re go nie wspierają.
	 Podstawowe informacje na temat tej pro-
blematyki oraz perspektywy jakie w związku z tym 
otwierają się dla dydaktyki zawierają artykuły Pani 
Marii Wojtas-Klimy i Pani Anny Ogrodnik.
	 Warte uwagi są także inne teksty zamiesz-
czone w naszym kwartalniku dotyczące projektów 
edukacyjnych w gimnazjum, kształcenia językowego 
na lekcjach o literaturze w szkole ponadgimnazjalnej 
czy artykuł o mocarstwowych zmaganiach i paryte-
tach po II wojnie światowej.
	 Życzę miłej lektury i tradycyjnie zachęcam 
do współpracy.
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Sprawiedliwość to sposób postępowania człowieka 
prawego, który spełnia należne względem drugiej 
osoby (a czasem także po prostu względem siebie) 
działanie. Owa należność może mieć różną podsta-
wę. Może wynikać z umowy, obietnicy, postanowie-
nia, traktatu itd. (fundamentem w tym wypadku jest 
jakieś prawo stanowione), albo z natury rzeczy (czyli 
ex ipsa naturae). Trzeba przy tym zauważyć, iż wola 
człowieka nie może uczynić żadnej rzeczy słuszną o 
ile sama stoi w sprzeczności z prawem naturalnym. 
Natura osoby ludzkiej jest przeto gwarantem niena-
ruszalności zobowiązania do oddania jej słuszności 
np. zaciągniętego długu. Ostatecznie więc godność 
każdej osoby staje się fundamentem sprawiedliwości 
i zarazem mocną obroną przed chęcią nadużyć praw 
względem niej np. przez totalitarną władzę sądowni-
czą bądź polityczną. Dlatego każdy człowiek jest po-
siadaczem swoich praw (suum), a nadto on sam przy-
znaje innym jednostkom ludzkim – jak i one jemu 
– specyficzne prawa umowne, stanowione.1

	 Prawość człowieka sprawiedliwego ma na 
względzie nie tylko korzyści osobiste, ale także in-
nych osób z którymi pozostaje w kontakcie.2 Dlatego 
też człowiek taki nie tylko daje drugiemu to, co obo-
wiązkowe (co się słusznie należy), ale jest on skłonny 
do odpowiednich świadczeń tam, gdzie nie występuje 
ścisły obowiązek. O ile więc można wskazać na pe-
wien  obowiązek mówienia prawdy, o tyle raczej nie 
można nikomu narzucać postawę wyrażania podzię-
kowania. A przecież należy zwrócić uwagę na to, że 
wdzięczność nie stanowi przecież tej samej kategorii, 
co zapłata lub zwrot długu. Ostatecznie więc należy 

1  Zob. M. Piechowiak, Filozofia praw człowieka, Lublin 1999, 
s. 13 n.
2  Zob. Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 1982, s. 
166 n.

zauważyć, iż nie tyle sprawiedliwość czyni ludzi spra-
wiedliwymi, lecz to właśnie sprawiedliwi czynią spra-
wiedliwość.
	 Człowiek – jako istota ze swej natury społecz-
na – nie żyje sam, lecz wchodzi w nieustanne relacje 
z innymi osobami.3 I właśnie cnota sprawiedliwo-
ści jest tą, która w sposób szczególny objawia się we 
wszelkich więziach międzyosobowych. Rozwijanie w 
sobie przymiotu sprawiedliwości pomaga liczyć się w 
swym życiu z innymi ludźmi i nie patrzeć wyłącznie 
na własne „ja”. Postępować sprawiedliwie to przede 
wszystkim rozwijać w sobie świadomość tego, co jest 
prawdziwe i autentyczne i umieć zgodnie z takowym 
poznaniem wybierać. To także ciągła nauka kontro-
lowania swych emocji, które przeszkadzają w wyda-
waniu właściwych sądów, a zarazem opanowanie in-
stynktownych impulsów, które rodzą się szczególnie 
w sytuacjach konfliktowych. Jest to zatem praca nad 
sobą, nad opanowaniem i kontrolą własnych działań, 
tak by nie kierować się sentymentami, nie ulegać na-
głym porywom ducha, emocjom (sympatiom czy an-
typatiom). Jest to więc zadanie dla człowieka by stać 
się zdolnym do działania według kryteriów głębokiej 
i obiektywnej bezstronności.
	 W kontekście zadań wychowawczych cnota 
sprawiedliwości objawia się przede wszystkim w na-
byciu przez człowieka trwałej predyspozycji woli ku 
oddaniu każdemu tego co mu się słusznie należy. Sy-
tuacja ta jest wymagana szczególnie w perspektywie 
dobra, kiedy to istotną jest kategoria wdzięczności.4 
Oczywiście nikogo do takiego działania nie można 
zmuszać, można jednak – a nawet należy – motywo-

3  Zob. G. Dogiel, Antropologia filozoficzna, Kraków 1992, s. 
66 – 73.
4  Zob. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, T. II/2, 
Lublin 1986, s. 148 n.

CNOTA ZAPOMNIANA cz. 6
CNOTA SPRAWIDLIWOŚCI – SPOSOBY JEJ ZASTOSOWANIA

M. Kapias
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wać człowieka do wyrobienie w nim przekonania o 
słuszności takiego postępowania. Umiejętność dzię-
kowania bywa współcześnie przez niektóre pseu-
do–środowiska uważana za oznakę słabości lub ana-
chronizmu, a przecież zachowanie takie jest nie tylko 
wyrazem savoir vivre’u, lecz przede wszystkim kon-
kretną realizacją sprawiedliwości. Za każde otrzyma-
ne dobro należy się odpłata, chociażby pod postacią 
zwykłego słowa „dziękuję”. Życie człowieka to nie tyl-
ko wielkie osiągnięcia ale i drobiazgi. Kto jest wierny 
w małych rzeczach, będzie takim i w wielkich.   Za-
pominanie o tym przeradza się najczęściej w postawę 
lekceważenia. Jest ona szczególnie dotkliwa gdy doty-
czy osób spośród najbliższego koła przyjaciół. Jednak 
może stać się także przyczyną publicznego zgorszenia, 
gdy ignorancja podszyta pogardą poczną ujawniać się 
w różnego rodzaju sferach społecznych. Postawa taka 
w prostej mierze może rodzić oznaki braku szacunku 
dla najbliższych. Może także przerodzić się w działa-
nia wymierzone przeciw własnej ojczyźnie, a nawet 
w skrajnie wypaczonych przypadkach nieumiejętnie 
kształtowany patriotyzm będzie wiódł do nacjonali-
zmu.5

	 Wszelkie przypadki pogardy są wynikiem 
braku szacunku, czyli braku swoistego dystansu i 
poważania danej jednostki względem innych. Je-
śli więc chodzi o proces wychowawczy to w całości 
musi on być oparty na wzajemnym szacunku zarów-
no wychowanka jak i wychowawcy względem siebie 
nawzajem. (Oczywiście relacja ta musi   zachować 
należyte proporcje wynikających z racji spełnianych 
posług, czy też posiadanego stanowiska). Brak wza-
jemnego respektu może się przekształcić w różnego 
rodzaju antagonizmy. Dlatego też nader istotnym jest 
zwrócenie uwagi na kwestię wychowywania uczuć, 
opanowania emocji i trzymania w ryzach swych po-
pędów. Nabycie takich umiejętności sprzyja posta-
wie uprzejmości, nawet w sytuacjach konfliktowych, 

5  Zob. M. Kapias, G. Polok, Społeczne, polityczne i 
gospodarcze elementy demokracji personalistycznej, Katowice 
2006, s. 187 n.

gdzie może się wydawać nie ma miejsca na uśmiech, 
a mimo to może on pojawić się u człowieka w zamian 
„marsowego” przygnębienia. Dobitnie zatem brzmi 
w tym kontekście myśl starożytna mówiąca, iż „du-
sza przemawia ruchami ciała”.6 Człowiekiem, który 
owładnięty jest namiętnościami lub gniewem, łatwo 
kierować i manipulować. Jest on niejako pozbawiony 
samokontroli. Ten dopiero jest panem samego siebie 
kto w pełni włada swym rozumem, a uczucia poddaje 
pod jego kontrolę.7

	 Odpowiedni wpływ rozumu człowieka na 
jego postępowanie, powinien uchronić go od posta-
wy bezmyślnego przytakiwania innym osobom w ich 
poglądach i pomysłach. Niestety postawa taka ma w 
naszym kraju pewne dziejowe uwarunkowania, od 
których nie uchroniło się nawet środowisko pedago-
giczne. Nadmierna uległość różnym quasi–autoryte-
tom, lub po prostu infantylność, może prowadzić do 
całkowitego podporządkowania się różnego rodzaju 
„nakazodawcom”, a w konsekwencji do zatraty wła-
snej osobowości. Tego typu zachowania niejedno-
krotnie pojawiają się w kontekście fascynacji różnego 
rodzaju sektami czy nowymi ruchami religijnymi, 
które mogą stale budzić zainteresowanie zwłaszcza 
wśród osób poszukujących swej tożsamości, nowych 
dróg życiowych, rozwiązań swego postępowania.8 Po-
mijając – wynikające stąd – jawne przypadki zniewo-
lenia psycho–fizycznego, najczęściej dochodzi w tym 
kontekście do sytuacji zatraty umiejętności posia-
dania własnego zdania, nawet kosztem ewentualnie 
posiadanego światopoglądu. Może to być wynikiem 
braków w edukacji intelektualnej, ale także „oczaro-
waniem” przez różnego rodzaju mody, którym ulega 
dana osoba.

6  Św. Ambroży [cyt. za:] Św. Tomasz z Akwinu, Suma 
teologiczna, T. 20, Londyn 1975 - 1986, II – II, 168. 1.
7  Wielce oryginalna w tym kontekście jest myśl etyczna 
Stoików dotycząca apatii jako beznamiętnego życia poddanego 
mądrości rozumu, którym żyje mędrzec. Zob. chociażby W. 
Tatarkiewicz, Historia filozofii, Warszawa 1990, s.132 – 134; V. J 
Bourke, Historia etyki, [b.m.w] 1994, s. 34 – 40.
8  Zob. W. Nowak, Sekty w Polsce a młodzież, Opole 1995; A. 
Zwoliński, Anatomia sekty, Kraków 1996, s. 35 n.
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	 Na przedłużeniu powyższej postawy może 
leżeć skłonność do pochlebstw. Nie jest to sytuacja 
gdzie chodzi o grzeczność lub o dobro drugiej oso-
by, lecz jest to działanie „dla własnej korzyści, mate-
rialnej lub jakiejkolwiek innej dającej się uzyskać za 
pomocą środków materialnych”.9 Zło takiej postawy 
wynika z pochwały i utwierdzaniu tym samym innej 
osoby w czynieniu przez nią niegodziwości, czyli z za-
fałszowania przekazywanej prawdy o człowieku.
	 Tak jak pochlebstwo widzi wyłącznie fałszy-
we zalety, tak kłótliwość dostrzega w innych jedynie 
cechy negatywne. Ciągłe wytykanie innym wad pro-
wadzi ostatecznie do zadrażnień i swarliwości. Nie-
stety prosta tu droga od napaści słownej do fizycznej. 
Dlatego też brak reakcji ze strony wychowawców na 
dokuczliwość i napastliwość ze strony wychowan-
ków, może być odebrana jako przyzwolenie takiego 
działania. Rodzi to w nich pewność siebie i prowadzi 
do narastania agresji, która dosyć szybko może za-
kończyć się przemocą fizyczną, skierowaną nie tylko 
względem najbliższych kolegów, ale także względem 
dalszego otoczenia. Przyjęciu takich postaw nieste-
ty sprzyja dzisiejsza pseudo – kultura lansująca kult 
siły i brutalności, zachwyt rozmaitymi organizacja-
mi propagującymi ślepą przemoc, ale także w pewnej 
mierze konsumpcjonistyczny styl życia, gdzie rynek 
gospodarczy staje się areną walki o dobra material-
ne.10 Wielość potrzeb rodzi pokusę zdobywanie ich 
w sposób niemoralny. Dlatego też zaniechanie odpo-
wiedniego wychowania powoduje „przychylny” kli-
mat ku powstawaniu skłonności przestępczych. Nie 
sprzyja to postawom zachęcającym do autodyscypli-
ny. Niestety w świecie zdominowanym przez zjawiska 
demokratyczne, podjęcie działań na rzecz karności 
jest często wyśmiewane i kojarzone z pogwałceniem 
praw człowieka. A przecież nie chodzi w tym wypad-
ku o łamanie jakichkolwiek praw. Przeciwnie, od po-

9  Arystoteles, Etyka nikomachejska, op. cit., s. 150.
10  Zob. P. Skrzydlewski, Porządek globalistyczny z perspektywy 
filozoficznej, „Człowiek w kulturze”, 14:2002. s. 73 – 77; H. Kiereś, 
Służyć kulturze, Lublin 1998, s. 37 – 44.

czątku w całym procesie wychowawczo – dydaktycz-
nym należy podkreślać wartość godności osobowej i 
wynikającej niej rzeczywistości moralnej. Dlatego też 
tak pożądanym jest system wychowawczy kształtują-
cy posłuszeństwo normom moralnym, oraz własne-
mu sumieniu. Brak takiego posłuszeństwa wiedzie 
do buntu przeciwko porządkowi społeczno – moral-
nemu. Z tego też względu niezmiernie niebezpieczne 
są współczesne trendy pedagogiczne nawołujące do 
samookreślenia się, samowychowania, oraz absoluty-
zowania sfery wolności indywidualnej.11

	 To właśnie skrajnie pojmowane stanowi-
sko liberalne suponuje własne podejście do kategorii 
prawdy, a co za tym idzie, do stosowania jej w sferze 
mowy. Jeśli to ja sam określam prawdę i fałsz, ja sam 
także decyduję o wartości moralnej mej wypowiedzi. 
Nie ma w tym wypadku miejsca na jasną i powszech-
ną kwalifikację moralną, gdyż ja sam równocześnie 
jestem „budowniczym” systemu etycznego. Nie ma w 
takim razie też miejsca na błąd, gdy takowy mógłbym 
tylko ja sam wskazać we własnym stworzonym ukła-
dzie, którego reguły ja ustalam. Ostatecznie pozosta-
je więc prawda konwencjonalna, oparta na wspólnej 
umowie. I tak cała rzeczywistość, która otacza czło-
wieka, zostaje wykreowana i wyidealizowana w pe-
wien sposób, gdyż staje się wynikiem porozumienia 
jednostek między sobą, co do zaistniałych (tzn. wy-
imaginowanych lub upiększonych) faktów. Kłamstwo 
w tym układzie staje się równie ważne i użyteczne 
jak sama prawda.12 „Kiedy jednak człowiek przestaje 
być stróżem i wyznawcą prawdy, a staje się jej sędzią 
i twórcą, to taka postawa prowadzi do autodestrukcji 
człowieka. (…) Człowiek bez prawdy traci coś ze swe-

11  Zob. na ten temat chociażby następujące artykuły: B. Kiereś, 
Współczesny wychowawca wobec antypedagogiki, „Cywilizacja”, 
7:2003, s. 71 – 85; P. Jaworski John Dewey – amerykański pionier 
globalnej edukacji, tamże, s. 92 – 103; J. Wilk, Niektóre aspekty 
wychowania do wolności, „Cywilizacja”, 14:2005, s. 41 – 50.
12  Zwolennicy tego typu rozumowania lubią przytaczać i 
posiłkować się słynnym pytaniem Piłata: „Cóż to jest prawda?” 
(J. 18, 38), dowodząc tym samym jej braku lub sceptycznej 
niemożliwości jej poznania.
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go człowieczeństwa, traci trwały sen życia.”13

	 Wychowanie do prawdy staje się w tym kon-
tekście nie tylko prawem, lecz przede wszystkim wy-
nikiem fundamentalnej troski o rzeczywisty i godny 
rozwój osoby ludzkiej. Niestety działania współcze-
snej pedagogiki nie zawsze realizują powyższy cel. 
Dialog, mający być lepszym sposobem porozumienia 
się i wzajemnego zrozumienia nauczyciela i ucznia 
staje się nieraz celem samym w sobie, negującym na-
wet autorytet tego pierwszego. Służy on także krze-
wienia idei fałszywej tolerancji, pojmowanej jako per-
misywizm moralny. Ponadto przyjęcie jej w sposób 
bezkrytyczny prowadzi do stopniowego przyjmowa-
nia różnorakich idei i poglądów – często wzajemnie 
się wykluczających – i traktowania ich na równi. 
Odmienność to już nie kategoria wzbudzając zain-
teresowanie „ciekawskich”, lecz powszechna moda i 
nowy sposób bycia, oraz zachowania swoistego status 
quo. W takim układzie nie ma już miejsca na naturę 
rzeczy, prawdę czy moralność. W rzeczywistości cho-
dzi o propagandową indoktrynację, w ramach wielo-
kulturowej, amoralnej i globalizacyjnej wizji świata. 
Człowiek przestaje być sobą, a staje się niewolnikiem 
ideologii politycznej poprawności (ang. political cor-
rectness).14

	 Wskazując jednak zasadniczy kontekst ni-
niejszych rozważań jakim jest wychowanie do życia w 
cnocie moralnej trzeba jeszcze zauważyć, iż zagadnie-
nie prawdy łączy się także ze sferą mowy. W tym kon-
tekście można wskazać wiele zaistniałych wad jakie 
pojawiają się w związku z nieopanowaniem funkcji 
wypowiadania się. Gadulstwo jako skłonność do cią-

13  S. Kowalczyk, Liberalizm i jego filozofia, Katowice 1995, s. 
158.
14  Powyższe zasugerowane tylko problemy są szerzej 
opracowane chociażby w następujących publikacjach i 
artykułach: H. Kiereś, Ideologizacja kultury Europy, [w:] A. 
Brzózka M. J. Gondek opr., Przyszłość cywilizacji Zachodu, 
Lublin 2003, s. 111 - 126; B. Czupryn, Antropologiczne podstawy 
globalizmu, „Człowiek w kulturze” 14:2002, s. 43 – 53; P. S. 
Mazur, „Polityczna poprawność” a wychowanie, „Cywilizacja”, 
10:2004, s. 95 – 103; P. Bernardin, Unia Europejska – rewolucja 
w edukacji powszechnej czyli Machiavel nauczycielem, 
[b.m.w.] 1997.

głego mówienia – zwłaszcza w trakcie zasadniczego 
nauczania, bądź też obgadywanie, może przyczyniać 
się do wypowiadania słów obraźliwych, do kłamstwa 
czy oszczerstwa. Działania takie są wielce znamienne 
właśnie dla środowisk, które ze swej istoty (np. funk-
cja działania zawodowego) władają żywym słowem. 
Powściągliwość zatem, lub co najmniej ograniczenie 
się do wypowiadania tego co istotne i rzetelne, może 
być niejednokrotnie wielce pożądaną postawą. „Prze-
gadane” problemy, każdorazowo wiodą do znudzenia, 
zatraty istoty głównego wątku prezentowanej myśli, a 
nawet do błędnej interpretacji. Warto zatem (nawet 
w środowisku dydaktyczno – naukowym) pamiętać 
o starej zasadzie sugerującej, iż „mowa jest srebrem a 
milczenie złotem”.
	 Na przedłużeniu powyższego zagadnienia 
pojawia się także problem wulgarności wypowiedzi. 
Z pewnością cnotą jest umiejętność dobierania nie 
tylko odpowiednich, lecz także pięknych słów – po-
mocną byłaby w tym wypadku umiejętność posłu-
giwania się   retoryką, lecz któż dziś uczy się kraso-
mówstwa? Niestety arogancja i wulgaryzmy słowne 
zalewają dzisiejsze społeczeństwo z wielu stron. Tego 
typu postawy coraz częstsze są w kulturze masowej 
(niektóre środowiska wprost lansują i kultywują ta-
kie działania), ale także w relacjach aspołecznych, 
a nawet w polityce czy środowisku naukowym. Nie 
należy się zatem zdziwić, że istnieje dziś wręcz moda 
by człowiek szybko ulegał takim trendom i zaśmie-
cał swe słownictwo. Bywa i tak, że niemal cały swój 
światopogląd zostaje wyrażony za pomocą kilku 
wulgaryzmów w najróżniejszych – zresztą nie mają-
cych nic wspólnego z gramatyką języka polskiego – 
jego odmianach.15 Stąd też sporym wyzwaniem dla 
wychowawców jest nie tylko troska o odpowiednie 
kształtowanie umiejętności wysławiania się swych 
wychowanków, ale także to, by samemu zważać na 
swe zachowanie, by dawać odpowiedni przykład oraz 

15  Warto w tym kontekście zauważyć na dwuznaczne 
moralnie publikacje podejmujące naukowy namysł nad 
sferą wulgaryzmów. Zob. M. Grochowski, Słownik polskich 
przekleństw i wulgaryzmów, PWN, Warszawa 2008
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świadectwo roztropnej i szlachetnej mowy.16

	 Zresztą owa kategoria „świadectwa” wydaje 
się nieodzowną w ustawicznym kontakcie nauczyciela 
ze swym uczniem. Dlatego też działanie to jest nader 
wymowne i skuteczne w odpowiednim kształtowa-
niu cnoty sprawiedliwości. Trzeba bowiem pamiętać, 
iż człowiek sprawiedliwy to nie ten, który daje to co 
obowiązkowe, ale ten, który jest skłonny do świad-
czeń tam, gdzie nie ma ścisłego obowiązku. Dlatego 
też wyrażanie wdzięczności jest oddaniem „rzeczy” 
należnej, chociaż nikomu nie można tego narzucić. 
W tym kontekście jasną jawi się kwestia pokazująca 
nieodzowność istnienia i stosowania sprawiedliwości 
w świcie – należy przeto zwracać szczególną wagę na 
to aby człowiek dawał drugiemu to, co mu się należy. 
A równocześnie trzeba także nauczyć się obchodzić 
bez tych rzeczy, które drugiemu się słusznie należą. 
Przy tym warto pamiętać o tym, co mówi św. Tomasz 
z Akwinu, a mianowicie: „nie wystarczy czuwać nad 
pokojem i harmonią wśród ludzi przy pomocy naka-
zów sprawiedliwości, jeśli miłosierdzie nie zapuściło 
korzeni między nimi.”17
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Mimo kolejnych reform, polski system edukacji wciąż 
w większym stopniu zorientowany jest na kształcenie 
treściowe niż kompetencyjne. W centrum procesu 
edukacyjnego  nie występuje osoba UCZĄCEGO SIĘ, 
ale system edukacyjny. Oznacza to, że potrzeby oso-
by kształcącej się, są wtórne w stosunku do potrzeb 
owego systemu i instytucji go tworzących. Jednym z 
celów Krajowych Ram Kwalifikacji jest zmiana istnie-
jącego stanu rzeczy.
	 W tym miejscu należy jednak zwrócić uwagę, 
aby proponowane zmiany nie ograniczyły się do sfe-
ry organizacyjno – prawnej. Rzecz bowiem nie tylko 
w nowej organizacji szkolnictwa, rozporządzeniach i 
formalnych zapisach, ale przede wszystkim w zmia-
nie mentalności i stylu funkcjonowania uczestników 
systemu edukacyjnego. W gruncie rzeczy, tym co 
powinno stanowić o istocie reformy, jest zmiana ro-
zumienia filozofii człowieka i procesu edukacyjnego. 
Należy zerwać z wciąż pokutującym przekonaniem, 
że szkoła ma przekazywać wiedzę. Paradygmat na-
uczania, wtłaczania przez nauczyciela określonego 
zasobu wiedzy do głowy ucznia, jest związany z au-
torytarnym w swej wymowie system edukacyjnym, a 
szarzej - społecznym. Wynika on bowiem z przeko-
nania, że uczeń musi biernie przyjąć podaną mu wie-
dzę. Nie ma tu miejsca na dyskusję, krytyczną oce-
nę, odmienną interpretację zjawisk. Świat jest z góry 
określony, obiektywny i jednorodny. W opozycji do 
tak rozumianego procesu edukacyjnego stoi kształ-
cenie podmiotowe, czyli kształcenie nastawione na 
samodzielne zdobywanie wiedzy, uczenie uczenia się 
i własną interpretację obserwowanych  zjawisk przez 
jednostkę.
	 Aby lepiej zrozumieć istotę postulowanej 
zmiany mentalności uczestników procesu edukacyj-
nego, przyjrzyjmy się dokładniej teoriom podmioto-
wości i autorytaryzmu.

Podmiot i podmiotowość

	 Tym, co zwraca uwagę jest fakt, że pojęcie 
podmiotowości jest jednym z częściej występujących 
terminów we współczesnym dyskursie społeczno-po-
litycznym. O podmiotowości jednostki i społeczeń-
stwa mówią i piszą publicyści, naukowcy, politycy. 
Czym jest podmiotowość, co znaczy być podmiotem, 
jakie cechy posiada jednostka-podmiot i społeczeń-
stwo podmiotowe?
	 Pierwsze skojarzenie kazałoby nam przeciw-
stawić podmiot – przedmiotowi, wydaje się bowiem, 
iż te dwa byty, dwie formy istnienia stoją w totalnej 
względem siebie opozycji, są dychotomiczne, wyklu-
czające się. O ile bowiem podmiot to osoba świado-
ma, myśląca, aktywna, otwarta na nowe doświadcze-
nia o tyle przedmiot jest pasywny, podporządkowany 
i „zamknięty”, tzn. unika wszystkiego, co uważa za 
„obce”, czyli co wykracza poza jego ustrukturalizo-
waną i uporządkowaną rzeczywistość.
	 Relacja, która zachodzi między podmiotem a 
przedmiotem ma charakter hierarchiczny. Przedmiot 
jest bowiem podporządkowany i zależny od świado-
mego podmiotu. Jak pisze Maria Czerepaniak–Wal-
czak, wiedzący podmiot oddziałuje na niewiedzą-
cy przedmiot, urabia go według własnego uznania 
[2006: 112]. Można zatem powiedzieć, iż podmiot 
posiada władzę, określa sposób i cele działania, za-
równo własne (podmiotowe), jak i innych (zależnych 
od niego przedmiotów). Podmiotem jest więc osoba, 
która ma wpływ na otoczenie, steruje swoim życiem, 
ograniczając zewnętrzną determinację swoich losów. 
Z pojęciem podmiotowości łączy się zatem nieroze-
rwalnie pojęcie sprawstwa, czyli poczucie wolności 
wyboru i kontroli podjętego działania, a także poczu-
cie skuteczności.
	 Sprawstwo, działanie, aktywność to te ele-

Kształcenie nastawione na podmiotowość uczącego się

L. Kuras
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menty, na które szczególną uwagę zwraca także An-
drzej W. Jabłoński pisząc: Pojęcie podmiotu (ang. 
agent) i podmiotowości (agency) łączy się z działa-
niem, podejmowaniem decyzji. Podmiot (aktor) to 
jednostka lub grupa, która działa, wywiera wpływ, 
posiada określone cele, do których świadomie zmie-
rza. Podmiotowość związana jest ściśle z władzą, któ-
rą definiuje się jako „zdolność do działania”. Według 
Penquin English Dictionary termin podmiot (agent) 
oznacza osobę, „która działa, lub wykonuje władzę, 
aby spowodować jakiś stan” [Jabłoński: 3].
	 Termin podmiot używany jest do nazwania 
bytu świadomego, który chce i może działać, który 
jest w stanie tak potencjalnie, jak i realnie dyspo-
nować sobą. Innymi słowy, podmiot jest bytem ma-
jącym wpływ na treść, formę i przebieg zdarzeń, w 
których bierze udział. Jest bytem, działającym zgod-
nie z własną wolą, z nastawieniem na zmianę siebie 
i otaczającego świata społecznego, technicznego, 
przyrodniczego [Czerepaniak-Walczak: 2006: 112]. 
Czerepaniak-Walczak wskazuje na podobne aspek-
ty, jak Charles Taylor. Ten współczesny amerykański 
filozof w dziele pt.: „Źródła podmiotowości” zwraca 
uwagę na aktywność, zaangażowanie oraz samo-
świadomość (autointerpretację) jako główne elemen-
ty konstytuujące nowoczesny (nowożytny) podmiot 
[Taylor: 2001]. Agata Bielik-Robson we wstępie do 
jego dzieła pisze: Kluczem do konstrukcji tej trudnej 
podmiotowej harmonii okaże się właśnie „zaangażo-
wanie”; odejście od biernego dis-engaged self, pod-
miotu poznawczego, pasywnie rejestrującego fakty 
w odczarowanym świecie, w stronę podmiotowości 
czyniącej użytek ze swojej wyobraźni twórczej po to, 
by stawić opór fragmentującym siłom nowoczesno-
ści. Ma ona odtąd stanowić źródło oporu wobec świa-
ta gwałtownych zmian i rozpadających się horyzon-
tów, a zarazem źródło pewnego oparcia; ma stać się 
„brakującym centrum” ze znanego manifestu Yeatsa 
(the Second Coming), solidnym, głęboko uwewnętrz-
nionym środkiem świata, który ostałby się w obliczu 
każdej próby decentracji [2001: XXI]. Głównym za-

daniem, jakie postawił przed sobą Taylor była obrona 
projektu podmiotowości zachodniej, dla której pod-
stawową kategorią jest przeświadczenie, iż człowiek 
jest zdolny do autointerpretacji, co oznacza, że jego 
tożsamość jest zależna od sposobu, w jaki pojmuje 
samego siebie [za: Bielik-Robson: 2001: XXIII]. Dwa 
elementy: zaangażowanie i interpretacja samego sie-
bie wyznaczają jego zdaniem, zakres podmiotowo-
ści. Co niezwykle ważne, zaangażowanie musi mieć 
charakter świadomy, musi być powiązane z refleksją 
dotyczącą tak jego przyczyn, jak i skutków. Podmiot 
zaangażowany jest zatem podmiotem dokonującym 
w pełni świadomego aktu woli.
	 Janusz Reykowski zauważa, iż jednym z pod-
stawowych atrybutów ludzkiej istoty jest podmio-
towa aktywność, czyli aktywność determinowana 
przez cele, które zostały sformułowane przez sam 
podmiot. Zjawisko to określane jest w literaturze 
mianem autodeterminacji (self-determination), co 
oznacza, iż źródłem przyczynowości jest człowiek. 
Dzięki tego rodzaju aktywności (aktywności pod-
miotowej – L.K.), los człowieka przestaje być określa-
ny przez okoliczności zewnętrzne, a on sam, jak pisze 
Reykowski: przestaje być pasywnym obiektem mani-
pulacji – igraszką losu. Przeciwieństwem aktywności 
podmiotowej jest aktywność sterowana przez czyn-
niki zewnętrzne – wykonywana pod przymusem, 
pod dyktando, pod wpływem doraźnych bodźców 
[Reykowski: 1989: 199]. Sam fakt autoderminacji 
nie oznacza jednak, zdaniem autora, iż otoczenie i 
to co się w nim dzieje, nie ma dla jednostki żadnego 
znaczenia. Wręcz przeciwnie, informacje płynące z 
otoczenia stają się podstawą do wypracowania opty-
malnego programu działań, które jednak mają cha-
rakter podmiotowy, tzn. są zgodne z wolą jednostki 
[op.cit.: 199]. Tak więc, postawa podmiotowa ozna-
cza tutaj działanie świadome, zdeterminowane przez 
sam podmiot, bądź aktywność będącą wynikiem ze-
wnętrznych w stosunku do jednostki oddziaływań, 
ale przez jednostkę regulowanych i modyfikowanych 
w sposób zgodny z jej wolą. W jednym i drugim przy-
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padku rolę nadrzędną pełni zatem świadomość (sa-
moświadomość) podmiotu. 
	 O ile podmiotowość jest postawą charak-
teryzującą jednostki i społeczeństwa, dla których 
podstawowymi wartościami są: wolność, możliwość 
samostanowienia, decydowania o losie swoim i swo-
jego otoczenia, o tyle na drugim krańcu kontinuum 
znajduje się postawa, którą można określić mianem 
autorytaryzmu.
 
Autorytaryzm i osobowość autorytarna

	 Pojęcie autorytaryzmu obecne jest w nauko-
wym i publicznym dyskursie od lat trzydziestych XX 
wieku. Jako pierwszy pojęcie osobowości autorytar-
nej, będącej nierzadko skutkiem oddziaływania na 
jednostkę systemu autorytarnego, zoperacjonalizo-
wał Erich Fromm. Pisał on: (...), najważniejszym ry-
sem, który należy tu wymienić, jest postawa wobec 
władzy. Dla autorytarnego charakteru istnieją, że się 
tak wyrażę, dwie płci: posiadająca władzę i pozbawio-
na władzy. Siła władzy, czy to osób, czy też instytu-
cji, wywołuje w nim automatycznie miłość, podziw 
i gotowość podporządkowania się. Władza fascynuje 
go, nie dla szczególnych wartości, jakie może repre-
zentować, lecz wyłącznie dlatego, że jest władzą. I tak 
jak władza automatycznie wywołuje w nim „miłość”, 
tak ludzie lub instytucje pozbawione władzy auto-
matycznie wywołują jego pogardę. Sam widok osoby 
bezsilnej budzi w nim chęć atakowania, dominacji, 
poniżania. Podczas gdy człowieka o odmiennym ty-
pie charakteru przeraża myśl o atakowaniu bezbron-
nego, autorytarny charakter czuje się tym bardziej 
pobudzony, im słabsza jest jego ofiara [2007: 165]. 
Cechą charakterystyczną osobowości autorytarnej 
jest ponadto, zdaniem Fromma, przekonanie, iż ży-
cie ludzkie jest zdeterminowane przez siły stojące na 
zewnątrz własnego „ja” człowieka i uznanie tym sa-
mym, że szczęście leży w poddaniu się tym siłom. W 
autorytaryzmie, nie ma miejsca na równość. Zakłada 
się bowiem, iż świat składa się z osób obdarzonych 

siłą i ludzi jej pozbawionych. Jednostki autorytarne 
są uległe i oczekują od władzy ochrony i opieki, czy-
niąc ją jednocześnie odpowiedzialną za swoje życie. 
Podobnie konceptualizują autorytaryzm Theodor 
Adorno i jego współpracownicy: Frenkel-Brunswik, 
Levison i Stanford. Autorzy ci wymieniają następu-
jące komponenty, zmienne składające się na syndrom 
osobowości autorytarnej [Adorno i in.: 1950: 228; Ko-
ralewicz: 1987: 126; Korzeniowski: 2002: 61; Jakubow-
ska-Branicka: 2000: 91]:
•	 Konwencjonalizm – rozumiany jako sztywne 

przywiązanie do konwencjonalnych wartości 
klasy średniej;

•	 Autorytarne podporządkowanie – czyli brak kry-
tycyzmu wobec autorytetów własnej grupy, pod-
ległość;

•	 Autorytarna agresywność – czyli potępianie, od-
rzucanie i karanie osób łamiących konwencjonal-
ne wartości;

•	 Antyintracepcja – odrzucanie subiektywizmu, 
wyobraźni;

•	 Przesądność i stereotypowość – uleganie prze-
sądom i stereotypom, skłonność do myślenia w 
sztywnych kategoriach;

•	 Wiara w siłę i bycie twardym – podkreślanie wy-
miaru dominacja – podporządkowanie, słaby 
– silny, przywódca - podwładny; identyfikacja z 
osobami mającymi władzę;

•	 Destruktywność i cynizm – wrogość do ludzi, 
negatywne ocenianie;

•	 Projekcja własnych negatywnych uczuć – pojmo-
wanie świata jako wrogiego środowiska;

•	 Nadmierne zainteresowanie seksem.

	 Z kolei zdaniem Howarda Gabennescha au-
torytaryzm to: bezrefleksyjny konformizm w stosun-
ku do zewnętrznych autorytetów, sztywna konwen-
cjonalność i obmowa bliźnich [za: Koralewicz: 1987: 
128; Branicka: 2000: 93]. Podobne elementy znajdzie-
my także w definicji Millera, który mówi: Pojęcie to 
dotyczy orientacji w kierunku autorytetu i tolerancji 
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na odmienność i wieloznaczność. Na jednym końcu 
znajduje się bezrefleksyjny konformizm w stosunku 
do autorytetów, sztywna konwencjonalność i nieto-
lerancja, na drugim jest widzenie świata naznaczone 
otwartością umysłu i takim sensem rzeczywistości 
społecznej, która jest względna i zmieniająca się, a nie 
absolutna [za: Koralewicz: 1987: 128; Branicka: 2000: 
93].
	 Można zatem powiedzieć, iż cechą autoryta-
ryzmu jest uznanie przez ludzi stosunku dominacji i 
podporządkowania, jako głównych relacji rządzących 
współczesnym światem. Bierność i apatia, brak ini-
cjatywy i poczucia odpowiedzialności za własne ży-
cie i losy świata  to ponadto cechy charakterystyczne 
osobowości autorytarnej. Koralewicz pisze: Światem 
tym i losem jednostki rządzą bowiem nie kontrolo-
wane przez człowieka siły, którym może on jedynie 
ulegać, biernie się podporządkować, szukając oparcia 
w silnym autorytecie oraz w identyfikacji z wąsko ro-
zumianą wspólnotą. Wyidealizowaną grupę własną 
przeciwstawia się grupom obcym, w stosunku do 
których przybiera się postawę niechęci i uprzedzeń 
oraz postawę nietolerancji wobec występujących tam 
odmiennych wartości i przekonań. Towarzyszy temu 
tendencja do posługiwania się stereotypami – uprosz-
czonymi wyobrażeniami o tych, których stawia się 
poza grupą własną   [1987: 129]. Tak więc, autoryta-
ryzm to nic innego, jak strach przed tym co „inne”, 
nieznane, to brak tolerancji oraz skłonność do ka-
rania odmienności. Można powiedzieć, iż dla osób 
autorytarnych inne, nowe, nieznane oznacza niebez-
pieczeństwo, podczas gdy jednostki nieautorytarne 
traktują odmienność jako szansę własnego rozwoju, 
punkt wyjścia dla postępu w myśleniu i działaniu.
	 Podsumowując te definicyjne rozważania, 
można powiedzieć, że autorytaryzm jest pewnym 
sposobem widzenia świata. Jednostki, dla których 
rzeczywistość nie jest jasna i jednocześnie trudna do 
zdefiniowania, gotowe są za cenę ograniczenia nieza-
leżności poddać się we władanie autorytetów. Kora-
lewicz pisze: Na tę autorytarną wizję rzeczywistości 

składają się wzajemnie ze sobą powiązane przeko-
nania i postawy osób, dla których rzeczywistość, w 
której żyją i działają, jest mało zrozumiała, nie mają 
nad nią kontroli, czują się od niej wszechstronnie 
uzależnione. Odpowiedzią na takie przekonanie o 
swojej sytuacji w świecie, a jednocześnie sposobem 
radzenia sobie z tą sytuacją, jest gotowość do podpo-
rządkowania się autorytetom. Jest potrzeba oparcia 
się na sile i mądrości osób, które swoimi wskazów-
kami i poleceniami ułatwią im działanie w świecie 
[1987: 142-143]. Podporządkowanie się autorytetom, 
to jednak nie jedyny sposób radzenia sobie z własną 
bezradnością. Innym jest bowiem odwołanie się do z 
góry określonych i trwałych praw, norm i zasad. Peł-
nią one podobną rolę jak autorytety. Jednostka uznaje 
je za jedyne i obowiązujące niezależnie od sytuacji, 
w której się znalazła. Prawa te są, busolą wyznacza-
jącą prawidłowy kierunek postępowania. Sztywne i 
rygorystyczne traktowanie tych zasad daje poczucie 
pewności, oddala wahania, a także osobistą odpowie-
dzialność [tamże]. Wydaje się, iż przytoczona tu cha-
rakterystyka autorytaryzmu (osobowości autorytar-
nej) w pełni oddaje główne założenia autorytarnego 
sposobu widzenia świata. O ile, jak pamiętamy, tym 
co charakteryzowało osobowość podmiotową było 
przekonanie o jej wpływie na bieg własnego życia, 
jak i funkcjonowanie otoczenia, a także konieczność 
wzięcia odpowiedzialności za własne życie i działa-
nia, o ile podmiotowość oznacza umiejętność prze-
wartościowywania własnego życia, ciągłej zmiany, 
otwartości na nowość, zainteresowania przyszłością, 
o tyle autorytaryzm wiąże się z przywiązaniem do 
konwencjonalnych wartości oraz ze zdjęciem z sie-
bie odpowiedzialności i przerzuceniem jej na innych. 
Autorytaryzm każe ponadto w rygorystyczny sposób 
traktować istniejące przekonania i zasady, co z góry 
ogranicza pole działań innowacyjnych, otwarcie na 
zachowania i wartości przejawiające walory nowości. 
Wydaje się zatem, iż postawa autorytarna jest posta-
wą zamykającą, ograniczającą, zawężającą perspek-
tywę poznawczą, co siłą rzeczy musi prowadzić do 
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zmniejszania szans osiągnięcia sukcesu. Podmioto-
wość natomiast, z jej cechami, jako przeciwieństwo 
autorytaryzmu musi prowadzić do zmiany, ciągłego 
wzbogacania siebie i otaczającego świata, tak w aspek-
cie niematerialnym (duchowym, intelektualnym), jak 
i w aspekcie materialnym.

Dwa modele funkcjonowania edukacji

	 Celem przedstawionej powyżej charakte-
rystyki koncepcji podmiotowości i autorytaryzmu 
było ukazanie dwóch, biegunowo odmiennych sty-
lów funkcjonowania jednostki. Trzeba w tym miejscu 
podkreślić, iż szkoła, czy szerzej system edukacyjny, 
przyczyniają się do wytworzenia osobowości jednego 
bądź drugiego typu.
	 Jeśli bowiem od ucznia oczekuje się przede 
wszystkim bezwarunkowego posłuszeństwa i wyko-
nywania poleceń, jeśli głównym zadaniem nauczycie-
la jest prezentowanie określonych sposobów rozwią-
zania problemów i wymuszanie ich treningu, jeśli od 
ucznia oczekuje się, iż będzie on przede wszystkim 
potrafił działać zgodnie z narzuconymi algorytma-
mi postępowania, to prostą konsekwencją będzie od-
tworzenie (czy też budowanie) struktury społecznej o 
charakterze autorytarnym.
	 Tworzeniu podmiotowej struktury społecz-
nej służy natomiast zupełnie inaczej zorganizowany 
system edukacyjny. Tym, co go określa jest partnerski 
charakter relacji uczeń – nauczyciel oraz uczynienie 
z osoby ucznia głównego podmiotu procesu eduka-
cyjnego. W podmiotowo zorganizowanym systemie 
kształcenia, zadaniem nauczyciela jest sformułowa-
nie określonych trudności i problemów przed który-
mi stawia się ucznia. Nauczyciel może doradzać, jak 
te trudności rozwiązać, może monitorować przebieg 
prac, nie jest jednak jego zadaniem, jak to miało miej-
sce w przypadku kształcenia autorytarnego,   poda-
wanie gotowych, z góry ustalonych recept i sposobów 
rozwiązania problemu. Fakt, iż to uczeń staje się pod-
miotem procesu edukacyjnego sprawia, że staje się on 

odpowiedzialny za jakość własnego procesu eduka-
cyjnego i efekty jaki uzyskuje. Uczeń sam organizuje 
swoją pracę i formułuje sposoby rozwiązania proble-
mu.
	 Zasadnicze różnice pomiędzy autorytarnym 
i podmiotowym charakterem procesu edukacyjnego 
widoczne są także w odniesieniu do roli oceny pracy 
ucznia. W autorytarnym modelu edukacyjnym, we-
ryfikowana jest przede wszystkim zgodność rozwią-
zań uzyskanych przez ucznia z modelem (tzn. ocenia 
się, na ile uzyskany wynik odpowiada wyobrażeniu 
nauczyciela o możliwych rozwiązaniach problemu). 
Ocena jest tutaj nastawiona głównie na wskazanie 
niedostatku, co może blokować aktywność realizują-
cego zadanie, zamykać go na poszukiwanie innych, 
niż standardowe, rozwiązań.
	 W podmiotowym modelu edukacyjnym, 
mamy do czynienia nie tyle z oceną, co ewaluacją, 
czyli weryfikacją tego, co udało się osiągnąć. Celem 
ewaluacji jest zaprojektowanie przyszłych zmian, 
udoskonaleń. Tak rozumiana ocena nastawiona jest 
zatem na wsparcie podmiotu w jego aktywności, sty-
muluje go do dalszych działań i poszukiwań nowych 
rozwiązań. Służy tym samym rozwojowi potencjału 
twórczego jednostki i wzrostowi jej samoświadomo-
ści.

Dlaczego tak ważne jest kształcenie podmiotowe?

	 Tym, co jest charakterystyczne dla współcze-
snej nauki, ale także codziennego funkcjonowania 
jest interdyscyplinarność. Dzisiejsza rzeczywistość 
wymaga od człowieka, nie tyle aby dysponował en-
cyklopedyczną wiedzą, ile raczej aby potrafił szybko 
przystosować się do wymagań i oczekiwań społecz-
nych oraz szybko odnalazł, przyswoił i zastosował 
nowe informacje.
	 Należy zauważyć, że okres społeczeństwa 
przemysłowego niejako wymuszał posiadanie kon-
kretnych umiejętności i kwalifikacji, które można 
było zastosować do rozwiązania szczegółowego pro-
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blemu. Dziś kluczową jest natomiast, jak wspomnie-
liśmy, umiejętność samodzielnego zdobycia i prze-
tworzenia wiedzy. Tymczasem, mamy do czynienia 
z dość niepokojącą i jednocześnie paradoksalną sy-
tuacją. O ile w sferze gospodarki, technologii i inno-
wacji kompetencją kluczową jest właśnie umiejętność 
samodzielnego uczenia się, sprawnego zdobywania 
potrzebnych informacji i ich wykorzystania, o tyle w 
obszarze edukacji i nauki mamy do czynienia z nasta-
wieniem na nauczanie tzw. „twardych faktów”, czyli 
wiedzy, siatki pojęć i teorii, które często nijak przysta-
ją do faktycznych wymagań rynku pracy. Większość 
osób wciąż jest do tego modelu silnie przywiązana, 
co jest wynikiem m.in. z tradycyjnego w swej formie 
modelu i sposobu kształcenia, tak na poziomie ele-
mentarnym, jak i wyższym.
	 Jak już wspominałem, rola szkoły musi być 
dziś inna niż jeszcze kilkanaście lat temu. Przejście 
od społeczeństwa przemysłowego do społeczeństwa 
informacyjnego wymusza zmianę w sposobie i tre-
ściach kształcenia. Rewolucyjne zmiany w sferze 
technologii, ogromny przyrost wiedzy powodują, że 
nauczyciel w wielu obszarach dysponuje częstokroć 
mniejszą wiedzą i umiejętnościami niż uczniowie. 
Stąd też niezbędne jest przejście od roli nauczyciela 
rozumianego jako mistrz, ekspert do roli nauczy-
ciela – moderatora, coacha, współuczestnika proce-
su zdobywania wiedzy. Nauczyciel ma być nie tyle 
„depozytariuszem” wiedzy, co przewodnikiem, tym 
który odkrywa przed uczniami nowe obszary, wska-
zuje miejsca godne eksploracji. Zadaniem ucznia jest 
natomiast wydobyć to, co dla niego najważniejsze i 
wzbogacające. Tylko dzięki takiemu podejściu moż-
liwy będzie rozwój jednostki, tak w aspekcie indywi-
dualnym, jak i ogólnospołecznym.
	 Trzeba pamiętać, że zniechęcanie dziecka 
do próbowania, doświadczania prowadzi z reguły do 
wytworzenia osobowości o charakterze zamkniętym, 
autorytarnym, niechętnym zmianom i innowacjom. 
Co więcej, ograniczanie potencjału poznawczego i 
twórczego sprawia, iż jednostka za niebezpieczne 

uznaje nawet naturalne, codzienne sytuacje. Piękna 
maksyma mówi: „wiedza jest zimna, a doświadczenie 
jest gorące, trzeba się sparzyć, aby następnym razem 
nie spłonąć”. Z całym przekonaniem trzeba powie-
dzieć, iż kształcenie i wychowanie musi być dzisiaj 
nastawione w głównej mierze na poznawanie świata, 
kontakt z innymi ludźmi, zwyczajami, wartościami, 
postawami. Tylko wówczas możliwe będzie ukształ-
towanie jednostki twórczej i podmiotowej w pełnym 
tego słowa znaczeniu. Zbiorowości, w których hołduje 
się wyłącznie klimatowi stałości i niezmienności, sta-
ją się coraz bardziej wyalienowane. To z kolei prowa-
dzi do jeszcze głębszego zamykania się na otaczającą 
rzeczywistość. Stąd już tylko krok do zbudowania i 
utrwalenia autorytarnej osobowości, jednostki za-
mkniętej, dla której inny jest wrogiem a nie partne-
rem, zagrożeniem, a nie inspiracją.
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Świat człowieka jest światem wartości, które deter-
minują człowieczeństwo i są niezbędnym elementem 
naszego rozwoju. Wybór wartości i zakres ich reali-
zacji świadczy o wartościach uznawanych przez czło-
wieka i decyduje o tym, czy jego życie będzie auten-
tycznie ludzkie, czy też ulegnie degradacji. Człowiek 
bezustannie dokonuje wartościowania, dostrzega, 
poznaje, ocenia i realizuje wybrane wartości.
	 Według „Słownika języka polskiego” Szym-
czaka „wartość”1 to cecha lub zespół cech właściwych 
danej osobie lub rzeczy, stanowiących o jej walorach 
cennych dla ludzi, mogących zaspokoić jakieś ich po-
trzeby. Pojęcie wartości stanowi podstawową katego-
rię aksjologii2 i oznacza „to wszystko, co uchodzi za 
ważne i cenne dla jednostki i społeczeństwa oraz jest 
godne pożądania, co łączy się z pozytywnymi przeży-
ciami i stanowi jednocześnie cel dążeń ludzkich”3

	 Termin wartość, z łać. valor, valere, znaczy 
dosłownie być wartościowym, mieć znaczenie. W na-
ukach humanistycznych posługujemy się terminem 
„wartość,” gdy opisujemy to wszystko, co ludzkość od 
dawna określała mianem „dobra moralnego,” „cno-

1  C. Matusewicz , Psychologia wartości,  Warszawa – Poznań 
1975, s. 9.
2  Naukę o wartościach nazywa się aksjologią. Aksjologia jest 
to ogólna teoria wartości i wartościowania. Bada naturę wartości 
– ich pochodzenie, sposób istnienia, strukturę i hierarchię, 
zasady stosowania i funkcjonowania, zmienność w czasie i 
przestrzeni oraz zależności od innych elementów rzeczywistości 
ludzkiej, zajmuje się też sposobami ich poznawania. Jednym z 
najwybitniejszych aksjologów XX wieku był Max Scheler. Do 
jego głównych osiągnięć należy teoria hierarchii wartości.
3  C. Matusewicz , Psychologia wartości, op. cit. s 34.

ty”, „ideału”. W zależności od dziedziny, jakiej doty-
czą, wartości dzieli się na: moralno-etyczne, religijne, 
estetyczne, kulturowe itd. W zależności od zasięgu 
- na ogólnoludzkie i lokalne: np. narodowe, osobiste. 
Mówi się też o wartościach niższych i wyższych, ma-
terialnych i duchowych, co zwykle łączy się z ich hie-
rarchizowaniem.4

	 System wartości to zespół wartości uporząd-
kowany według stopnia ważności.. Do ujawnienia 
hierarchii wartości dochodzi najczęściej w sytuacji 
konfliktowej, gdy konieczny jest wybór i rezygnacja z 
danych wartości. System hierarchii wartości cechuje 
każdą kulturę i każdą epokę. Wartości są więc zmien-
ne, zależne od czasu, miejsca i okoliczności oraz od 
tego, kto się do nich odnosi i w nich uczestniczy. Ko-
lejne epoki historyczne decydowały o dominacji w ży-
ciu społecznym jednych wartości, a usuwaniu w cień 
innych. Dziś też jesteśmy świadkami takiego procesu. 
Istnieją jednak wartości trwałe, ponadczasowe, uni-
wersalne, które były i są uznawane przez ludzkość 
zawsze, niezależnie od wymienionych warunków. Do 
tych wartości zaliczają się wartości moralne, stano-
wiące istotę człowieczeństwa: wiara, nadzieja, miłość, 
poszanowanie życia, wolność, prawda, pokój, spra-
wiedliwość, patriotyzm, tolerancja, piękno i dobro. 
Wartości te czynią człowieka ludzkim, ponieważ 

4  Wartości stanowiły i stanowią przedmiot zainteresowania 
wielu myślicieli, od Sokratesa i Platona po M. Schelera i N. 
Hartmanna. W Polsce zajmowali się nimi m.in. R. Ingarden, T. 
Kotarbiński, M. Ossowska, W. Stróżewski, W. Tatarkiewicz, J. 
Tischner.

Edukacja w zreformowanej szkole a świat wartości  
– dylematy i wyzwania

,,Podjęliście się wielkiego zadania przekazywania wiedzy
i wychowania powierzonych wam dzieci i młodzieży (…).
Oczekują oni odpowiedzi na wiele zasadniczych pytań,
jakie nurtują ich umysły i serca (…)”
[Jan Paweł II]

K. Kiereta
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określają tożsamość jednostki jako osoby.
	 Na co dzień żyjemy wartościami, ale pytania 
o wartości najwyraźniej pojawiają się zawsze wtedy, 
gdy dotykamy tzw. granicznych punktów egzystencji 
ludzkiej: życia i śmierci, cierpienia i szczęścia, miło-
ści i nienawiści, tożsamości i jej rozproszenia. Także 
wtedy, gdy stajemy wobec przełomowych momentów 
życia, jak wybór stanu, drogi zawodowej czy podjęcia 
ważnej życiowej decyzji. Wartości są podstawowym 
stymulatorem rozwoju umysłowego, kulturalnego, 
społecznego i moralnego ludzkości. Ich akceptacja 
zapobiega i przeciwdziała dehumanizacji różnych 
dziedzin życia, występowaniu zjawisk patologii spo-
łecznej.
	 Całe życie człowieka jest bezustannym war-
tościowaniem. Poznanie wartości dokonuje się w 
aktach emocjonalnych. Emocje nie tylko pomagają 
człowiekowi w poznawaniu wartości, ale również są 
podstawą możliwości ich realizacji. Wartości uświa-
damiają człowiekowi przeżywanie pewnych stanów 
emocjonalnych. Dzięki uczuciom, człowiek doświad-
cza istnienia jakiejś wartości, wie, jaka to wartość i po-
trafi ją zhierarchizować. Im wyższa jest wartość, tym 
głębsze zadowolenie człowieka płynie z tego, że w niej 
uczestniczy. Stan uczuciowy osoby i uznawane przez 
nią wartości tworzą pewnego rodzaju nierozerwalną 
całość. Badania Danaha Zohara i Iana Marshalla5 
dotyczące inteligencji racjonalnej i emocji wykazały, 
że szczególną rolę w wyborze i akceptacji wartości 
pełni inteligencja duchowa, która stanowi kwintesen-
cję człowieczeństwa. Jest to „wewnętrzna, wrodzona 
zdolność ludzkiego umysłu i psychiki, czerpiąca swe 
bogactwo z serca i wszechświata”. Tym, co przede 
wszystkim odróżnia inteligencję duchową od emo-
cjonalnej, jest właśnie zdolność przemiany. Inteligen-
cją duchową obdarzeni byliśmy od zarania dziejów, 
ale dowodów na jej istnienie dostarczyły dopiero ba-
dania austriackiego neurologa Wolfa Singera w latach 
90 ubiegłego wieku, które potwierdziły, że w mózgu 

5  D. Zohar, I. Marshall, Inteligencja duchowa, Rebis, Poznań 
2001, s 21-26.

następuje zespalanie naszych doznań i nadawanie im 
znaczenia, a wszystko to dzięki „trzeciej sile” jedno-
czącej dwie formy organizacji nerwowej mózgu: po-
łączenia szeregowe - stanowiące podłoże inteligencji 
racjonalnej z połączeniami „różnokierunkowymi”, 
które są podstawą inteligencji emocjonalnej. Istnienie 
trzeciego rodzaju myślenia, którym zarządza inteli-
gencja duchowa, ułatwia dialog pomiędzy rozumem 
a emocjami, umysłem a ciałem. Daje punkt oparcia 
potrzebny do rozwoju i przemiany, pomaga nam 
uświadomić sobie problemy egzystencjalne, odróżnić 
dobro od zła.
	 Myślenie, odczuwanie, życie według wartości 
to szczególny atrybut człowieka. Człowiek ostatecznie 
sam decyduje o tym, co dla niego jest cenne, ważne, 
pożądane, co stanowi o niepowtarzalnym, charakte-
rze jego egzystencji. Bo choć inni ludzie mogą prefe-
rować te same wartości egzystencjalne, to jednak ich 
wzajemna konstelacja i preferencje wartości tworzą 
to, co stanowi o tożsamości danej jednostki i jej zako-
rzenieniu. Tak więc  na świat wartości można i trzeba 
patrzeć zarówno przez pryzmat celu i sensu swojego 
życia oraz z perspektywy tego, co jest cenne i pożąda-
ne dla pozytywnych relacji z otaczającym światem i   
innymi ludźmi.
	 Kształtowanie świata wartości wiąże się z 
kształtowaniem postaw. Postawy6 stanowią centralną 
część indywidualności człowieka i kształtowane są w 
wyniku oddziaływań wychowawczych. Wychowanie 
moralne wg Muszyńskiego jest to proces wychowania 
i rozwijania w jednostce cech ułatwiających jej współ-
życie z innymi osobami, postawy mające na celu do-
bro innych ludzi i ogólny pożytek, aktywne doskona-
lenie siebie przez prace na rzecz społeczeństwa.
	 Osobowość jest jednym z najważniejszych 
pojęć w psychologii i oznacza całość procesów psy-

6  Termin „postawa” wprowadzony został do nauk społecznych 
przez Wiliama I. Thomasa, Floriana Znanieckiego  we wstępie do 
Chłopa polskiego w Europie i Ameryce  na oznaczenie procesów 
indywidualnej świadomości, determinujących zarówno aktualne, 
jak i potencjalne reakcje człowieka wobec świata społecznego.  
Autorzy ci proponowali, by pojęcie postawy uczynić centralną 
kategorią teoretyczną psychologii społecznej.
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chicznych człowieka, które ujawniają się w działaniu, 
ukierunkowanym na realizację określonych celów. 
Osobowość jest także definiowana jako charaktery-
styczny, względnie stały sposób reagowania jednost-
ki na środowisko społeczno-przyrodnicze, a także 
sposób wchodzenia z nim w interakcje. Cechami 
osobowości nazywamy względnie stałe właściwości 
psychiczne i fizyczne charakteryzujące daną osobę 
i różniące ją od innych pod względem zachowania 
oraz przebiegu procesów psychicznych (np. odpor-
ność, wrażliwość, odwaga, motywacja, mechanizmy 
kontroli, temperament). Określone cechy osobowości 
predysponują człowieka do konkretnych zachowań 
Osobowość kształtowana jest przez całe życie, szcze-
gólnie w okresie dzieciństwa oraz młodości poprzez 
wpływ bodźców zewnętrznych w procesie socjaliza-
cji, a także własnej aktywności jednostki. Istotną rolę 
odgrywają tu również wrodzone cechy biofizyczne. 
Kształtuje się przez doświadczenia, kontakty z oso-
bami znaczącymi dla danej jednostki, role społeczne 
pełnione przez daną osobę, a także wydarzenia po-
wtarzające się lub wyjątkowo silne. Przyjęty system 
wartości wypełnia osobowość, nadaje kształt życiu 
człowieka, sens jego egzystencji. Kształtowanie po-
żądanej hierarchii wartości winno przejawiać się w 
stawaniu coraz lepszym człowiekiem.
	 Obecne przemiany cywilizacyjne, społeczno-
kulturowe, a także ustrojowe kształtują nowy model 
życia. Zmienia się struktura wartości w życiu spo-
łecznym i indywidualnym. Znakiem naszych czasów 
stało się osamotnienie i zagubienie wielu ludzi. Dziś 
dla człowieka jedynym kanonem wartości jest odrzu-
cenie wszelkich norm i znaczeń, które czynią życie 
ludzkim. Taka rzeczywistość kreuje człowieka, który 
nie doświadcza życia, a wewnętrzną pustkę pragnie 
zapełnić tym, co oferuje mu świat zewnętrzny. Żyjąc 
chwilą teraźniejszą, ucieka w świat pozorów, iluzji i 
złudzeń. Dąży do władzy i posiadania stawiając na 
piedestale to, co ulotne i nietrwałe. Posiadanie dóbr 
materialnych daje człowiekowi poczucie mocy. Im 
więcej posiada tym bardziej jest przekonany o swojej 

potędze i sile. Żyje powierzchownie, zatracając to, co 
stanowi istotę ludzkiej natury. Unicestwienie trady-
cyjnych i uniwersalnych wartości oraz kultywowa-
nych norm i wzorów, rodzą w człowieku wewnętrzną 
pustkę i poczucie bezsensu.
	 Jednym z naczelnych zadań edukacji i wy-
chowania jest wprowadzanie ucznia w świat warto-
ści tak, by stały się one życiowym drogowskazem, 
czynnikiem decydującym o postępowaniu i ustalaniu 
jego życiowych celów oraz by stanowiły podstawowe 
kryterium dokonywanych wyborów w sytuacjach ich 
wymagających. Wartości stanowią kluczowy problem 
dla edukacji. Występują w niej jako system norm rzu-
tujących na poczynania nauczycieli i uczniów. Pod-
czas kształcenia odwołujemy się do wartości, które 
uczniowie mogą zaakceptować, a nawet zidentyfi-
kować się z nimi. Uczeń w procesie kształcenia ma 
zatem możliwości poznania, zrozumienia, przyjęcia 
(lub odrzucenia) wartości w strukturę własnego do-
świadczenia.7 W edukacji odradza się dążenie do od-
czytywania i poszukiwania wartości uniwersalnych, 
silnie zakorzenionych w tradycji humanistycznej, w 
doświadczeniu ludzkim. Do pierwszoplanowych za-
dań edukacji należy kształtowanie wśród uczestni-
ków wartości uniwersalnych. Ogniskują one wokół: 
poszanowania życia, godności, prawdy, dobra, pięk-
na, sprawiedliwości i miłości.. Każda z tych wartości 
uszlachetnia poszczególne strony ludzkiej natury. 
Prawda doskonali intelekt, a dobro i piękno odpo-
wiednio wolę i uczucia. Poszanowanie życia to nie 
tylko troska o zdrowie i biologiczne istnienie innych 
ludzi, lecz również poszanowanie ich godności prze-
jawiające się w tolerancyjnym nastawieniu wobec ich 
przekonań, poglądów i sposobów życia. Tolerancja 
wymaga, aby człowieka akceptującego odmienne od 
własnych poglądy nie traktować jak wroga, lecz sta-
rać się zrozumieć i uszanować jego racje. Do wartości 
ogólnoludzkich należy również prawda. Jest ona war-
tością, dzięki której człowiek zachowuje swoją osobo-

7  K. Denek,  Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Toruń 
2000, s. 31
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wą integralność, bez prawdy ginie lub degeneruje się. 
Prawda jest fundamentem wolności, warunkuje uzy-
skanie wewnętrznej wolności człowieka. Wartością 
ogólnoludzką jest również sprawiedliwość. Najważ-
niejszą wartością jest miłość, ponieważ ogniskuje w 
sobie wszystkie inne wartości.
	 Wychowanie jest samo w sobie procesem re-
alizowania określonych wartości. Niedostrzeganie i 
niedocenianie tego faktu powoduje brak aksjologicz-
nego nastawienia nauczycieli na proces wychowania. 
W świecie współczesnym mówi się nawet o kryzysie 
w wychowaniu, określając go mianem wychowania 
pozornego. W okresie transformacji systemowej w 
państwie i w społeczeństwie, w którym wszelkie au-
torytety są zachwiane, przekaz wartości w szkole, jest 
niezmiernie skomplikowany. Taka sytuacja nie może 
pozostawać bez wpływu na rozwój duchowy i moral-
ny dzieci i młodzieży we współczesnej szkole. W tych 
trudnych czasach trzeba sobie zadać pytanie: kim jest 
młody człowiek, a także kim może się stać? Dawniej 
w ogóle nie zadawano by sobie takich pytań. Rytm 
życia narzucany przez naturę i kulturę był uporząd-
kowany i przewidywalny. Tradycja, społeczność, w 
jakiej się żyło, wszystko to wyznaczało niezmienne 
granice zachowania człowieka. Funkcjonowały jasne 
kodeksy moralne, a cele życia były z góry ustalone.
	 Zadaniem szkoły jest przygotowanie czło-
wieka do twórczego uczestnictwa w cywilizacji. Na 
naczelne cele edukacji i wychowania składają się, m. 
in.: przygotowanie do przyszłości, „poznania świata” 
wyzwań cywilizacyjnych i problemów globalnych 
oraz gotowości uczestniczenia w ich rozwiązywaniu, 
a także przygotowanie do pluralizmu, tolerancji i wie-
lopoglądowości. Wymaga to przede wszystkim mo-
dernizacji i zmian w treściach kształcenia ogólnego 
oraz określenie celów wychowania i modelu szkoły, 
odpowiadających wyzwaniom cywilizacyjnym i aspi-
racjom społecznym.8

	 Obserwowany obecnie powrót do humani-

8  Z. Łomny, Człowiek i edukacja wobec przemian globalnych, 
Radom 1996, s. 97.

stycznych ideałów edukacji odwraca lansowaną do-
tychczas kolejność celów kształcenia i wychowania, 
która obejmuje: rozwój osobowości, jako cel nadrzęd-
ny, kształtowanie postaw - świata wartości, wyposa-
żenie w umiejętności oraz w wiadomości.9 Edukacja 
podmiotowa ma przyczynić się do prawidłowego roz-
woju ucznia, ukształtować jego świat wartości oraz 
właściwą postawę.
	 Nauczyciele wszystkich typów szkół, w swojej 
pracy dydaktyczno-wychowawczej powinni zmierzać 
do tego, aby uczniowie znajdowali w szkole właściwe 
środowisko wszechstronnego rozwoju osobowego w 
wymiarze edukacyjnym, moralnym i duchowym. 
Poszukiwali, odkrywali i dążyli do osiągnięcia war-
tości ważnych dla odnalezienia własnego miejsca w 
świecie. Obecnie młodzi ludzie w swoich wyborach 
często kierują się modą i tym, co proponują media, 
a nie dostrzegają autorytetów blisko siebie, w swo-
im otoczeniu. Kolorowe, łatwe życie kusi z ekranów, 
monitorów, czasopism i innych mediów. Dążenie 
do samozadowolenia, obowiązek samorealizacji za 
wszelką cenę, kłóci się z nauką o poświęceniu dla in-
nych, o miłości, która jest głównie dawaniem, a nie 
otrzymywaniem dobra. Trzeba młodym pokazać, że 
egoistyczna dbałość o własne zadowolenie prowadzi 
na manowce, a służba bliźniemu daje radość i po-
czucie autentycznego spełnienia. Uczciwość, honor, 
odwaga, przyjaźń, patriotyzm, to wartości służące 
relacjom międzyludzkim. Decydują o tym, czy rela-
cje te mają jedynie charakter instrumentalny, prag-
matyczny, służą realizacji osobistych celów, czy też 
służą wzajemnemu wzbogacaniu swego człowieczeń-
stwa. Przekazywanie młodemu pokoleniu wartości 
wynikających z godności człowieka jest nieodzowne 
do prawidłowego współżycia w społeczeństwie, oraz 
szacunku do samego siebie. Wychowanie to rozwija-

9  Zob. T. Lewowicki, W stronę paradygmatu edukacji 
podmiotowej,  ,,Edukacja” 1991, nr 1; S. Nalaskowski, 
Humanizm  i podmiotowość  w wychowaniu, Toruń 1993;  E. 
Grodzka-Mazur, Tożsamość własna a społeczne funkcjonowanie 
młodzieży regionu pogranicza, W: Osobowość i  społeczne 
funkcjonowanie młodzieży regionu Podbeskidzia, Katowice 
1997, s. 31-32.
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nie człowieczeństwa, kształtowanie świata wartości 
uniwersalnych, ale przede wszystkim przygotowanie 
do refleksyjnego życia, jako swoistego antidotum na 
coraz  powszechniejszą dehumanizację.
	 Kształtowanie postaw (świata wartości) dzie-
ci i młodzieży nie może być efektem działań jedno-
razowych, spektakularnych i odosobnionych. Jest 
to długofalowy proces dydaktyczno – wychowaw-
czy, przebiegający zarówno w ,,sferze poznania jak i 
emocji”, a jego źródłem inspiracji jest dom, rodzina, 
najbliższe środowisko (mała ojczyzna) oraz szko-
ła. Środowiska te powinny wychowywać do warto-
ści w sposób komplementarny. Tak jednak nie jest. 
Współczesna szkoła koncentruje się zdecydowanie 
na aspektach dydaktycznych i wysokiego poziomu 
nauczania, , zostawiając na marginesie swoich po-
czynań obowiązek wychowania, odsuwając na plan 
dalszy rozmowę z uczniem i pochylenie się nad nim.. 
Współczesna szkoła kształci fachowca, a zapomina o 
człowieku. Problem jednak wynika chyba nie z tego 
czy nauczyciele chcą wychowywać, ale z tego, czy po-
trafią to robić?
	 Od dłuższego czasu można zaobserwo-
wać w polskiej szkole dewaluację pojęcia ,,wartości” 
oraz zmierzch wychowania patriotycznego. Ostatnie 
działania władz oświatowych na różnych szczeblach 
są sygnałem, jak poważnym problemem jest kryzys 
związany z systemem wychowania w polskiej szkole, 
podobnie jak w innych krajach UE. We współczesnej 
szkole10 zaczyna się gubić wszystko to, co dla szkoły 
najważniejsze tj. dobre relacje międzyludzkie, dba-
łość o dobry poziom wychowania i kształcenia, jakość 
pracy, a na plan pierwszy wysuwają się często różnego 
rodzaju pozory. Na poważny kryzys ,,świata warto-
ści” w edukacji szkolnej miało wpływ wiele czynni-
ków, a wśród nich: kryzys tożsamości przejawiający 
się zanikiem emocjonalnej więzi z najbliższym śro-
dowiskiem życia, zerwaniem więzi rodzinnych i są-
siedzkich. Destrukcyjnym stał się postępujący kryzys 

10  L. Wawelski, Prawdy i fikcje w polskiej oświacie. „Nowa 
szkoła”, 2000 r., nr 3, s. 6.

rodziny i związane z nim patologie życia społecznego: 
alkoholizm i narkomania oraz upadek autorytetów 
moralnych, do którego w znacznym stopniu przy-
czyniły się: zbyt tolerancyjne normy wychowania i 
rozpowszechniana przez środki masowego przekazu, 
kampania oszczerstw pod adresem uznanych boha-
terów narodowych z odległej oraz najnowszej histo-
rii Polski. Negatywny wpływ na wychowanie dzieci 
i młodzieży ma postępujący kryzys systemu wycho-
wawczego, przejawiający się w narastającej agresji i 
przemocy w szkole oraz poza nią. W znacznym stop-
niu jest to skutek działań tak zwanej ,,szybkiej refor-
my”- przebudowy całego systemu oświaty i brak jego 
stabilności. Reforma programowa przeprowadzona 
chaotycznie (już kilkakrotnie) w krótkim czasie i 
nie osiągnęła zamierzonej redukcji treści nauczania. 
Opasłe programy dalece odbiegają od przyjętych 
podstaw programowych, w których często bardzo 
trudno dopatrzyć się treści związanych z kształtowa-
niem postaw uczniów i ich świata wartości. Obecna 
szkoła ma tę ,,niezwykłą zaletę”, że ignoruje wszystko 
co wiemy o nauczaniu i uczeniu się (Ken Robinson), 
które nie rozwija twórczej inwencji i kreatywności 
ucznia lecz ogranicza ją a nawet tłumi. Szkoła tak 
bardzo „przejęła się” edukacją a raczej rankingami, 
uczeniem ,,pod sztywne” standardy egzaminacyj-
ne, planami wynikowymi realizowanych treści i za-
dań edukacyjnych, że zapomniała o wadze takich 
przedmiotów szkolnych jak: prace ręczne, rysunki, 
śpiew czy zajęcia teatralne, które rozwijają wartości 
estetyczne i wrażliwość na otaczający świat oraz czło-
wieka. Dobrze, że po latach swojego niebytu, znowu 
wracają do łask. Poprzez nauczanie przedmiotów ar-
tystycznych, technicznych szkoła umożliwia wrasta-
nie młodego człowieka w kulturę, Odpowiedzialność 
za osiągnięcia uczniów i wszechwładna biurokracja 
oraz ,,pogoń” za kolejnymi stopniami awansu zawo-
dowego nauczycieli, spowodowały załamanie się sys-
temu wychowawczego, urągającemu faktycznej misji 
szkoły.11 Brak systematyczności i powierzchowność 

11  L. Pawelski: Prawdy i fikcje w polskiej oświacie. „Nowa 
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(spowodowana brakiem czasu ze strony nauczycieli) 
w permanentnym procesie wychowania, to również 
przyczyna kryzysu postaw i świata wartości dzieci i 
młodzieży. 
	 Wychowanie twórczego i pewnie porusza-
jącego się w świecie wartości człowieka o ukształto-
wanej tożsamości to jedno z ważnych zadań współ-
czesnej szkoły. Wychowanie dla przyszłości powinno 
być oparte na wartościach moralnych i kulturowych 
odziedziczonych z przeszłości. Wartości tkwiące w 
przeszłości, tradycji i kulturze rodzinnej ziemi są no-
śnikiem wielorakich wartości, nieodzownych dla roz-
woju człowieka. Niepowetowaną też stratą dla współ-
czesnej szkoły, w jej dydaktyczno- wychowawczych 
aspektach, było usunięcie z podstaw programowych 
edukacji regionalnej. Edukacja regionalna powinna 
stanowić w szkole część procesu kształcenia ogólne-
go. Nie można mówić o wykształceniu ogólnym bez 
wiedzy o własnym regionie, czyli o „małej ojczyźnie”. 
Edukacja regionalna powinna być odkrywaniem 
swoich korzeni, umożliwia to nabycie kulturowej toż-
samości, jak też bycie obywatelem kraju i obywatelem 
świata. Nie da się kochać ojczyzny bez miłości własne-
go domu i podwórka. Fundamentem tak rozumiane-
go patriotyzmu jest najbliższa okolica, sąsiedztwo, by 
nie powiedzieć – dom. W czasach wzmożonej migra-
cji stanowi on raczej wypadkową troski o zachowanie 
odziedziczonej tożsamości i konieczności integracji z 
wciąż zmiennym otoczeniem. Wielojęzyczność, wie-
lokulturowość czy wieloreligijność naszych rodzin i 
społeczeństw będzie prawdopodobnie wzrastać. Nie 
da się już żyć tylko między swoimi. Trzeba będzie się 
uczyć, jak od wieków uczyli się Polacy na emigracji, 
bycia pomiędzy: pomiędzy starą i nową ojczyzną, po-
między tym, co odziedziczone, i tym, co nowe. Polska 
bowiem – gdziekolwiek by była, winna się kojarzyć z 
domem, swoiście pojmowaną ojcowizną, z miejscem, 
gdzie się żyje, pracuje, uczy. To najlepsza perspekty-
wa, by na pytanie, co oznacza słowo „Polska”, nie od-

szkoła”, 2000 r., nr 3, s. 18-19

powiedzieć „nic”.12

	 W dzisiejszym świecie jest też coraz mniej 
miejsca dla dzieci, dramatycznie „kurczy się” dzieciń-
stwo. Nie tylko „kurczy się” zewnętrzna powierzchnia 
życiowa i plac dziecięcych zabaw, bardziej tragiczne 
jest to, że „kurczy się”, a może nawet zanika prze-
strzeń uczuć, intymności, ciepła, owego „przylgnię-
cia” dzieci do szkoły, nauczycieli, i odwrotnie. Dzieci 
stają się dla wielu dorosłych zagrożeniem niezależ-
ności, wolnego czasu. Coraz rzadziej spotykamy też 
dojrzałych nauczycieli, którzy są gotowi powiedzieć 
„nie”, gdy tego wymaga dobro dziecka. Dzieciństwo 
jest dzisiaj coraz bardziej zagrożone. Kiedyś był świat 
bajek i dziecinnych opowieści, świat przedszkola i 
szkoły, dzisiaj dziecko szybciej znajduje się w „świe-
cie dorosłych”, przejmując jego niekorzystne wzorce. 
Analfabetyzm emocjonalny dorosłych stanowi wiel-
kie zagrożenie dla wychowania w szacunku do war-
tości.
	 Młode pokolenie, ale nierzadko także peda-
godzy są raczej bezradni wobec dylematów i specyfiki 
demokracji, dlatego walczy bezradnie, a bezradność 
oznacza jedynie lęk. A wtedy jest kilka dróg, z których 
najczęściej uczniowie wybierają ucieczkę, wycofują 
się, bądź też od razu próbują szukać winnych, albo 
przyjmują bezradny punkt widzenia. zdarzają się tak-
że często zachowania agresywne. Niektórzy obarczają 
winą za taki stan młodego pokolenia globalny system 
i brak wychowania w domu, niektórzy jako przy-
czynek do tego stanu rzeczy dopisują żywiołowość, 
spontaniczność, brak zdyscyplinowania młodzieży, 
spontaniczność, ale i cwaniactwo, marginalizację au-
torytetu i wartości. W moralnym rozchwianiu szale-
je też świat współczesny, co z pewnością rzutuje na 
obraz szkoły, której niejednokrotnie brak odpowie-
dzialności, ale brak też silnych osobowości pedago-

12  Pierre Teilhard  pisał  przed  laty:  ,,stając się obywatelami 
Europy i świata pozostajemy wciąż przypisani do ojczyzny 
prywatnej, ojczyzny lokalnej oraz niepowtarzalnego partykularza 
społecznego, nostalgicznego miejsca kształtującego naszą 
osobowość. Rodzinna wieś, miasteczko czy miasto, istniejące tu i 
teraz są ludziom bliższe, niźli nieczytelny i obcy w istocie świat”.
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gicznych.
	 Jakie warunki należałoby stworzyć, aby szko-
ła lepiej odpowiadała na zmieniające się potrzeby 
edukacyjne i skuteczniej wykorzystywała potencjał 
twórczy nauczycieli i uczniów?
Nowa polska szkoła, która chce sprostać wymogom 
europejskim, musi mieć nowego nauczyciela, osobę, 
która pomoże uczniom w krytycznym postrzeganiu 
rzeczywistości, w odkrywaniu, interpretowaniu po-
jęć, analizowaniu i nazywaniu tego, co nowe. Edu-
kacja XXI wieku wymaga nowego typu nauczyciela: 
twórczego, pełnego inicjatywy optymisty, doskonałe-
go dydaktyka o rzetelnej, głębokiej wiedzy. Nauczy-
ciel nie jest już tylko źródłem informacji, i staje się 
osobą, która uchyla przed uczniem wielkie wrota do 
świata wartości, idei , postaci, myśli , słów i czynów. 
Nauczyciel to druga po rodzicach osoba, która ma 
istotny wpływ na jednostkę. Każdy z nas zostaje pod-
dany jej oddziaływaniu od wczesnego dzieciństwa do 
dorosłości. Dlatego też ważne jest, aby nauczycielami 
byli ludzie kompetentni. W szkole potrzebni są tacy 
nauczyciele, którzy kształcić będą uczniów tak, by ci 
mogli zadawać refleksyjne pytania, sami się spraw-
dzać, planować własną przyszłość. Talent pedagogicz-
ny to umiejętność pomagania dziecku w odnalezieniu 
jego talentów i mocnych stron oraz oparcie na nich 
pracy dydaktycznej i wychowawczej. Rozpoznanie ta-
lentów i oparcie na nich pracy w szkole, to klucz do 
sukcesu nauczyciela i samego ucznia. Można śmiało 
mówić, że wszystkie dzieci w szkole są utalentowane 
– każdy ma tylko inny talent.
	 Wychowanie to proces rozwijania zalet mo-
ralnych, intelektualnych, artystycznych i fizycznych, 
które 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 
młodego człowieka oraz zachęcanie i wspieranie jego 
w nieustannym rozwoju. Wychowanie opiera się na 
wartościach ponadczasowych takich jak: godność, 
szacunek, prawda, dobro, życie. Proces rozwoju czło-

wieka to kształtowanie postawy odpowiedzialno-
ści za swoje postępowanie i losy bliskich, gotowość 
ponoszenia skutków swoich czynów. Dostrzeganie 
problemów innych ludzi, otwieranie się na drugiego 
człowieka, poznawanie siebie, potrzeba pracy nad 
sobą to jedne z najważniejszych celów wychowania. 
Wychowania nie można ograniczać do kształcenia 
tylko i wyłącznie rozumu. Powinno ono obejmować 
całego człowieka, także jego serce, charakter i osobo-
wość. Wychowywać to znaczy również z pokolenia na 
pokolenie przekazywać wartości, które nadają życiu 
sens i wypełniają je treścią.
	 Wdrażana obecnie reforma oświaty szcze-
gólną rolę przypisuje pracy wychowawczej szkoły, 
wysuwając na plan pierwszy potrzeby jednostki. Ma 
to swoje głębokie uzasadnienie w otaczającej nas rze-
czywistości. Wychowanie to poszukiwanie tego co w 
człowieku najlepsze, to odkrywanie jego możliwości, 
rozbudzanie twórczej postawy, to mobilizowanie do 
samowychowywania, odkrywanie sensu i celu życia.
	 Szkoła i otaczający świat, w tym rodzina nie 
mogą stanowić dwu odrębnych rzeczywistości. W 
wychowaniu potrzebni są rodzice i pedagodzy, któ-
rzy mają dla dzieci czas, potrafią kochać je bezinte-
resownie. Rodzicom i nauczycielom powinno zależeć 
na tym, by każdy młody człowiek przebył swą drogę 
ku dorosłości w sposób świadomy, robiąc przy tym 
jak najmniej błędów, by mógł przeżyć życie głębo-
ko uczuciowo związany ze swoimi bliskimi, by był 
szczęśliwy. Problem wychowania człowieka, formo-
wania jego postaw, budowania systemu wartości - to 
jest zadanie, od którego pokolenie ludzi dorosłych nie 
ma prawa się zwalniać. Obarczanie młodzieży całą 
„winą” za popełniane przez nią błędy, jest takim sa-
mym nonsensem, jak usprawiedliwianie „młodością” 
każdego złego postępowania. Wszyscy powinniśmy 
być świadomi, iż każdy z nas, zawsze i na każdym 
kroku, jest wychowawcą. Konieczność „uczłowiecze-
nia” i  „uduchowienia” edukacji, powrotu do wartości 
kardynalnych,   jest podstawą sukcesu współczesnej 
szkoły. Szczególnie mocno, w naszej codziennej pra-
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cy, muszą znaleźć odzwierciedlenie słowa Jana Pawła 
II, aby miłość i wyjątkowość człowieczeństwa, była 
drogowskazem współczesnej edukacji i wychowania.
	 „Proszę was, wychowawcy, którzy jesteście 
powołani, aby wpajać młodemu pokoleniu autentycz-

ne wartości życia. Uczcie dzieci i młodzież tolerancji, 
zrozumienia i szacunku dla każdego człowieka”.

Krystyna Kiereta – nauczyciel historii, wiedzy o spo-
łeczeństwie i edukacji regionalnej.

Zdarzenia, o jakich informują nas media na temat ka-
tastrofy w elektrowni FOCUSHIMA skłaniają do po-
stawienia pytania, dlaczego po 25 latach od katastrofy 
w Czarnobylu historia zatoczyła, koło, dlaczego nie 
udało się zapobiec tak tragicznym zdarzeniom, czy 
nastawienie czysto ekonomiczne do podejmowanych 
inwestycji biznesowych nie doprowadzi nas do glo-
balnej zagłady. Edukacja na rzecz zrównoważonego 
rozwoju jest nierozerwalną częścią edukacji każdego 
człowieka, która rozpoczyna się w dniu jego narodzin. 
Warto przypomnieć o istocie edukacji dla zrównowa-
żonego rozwoju, o jej znaczeniu, dla jakości naszego 
życia.
	 Najpopularniejszą definicją zrównoważonego 
rozwoju jest ta umieszczona w raporcie Nasza wspólna 
przyszłość - Our common future (Oxford Univwer-
sity Press, The World Commission of Enviromental 
and Development, Oxford 1987, przekład to Nasza 
Wspólna przyszłość PWE, Warszawa 1991) – „zrów-
noważony rozwój to rozwój gospodarczy i społeczny, 
który zapewni zaspokojenie potrzeb wspólnej genera-
cji bez ryzyka, że przyszłe pokolenia nie będą mogły 
zaspokoić swoich potrzeb, naruszania możliwości za-
spokajania potrzeb przyszłych pokoleń, pozwalając jej 
n wybór stylu życia.”1  

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

	 Jednym z podstawowych praw człowieka 
jest prawo do edukacji.2 Nauka już od wieku przed-
szkolnego stanowi przygotowanie dziecka do odpo-
wiedniego życia w wolnym społeczeństwie, w duchu 
zrozumienia, pokoju, tolerancji, równości płci oraz 
przyjaźni pomiędzy wszystkimi narodami, grupami 
etnicznymi, narodowymi i religijnymi oraz osoba-
mi rdzennego pochodzenia. (Konwencja o prawach 
dziecka (uchwalona przez ONZ, ratyfikowana przez 
Polskę w 1991 roku Art. 29). Edukacja to także wstęp-
ny warunek osiągnięcia zrównoważonego rozwoju, 
oraz istotne narzędziem właściwego zarządzania.
	 Edukacja dla zrównoważonego rozwoju 
wpływając na zmianę sposobu myślenia umożliwia 
ludziom tworzenie bezpieczniejszego, zdrowszego i 
lepiej prosperującego świata, podnosząc tym samym, 
jakość życia ludzi oraz wszystkich elementów ekosys-
temu. 
	 Wśród kluczowych problemów zrównowa-
żonego rozwoju znajdują się miedzy innymi kwestie 
zmniejszenia ubóstwa, praw obywatelskich, pokoju, 
etyki, odpowiedzialności w kontekście lokalnym i glo-
balnym, demokracji i sprawowania władzy, sprawie-
dliwości, bezpieczeństwa, praw człowieka, zdrowia, 
równouprawnienia płci, zróżnicowania kulturowego, 
rozwoju miast i wsi, gospodarki, modeli produkcji i 

2  Powszechna Deklaracja Praw Człowieka uchwalona przez 
Zgromadzenie Ogólne ONZ 10 grudnia 1948 roku Art.26

Edukacja dla Zrównoważonego Rozwoju – kluczem do sukcesu

M. Wojtas-Klima
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konsumpcji, odpowiedzialności zbiorowej, ochro-
ny środowiska, zarządzania zasobami naturalnymi 
oraz zróżnicowania biologicznego i krajobrazowego.3 
Kierowanie tak zróżnicowanych problemów do EZR 
(ESD) wymaga podejścia holistycznego.
	 Podczas wdrażania EZR (ESD) należy od-
nieść się do następujących obszarów: udoskonalania 
edukacji podstawowej, reorientacji kształcenia w stro-
nę zrównoważonego rozwoju, podwyższenia świado-
mości społecznej oraz promowania szkoleń. 
Rozwój zrównoważony obejmuje trzy aspekty:
•	 społeczny,
•	 środowiskowy,
•	 ekonomiczny.

	 Dlatego tak istotne jest przywoływanie zasad 
edukacji dla zrównoważonego rozwoju (EZR) (Edu-
cation for Sustainable Development ESD), zawartych 
w dokumencie Strategia Edukacji dla Zrównoważone-
go Rozwoju. (Europejska Komisja Gospodarcza ONZ, 
przyjęta na spotkaniu wysokiego szczebla przedstawi-
cieli Ministerstw ds. Środowiska oraz Edukacji (Wil-
no, 17-18 marca 2005 r.), wydana na zlecenie Mini-
sterstwa Środowiska, Warszawa 2008).

1.	 EZR (ESD) powinna rozwijać szacunek i zro-
zumienie dla różnych kultur oraz zachęcać do 
uczestniczenia w nich. Rola miejscowych społecz-
ności powinna zostać doceniona i powinny one 
stać się partnerami w procesie tworzenia progra-
mów edukacyjnych. Tradycyjna wiedza ludowa 
powinna być doceniona i zachowana, jako nieod-
łączna część EZR (ESD).

2.	 Uczący się na wszystkich poziomach kształcenia 
powinni być zachęcani do systematycznego, kry-
tycznego i twórczego myślenia oraz refleksji za-
równo w kontekście lokalnym, jak i globalnym; są 
to warunki wstępne działania na rzecz zrównowa-
żonego rozwoju.

3  Zob. również Ramy zarysu wdrożenia Dekady na rzecz 
Edukacji dla Zrównoważonego Rozwoju, UNESCO, 2003.

3.	 EZR (ESD) jest procesem trwającym całe życie, 
od wczesnego dzieciństwa do kształcenia wyższe-
go oraz osób dorosłych i wychodzi poza edukację 
formalną. Jako że wartości, styl życia oraz posta-
wy kształtowane są już we wczesnym wieku, edu-
kacja ma szczególne znaczenie w przypadku dzie-
ci. Ponieważ uczymy się podejmując różne role w 
naszym życiu, EZR (ESD) powinna być uważana 
za proces „na całe życie”. Powinna przenikać do 
programów nauczania na wszystkich poziomach, 
włączając w to szkolnictwo zawodowe, szkolenia 
dla prowadzących edukację (edukatorów) oraz 
dokształcanie osób wykonujących zawód i podej-
mujących decyzje.

4.	 Szkolnictwo wyższe powinno w znaczny sposób 
przyczynić się do EZR (ESD) przez rozwój odpo-
wiedniej wiedzy i kompetencji.

5.	 EZR (ESD) powinna brać pod uwagę zróżnico-
wane warunki lokalne, krajowe i regionalne, jak 
również kontekst ogólnoświatowy, poszukując 
równowagi pomiędzy interesami globalnymi a lo-
kalnymi.

6.	 EZR (ESD), powinna również przyczyniać się do 
rozwoju obszarów wiejskich i miejskich poprzez 
zwiększanie dostępu do kształcenia i polepszanie 
jego, jakości. Byłoby to szczególnie korzystne dla 
mieszkańców obszarów wiejskich.

7.	 Odniesienie do wymiaru etycznego, włączając w 
to kwestie równości, solidarności oraz współza-
leżności w obecnym pokoleniu i pomiędzy poko-
leniami, jak również związków między ludźmi i 
przyrodą oraz między bogatymi i biednymi, jest 
kluczowe dla zrównoważonego rozwoju i, z tego 
względu, zasadnicze dla EZR (ESD). Odpowie-
dzialność w sposób nieodłączny wiąże się z etyką 
i staje się kwestią praktyczną dla EZR (ESD).

8.	 Formalną EZR (ESD) powinno przenikać do-
świadczenie życiowe i zawodowe spoza budynku 
szkoły. Osoby nauczające (edukatorzy) zaanga-
żowane w EZR (ESD) odgrywają istotną rolę w 
ułatwianiu tego procesu i w zachęcaniu do dialo-
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gu pomiędzy uczniami i studentami oraz władzą 
i społeczeństwem obywatelskim. W ten sposób 
EZR (ESD) stwarza możliwość na pokonanie izo-
lacji edukacji od społeczeństwa.

9.	 EZR (ESD) angażuje inicjatywy skierowane na 
rozwój kultury wzajemnego szacunku w komu-
nikacji społecznej i podejmowaniu decyzji, prze-
suwając uwagę od wyłącznego przekazywania in-
formacji w kierunku kształcenia uczestniczącego. 
Deklaracja z Thessalonik; Thessaloniki, Grecja, 
1997. Niektóre państwa używają pojęcia „kształ-
cenie społeczne” na określenie kształcenia uczest-
niczącego. W związku z tym powinna być uznana 
rola, jaką EZR (ESD) odgrywa w kształtowaniu 
interaktywnej i zintegrowanej polityki i podej-
mowaniu decyzji oraz w rozwoju i usprawnianiu 
demokracji uczestniczącej (Agenda 21) Powinien 
być również uznany udział EZR (ESD) w rozwią-
zywaniu konfliktów społecznych i osiąganiu spra-
wiedliwości, także poprzez Lokalną Agendę 21.

10.	 EZR (ESD) wymaga współpracy i partnerstwa 
wielu zainteresowanych podmiotów. Wśród naj-
ważniejszych aktorów sceny edukacji znajdują się 
rządy i władze lokalne, sektory kształcenia i na-
uki, sektor zdrowia, sektor prywatny, przemysł, 
transport i rolnictwo, związki zawodowe i pra-
cownicze, środki masowego przekazu, organiza-
cje pozarządowe, różne wspólnoty, społeczności 
lokalne oraz organizacje międzynarodowe.

11.	 EZR (ESD) powinna promować postanowienia 
wielostronnych układów dotyczących środowiska 
i istotnych uzgodnień międzynarodowych zwią-
zanych ze zrównoważonym rozwojem.

 
	 Edukacja dla Zrównoważonego rozwoju po-
winna rozwijać się na dwóch płaszczyznach, poprzez 
instytucje edukacji formalnej oraz nieformalne i po-
zaformalne działania. 
	 W przypadku edukacji formalnej instytucje 
państwowe odgrywają istotną rolę w rozwijaniu moż-
liwości działania od wczesnych lat, dostarczając wie-

dzę i wpływając na odpowiednie nastawienia i zacho-
wania. Ważne jest, by zapewnić wszystkim uczniom i 
studentom możliwość zdobywania odpowiedniej wie-
dzy na temat zrównoważonego rozwoju oraz by upew-
nić się, że są oni świadomi skutków decyzji niewspie-
rających zrównoważonego rozwoju. Niemniej istotne 
jest jednak wspieranie nieformalne i pozaformalne 
działania EZR (ESD) jako że są one istotnym uzupeł-
nieniem edukacji formalnej, jako że jest ono często 
najskuteczniejsze wśród dorosłych. Kształcenie poza-
formalne w miejscu pracy dodaje wartości tej edukacji 
zarówno dla pracodawców jak i pracowników.
	 Rządy powinny wspierać kształcenie niefor-
malne i pozaformalne, ponieważ zorientowani oby-
watele i świadomi konsumenci są niezbędnym warun-
kiem, aby poprzez ich wybory i działania wprowadzać 
w życie wskaźniki zrównoważonego rozwoju, włącza-
jąc w to Agendę 21. (Strategia Edukacji dla Zrówno-
ważonego Rozwoju Str.10) Dlaczego zatem temat tak 
istotny dla naszego wspólnego dobra nie jest jednym 
z elementów właśnie rozpoczętej kampanii wyborczej 
2011? Dlaczego tak mało uwagi poświęca się na sze-
rzenie współpracy i partnerstwa pomiędzy zaintere-
sowanymi podmiotami w prowadzeniu działalności 
badawczej i rozwojowej, poczynając od określania 
zagadnień przez pracę w oparciu o nową wiedzę, po 
udostępnianie jej i zastosowanie.
	 To właśnie poprzez środki masowego przeka-
zu, które posiadają potężną siłą kierującą wyborem i 
sposobem życia konsumenta, zwłaszcza dzieci i ludzi 
młodych, powinny być dostarczane wiarygodne in-
formacje oraz komunikaty dotyczących kwestii zwią-
zanych ze zrównoważonym rozwojem. Niestety i tym 
razem kluczem do sukcesu EZR (ESD) o którym nie 
możemy zapomnieć jest zapewnienie środków finan-
sowych, ale to już temat na oddzielną dyskusję.

Maria Wojtas-Klima – doktorantka, Katedra Stoso-
wanych Nauk Społecznych Politechniki Śląskiej
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	 Przemoc – fizyczna, słowna, jawna i głęboko 
ukryta – jest z człowiekiem od zawsze. Ewolucja do-
wartościowywała przemoc i agresję służące do poko-
nywania przeciwników, którymi były gatunki huma-
noidów żyjących równolegle z homo sapiens. Homo 
sapiens wygrał ewolucję. Wygrał nie tylko dlatego, że 
lepiej kojarzył fakty, potrafił operować narzędziami i 
rozpalił ogień. Wygrał, bo był najbardziej agresywny. 
I ta agresja jest w każdym z nas – nauczycielu, uczniu 
i rodzicu.
	 Agresja i przemoc mogą pojawić się wszędzie 
tam, gdzie jest grupa osób i ich sprzeczne interesy. 
Podobnie jak radość, ciekawość, zachowania eksplo-
racyjne i budowanie relacji. Człowiek jest istotą stad-
ną. Za komfort dobrych kontaktów w grupie płacimy 
cenę utrzymywania w ryzach swoich agresywnych 
zapędów. Dyskutujemy, argumentujemy, poszukuje-
my kompromisów, nakładamy kaganiec siedzącemu 
w nas zwierzęciu. Jako dorośli oswajamy zwierzątka 
w naszych podopiecznych – w domu i w szkole.
	 Jakie warunki sprzyjają minimalizowaniu 
zachowań agresywnych i przemocy?
	 Nauka umiejętności społecznych zaczyna się 
od momentu, gdy dziecko wychodzi mentalnie poza 
swój egocentryczny świat i zaczyna dostrzegać inne 
osoby jako oddzielne, czyli ok. 8 miesiąca życia. Jeśli 
uderzanie, ciągnięcie mamy za włosy i gryzienie opie-
kuna spotyka się ich śmiechem i pobłażliwością – nie 
oczekujmy, że dziecko zaprzestanie tych zachowań. 
Przeciwnie, dla każdego dziecka gratyfikacją jest ra-
dość dorosłego. I ta radość, zadowolenie powinna być 
dziecku okazana wtedy, gdy zachowuje się zgodnie 
z przyjętymi w naszej kulturze wzorcami. Od wcze-
snego dzieciństwa mamy całą gamę codziennych sy-
tuacji, w których pokazujemy dziecku, co jest dobre 
(spokojny ton rozmowy, czekanie na swoją kolej, zno-
szenie przegranej, dzielenie się, współpraca, pomoc 

innym), a co niewskazane (bicie kogokolwiek, szarpa-
nie, sprawianie przykrości, obrażanie, wywyższanie 
się, zarozumialstwo). Dziecko wypróbowuje różne 
zachowania, ale utrwalone pozostają te, które zostaną 
nagrodzone przez dorosłych. Nagrodzone pochwałą, 
uśmiechem, podziwem w oczach. Ten repertuar bu-
duje się bardzo wcześnie i dziecko przychodząc do 
szkoły dysponuje już swoimi utrwalonymi sposobami 
na radzenie sobie tak, by osiągnąć to, czego chce. Nie 
jest to oczywiście całkowicie niemodyfikowalne, ale 
warto zadbać, by jak najmniej trzeba było zmieniać.
	 Dzieci nie słuchają, dzieci naśladują. Obser-
wują i podpatrują zachowania dorosłych i wzorują się 
na nich niezależenie od tego, co dorośli mówią. Są jak 
Wielki Brat i Oko Saurona – nie umknie im żaden 
szczegół w domu, na ulicy, w sklepie, na wycieczce. 
Im są starsze, tym bardziej stają się wyczulone na roz-
bieżności. „Znów się spóźniasz” powiedziane przez 
spóźnionego nauczyciela do spóźnionego ucznia 
wzbudzi tylko śmiech nastolatka. „Pamiętaj, szanuj 
starszych” – zadziała tylko wtedy, gdy chwilę wcze-
śniej dziecko będzie świadkiem cierpliwości okazanej 
babci chorej na Altzheimera.
	 Zachowania dzieci, uczniów wobec doro-
słych są w dużym stopniu odzwierciedleniem zacho-
wań dorosłych wobec nich. Nauczycielom w sposób 
szczególny zależy, by byli przez uczniów szanowani, 
by ich ego było mile łechtane podziwem maluczkich 
w klasie – ale czy sami potrafimy szanować uczniów? 
Czy mamy czas na ich wysłuchanie, czy jesteśmy za-
angażowani i gotowi do towarzyszenia im w rozwoju? 
Szanujący uczniów, sprawiedliwy, zaangażowany w 
swój przedmiot nauczyciel wzbudza szacunek. Ten, 
który nie dotrzymuje słowa, narzeka na uczniów, wi-
dzi w nich raczej małe podstępne istoty niż potencjal-
nych geniuszy – otrzyma od nich to, co sam daje.
	 Panowaniu nad agresją i budowaniu relacji 

P jak przemoc, profilaktyka i psycholog

E. Razmus
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bez przemocy sprzyja adekwatna samoocena dziec-
ka. Dziecko, które zna swoje możliwości i lubi sie-
bie, rzadko zachowa się agresywnie, a jeśli już mu 
się to zdarzy (jest przecież tylko dzieckiem pełnym 
emocji) – będzie odczuwało wewnętrzny niepokój, 
poczucie „bycia nie w porządku” i w przyszłości bę-
dzie się starało takiego samopoczucia unikać, bo ono 
nieprzyjemnie „uwiera”. Cel wychowawczy zostanie 
osiągnięty. Samoocena to zbiór przekonań o sobie i 
swoich możliwościach, do okresu dorastania bazu-
jący przede wszystkim na tym, co mówią o dziecku 
znaczący dorośli. To rodzice, dziadkowie, opieku-
nowie, pani w przedszkolu i wychowawca w szkole, 
i nie wystarczy powiedzieć „Jesteś super”, bo dziecko 
WIE, że nie jest doskonałe. O wiele lepiej działa „Po-
trafiłeś cierpliwie rozmawiać z kolegą, który chciał cię 
zirytować – to wymaga silnego charakteru!” Rzadko 
dostrzegamy właściwe zachowania (bo nam nie prze-
szkadzają) a jeszcze rzadziej potrafimy i mamy czas 
je docenić, dowartościować. Zwracamy uwagę na to, 
co złe a przecież utrwala się to, czemu uwaga jest po-
święcona… „Jak to się stało, że uderzyłeś kolegę?”„Bo 
ja jestem złym dzieckiem” – odpowiedział 7-latek. 
Musiał to wielokrotnie słyszeć i bardzo trudno było 
mu udowodnić, że jest inaczej.
	 Profilaktyka przemocy jest o wiele łatwiejsza, 
jeśli stosowane są jasne zasady. Konieczne jest wy-
znaczenie granic i konsekwentne ich przestrzeganie. 
Łatwiej o to w domu, gdzie wypracowanie ustaleń 
to najczęściej sprawa mamy i taty; w szkole ustale-
nia zawarte są w programie wychowawczym i istotne 
jest, by nie był to dokument napisany przez pedago-
ga i zamknięty w szafce, ale żywe zasady stosowane 
przez każdego nauczyciela wobec każdego ucznia. 
Mam wrażenie, że w ostatnich czasach tak mocno 
zostały wyeksponowane prawa ucznia, że zatraciły 
się obowiązki. Obowiązek kulturalnego zachowa-
nia się, stosowania się do wewnętrznych przepisów 
i regulaminów, aktywnego uczenia się, pokojowego 
rozwiązywania sporów. Może to zabrzmi kontrower-
syjnie, ale dlaczego mamy zmuszać grupę właściwie 

zachowujących się uczniów do lubienia chuligana, do 
współpracy z nim? Kto na tym skorzysta, a kto i ile 
straci. Na przestrzeni dziejów i kultur, osoby, które 
nie podporządkowywały się prawom grupy, były izo-
lowane, skazywane na banicję – doświadczały bole-
snych konsekwencji swoich czynów. Czy czasem nie 
chcemy kosztem grzecznych dzieci resocjalizować 
tych – delikatnie mówiąc – niegrzecznych? To, co 
zawsze powinniśmy zrobić, to dać im szansę współ-
pracy, wskazać pozytywne strony, docenić poprawne 
zachowania, podpowiedzieć, jak się zachować, ustalić 
z rodzicami rodzaje wsparcia – ale nie uda się zmusić 
grupy do zaakceptowania kogoś, kogo się boją. Naj-
pierw muszą przestać się bać.
	 Według sondaży, przemoc w szkołach zmala-
ła w jednym roku szkolnym – gdy ministrem eduka-
cji został R. Giertych i pojawiła się realna możliwość 
tworzenia ośrodków wychowawczych i izolowania 
sprawców przemocy w szkołach. Wizja poniesienia 
konsekwencji powstrzymała wiele zachowań.
	 Szkoła dbając o bezpieczeństwo musi reago-
wać na każdy przejaw przemocy, chcieć widzieć nie-
właściwe zachowania, reagować szybko bez robienia 
„akcji”,   krytykować zachowania a nie osoby, ujaw-
niać sprawców bez stygmatyzowania ich, umożliwiać 
pokazania się z dobrej strony. Dobrze sprawdza się 
spisywanie kontraktów (dziecko – rodzic – wycho-
wawca/pedagog) ze szczegółowymi ustaleniami, ana-
lizą zachowań w regularnych odstępach czasu. Pod-
stawowe jest uczenie dzieci radzenia sobie z własną 
agresją i reagowania na ataki ze strony rówieśników 
w taki sposób, by nie nakręcała się spirala przemocy. 
Ale czasem to zbyt mało i wszyscy muszą wiedzieć, że 
mają prawo obrony siebie i znajdą wsparcie u nauczy-
ciela, psychologa szkolnego, rodzica, dyrekcji.
	 Czy psycholog, pedagog w szkole załatwi 
wszystko? Tak, jeśli jego działania będą poparte dzia-
łaniami całej rady pedagogicznej, we współpracy z 
rodzicami. Nie, jeśli będzie jedyną osobą, wyznaczo-
ną do „załatwiania” spraw trudnych. Nie może mieć 
wpływu na to, co dzieje bezpośrednio na lekcji, prze-
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rwie czy w domu. Może nauczyć – podczas warszta-
tów i prelekcji – właściwych zachowań, ale one muszą 
być ćwiczone na co dzień.
	 Na koniec warto wspomnieć, że nie jest w 
stanie nauczyć kogoś panowania nad swoją agresją 
ktoś, kto nie panuje nad sobą. Praca nauczyciela to 
nie tylko dydaktyka, ale też – a moim zdaniem przede 
wszystkim – wychowanie. Wychowujemy poprzez 
kontakt ze sobą, poprzez to, co i jak mówimy, przez 
własne zachowania w codziennych sytuacjach i pre-
zentowane postawy. Wychowujemy idąc korytarzem 
i reagując na to, co widzimy (lub udając, że nie wi-
dzimy…); sposobem odpowiadania na „dzień dobry”, 
gotowością do rozmowy, zachowaniem wobec innych 
pracowników szkoły, wobec rodziców i uczniów. Z 
tego powodu o wiele bardziej istotne jest, jaką osobą 
nauczyciel JEST niż to, ile WIE. Poziom wiedzy po-
twierdzany jest dyplomem i najczęściej nauczyciel nie 
ma problemu z pracą dydaktyczną. Ale żadna praca 
dydaktyczna nie uda się bez odpowiedniej postawy 
wychowawczej. Uczniowie poszukują autorytetów, 
osób jednoznacznych w tym, co mówią i robią, peł-

nych pasji i zaangażowania, konsekwentnie wyzna-
czających granice. Niestety, uczelnie przygotowujące 
przyszłych nauczycieli, wciąż zbyt mały nacisk kładą 
na predyspozycje osobowościowe. Do zawodu trafia-
ją ludzie, którzy czasem dzieci zwyczajnie nie lubią, 
nie rozumieją stadiów rozwojowych i nie potrafią nad 
sobą panować. A nauczyciel musi nie tylko opanować 
swoje emocje, ale też często być „poduszką”, która po-
chłonie emocje jego uczniów.
	 Podsumowując, dojrzali i świadomi dorośli 
(rodzice i nauczyciele), jasne zasady oraz ich konse-
kwentne przestrzeganie w codziennych sytuacjach, 
są podstawą profilaktyki przemocy. Tak niewiele, a 
jednak czasem tak trudne do zastosowania. Zdecy-
dowanie łatwiejsze w małych szkołach, gdzie nikt nie 
jest anonimowy, a każdy uczeń jest dobrze poznany i 
może korzystać z dobrodziejstwa poświęcanego mu 
przez wychowawców czasu.

Edyta Razmus – dyrektor Zespołu Szkół STO w Ty-
chach, psycholog

RODNiIP „WOM” w Rybniku
proponuje zajęcia na następujących kursach:

•	 Pedagogika specjalna dla nauczycieli praktycznej nauki zawodu 
pracujących z młodzieżą niepełnosprawną.

•	 Opiekun praktyk pedagogicznych w szkole.
•	 Kurs dla kierowników wycieczek szkolnych.
•	 Multimedia w dydaktyce. 
•	 Tablica interaktywna w pracy nauczyciela.

Szczegółowa oferta edukacyjna dostępna	
na naszej stronie www.wom.edu.pl
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Pozytywne zmiany zachodzące w świadomości spo-
łecznej, dotyczące miejsca oraz roli osoby niepełno-
sprawnej w naszym społeczeństwie zdynamizowały 
rozwój polskiej pedagogiki specjalnej. Proces ten 
określany często jako postępująca demokratyzacja ży-
cia społecznego jest wyrazem stopniowego wcielania 
idei równości, która trwa od wielu lat (M. Pęcherski, 
1975). Głównym trendem tej idei  w zamyśle kształ-
cenia integracyjnego jest stworzenie warunków dy-
daktycznych oraz wychowawczych w szkole podsta-
wowej, umożliwiającej nauczanie dzieci i młodzieży 
niepełnosprawnej wspólnie z osobami sprawnymi (R. 
Kościelak, 2001).
	 Przemiany społeczne XX wieku dotyczyły nie 
tylko kształcenia niepełnosprawnych w szkolnictwie 
masowym, ale dostrzegały również wymiar społeczny 
tych działań. Polegały one przede wszystkim na zmia-
nie podejścia do dziecka niepełnosprawnego, jego in-
dywidualności i potrzeb społecznych. Ważnym czyn-
nikiem sprawczym było stworzenie i przygotowanie 
warunków egzystencjalnych dla osób niepełnospraw-
nych poprzez odpowiednie zmiany organizacyjne (R. 
Kościelak, 2001). Zabezpieczenia prawne determinu-
jące działania na rzecz jednostek upośledzonych wy-
nikały nie tylko z ustaw i rozporządzeń, ale również ze 
świadomości społecznej. 
	 Według A. Maciarz, (1999, s. 11) najwięk-
szych zmian w tej świadomości dokonali rodzice dzie-
ci niepełnosprawnych. Już w latach siedemdziesiątych 
czynili starania, by wypracować jak najlepsze warunki 
i dać szansę rozwoju swojego dziecka w naturalnym 
środowisku społecznym i nauki w macierzystej szko-
le […]. Mimo tych starań, decydenci i pracownicy 
służb oświatowych prezentowali przekonanie, że tyl-
ko specjalne instytucje mogą zapewnić dziecku nie-

pełnosprawnemu należyte warunki rozwoju i nauki. 
Twierdzono również, że dobro dziecka należy ująć w 
kontekście jego upośledzenia i niepełnosprawności, 
a szkolnictwo masowe jest ukierunkowane tylko  i 
wyłącznie na edukację dzieci zdrowych. W konse-
kwencji tych obaw idea społecznej integracji dzieci 
i młodzieży niepełnosprawnej urzeczywistniała się 
w pozaoświatowych dziedzinach życia społecznego. 
Jak zauważa D. Jankowski (2004, s. 71) „promowanie 
integracji przez środowiska wychowawcze i dyskusje 
edukacyjne w polskich badaniach socjo-pedagogicz-
nych lat 70 bardziej odpowiadały polityce ówczesnych 
struktur władzy i dążeniom do nadania nowych im-
pulsów koordynacji oddziaływań edukacyjnych w 
sytuacji słabnięcia scentralizowanego, administracyj-
nego kierowania procesami wychowawczymi, aniżeli 
dążeniu do rzeczywistego rozpoznania społecznych 
dysfunkcji, mechanizmów i możliwości przeobraża-
nia się lokalnych środowisk edukacyjnych.” Problem 
kształcenia niepełnosprawnych stał się więc proble-
mem społecznym, który wymagał natychmiastowych 
działań. Wymiernym efektem tych sygnałów stały się 
nie tylko publikacje naukowe, ale również inicjaty-
wy społeczne wzorujące się na zachodnich modelach 
kształcenia dzieci niepełnosprawnych. Źródła tych 
przemian, jak twierdzi A. Krause, (2000, s. 9) „wywo-
dziły się głównie z rozpowszechnionych w tym okre-
sie orientacji humanistycznych oraz związanej z tym 
aktywności ludzi zaangażowanych np. pedagogów, 
ludzi nauki, rodzin i bliskich znajomych upośledzo-
nych. Osoby te przez swoją działalność i upublicznie-
nie problematyki, piętnując moralną dwuznaczność 
kryteriów intelektualnej i fizycznej pełnosprawności, 
zapoczątkowały kampanię na rzecz równości człowie-
czeństwa. Zainicjowana w ten sposób idea integracji 

Kształcenie integracyjne w świetle przemian  
społecznych i prawnych

B. Grzyb
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miała stać się stymulatorem włączania jednostek upo-
śledzonych w środowisko, w którym żyją i umożliwie-
nie w nim społecznego kulturowego uczestnictwa”.
Z punktu widzenia integracji najistotniejszym czyn-
nikiem społecznym jest podmiotowość, stworzenie 
godnych warunków życia, rozwoju, zaspokojenie 
podstawowych potrzeb, a także kreowanie i nawiązy-
wanie różnych kontaktów i relacji społecznych (J. Wy-
czesany, 2006).  „Wskazania do kierunku tych zmian 
na rzecz osób niepełnosprawnych znalazły się w waż-
nych dokumentach o randze umów międzynarodo-
wych, ratyfikowanych i przyjętych przez rząd Polski 
oraz ustaw krajowych, do których należą:

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

2.	 Dokument końcowy ze Światowej Konferencji 
dot. „Powszechnej Oświaty – Tajlandia 1990 r.

3.	 Ustawa o Systemie Oświaty z 1991 roku, Zarzą-
dzenie nr 29 z 4 października 1993 r., Ustawa z 
dnia 8 stycznia 1999 ,

4.	 Standardowe Zasady Wyrównywania Szans Osób 
Niepełnosprawnych uchwalone przez ONZ w 
1993 roku.

5.	 Rządowy Program działań na Rzecz Osób Niepeł-
nosprawnych i Ich Integracji ze Społeczeństwem 
ogłoszony przez Radę Ministrów w 1993 roku

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

7.	 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej,
8.	 Karta Praw Osób Niepełnosprawnych przyjęta 

przez Sejm RP w 1997.

	 Najtrudniejszymi okresami dla pedagogiki 
specjalnej i kształcenia niepełnosprawnych poprzez 
szkolnictwo masowe były lata 70 i 80. Dokonujące się 
przeobrażenia społeczne i prawne w dalszym ciągu 
zmierzały do segregacyjnego kształcenia. Inspiratorzy 
integracji dostrzegali jednak szanse na normalizację i 

uznanie przez politykę oświatową możliwości wspól-
nej nauki i wychowania uczniów niepełnosprawnych z 
ich pełnosprawnymi rówieśnikami. Wymownymi ar-
gumentami było wskazanie obopólnych korzyści jakie 
mogą uzyskać uczniowie klas integracyjnych. Dzięki 
wsparciu wielu instytucji i ludzi społecznie zaangażo-
wanych wysuwano coraz więcej postulatów za rozsze-
rzeniem integracyjnego kształcenia.  Jak twierdzi W. 
Dykcik (2001) ważnym argumentem jest dostrzeżenie 
autentycznego uczestnictwa osób niepełnosprawnych 
w życiu społecznym na różnych jego poziomach i za-
kresach (socjalnych, ekonomicznych, politycznych, 
moralnych i duchowo – ideowych) współczesnego 
świata, stwarzającego jednostkom niepełnosprawnym 
wciąż nowe cywilizacyjno – kulturowe nadzieje.
	 Zdynamizowanie rozwoju form integracyjne-
go kształcenia nastąpiło po roku 1991, kiedy weszła 
w życie Ustawa o systemie oświaty. W myśl tej usta-
wy i zarządzeń MEN nr 15 (z 25.V.1993 r., Dz. Urz. 
MEN, nr 60; oraz zarządzenia MEN, nr 29 (z 4.X.1993 
r., Dz. Urz. MEN, nr 9) władze oświatowe zobowiąza-
ne są do tworzenia korzystnych dla rozwoju dziecka 
warunków,   a rodzice mają prawo do wyboru form 
edukacji dla własnego dziecka (G. Walczak, 2001). Na 
podstawie tych faktów zauważamy, iż społeczna we-
ryfikacja funkcjonujących dokumentów urzędowych 
umożliwiła realizację wcześniejszych założeń integra-
cyjnego kształcenia w celu wskazania istotnych zmian 
prawnych, koniecznych w rozpowszechnianiu tej idei. 
Efektem prac nie tylko rządowych było doskonalenie 
wypracowanych zagadnień związanych z integracją, 
ale również zwrócenie uwagi na inicjatywy społeczne. 
Powstało wiele poradni i specjalistycznych ośrodków 
dziennego pobytu, ośrodków wsparcia i rehabilitacji, 
jednak wiele dzieci nadal przebywało w szkołach spe-
cjalnych uczestnicząc tym samym w integracji tzw. 
pozornej (A. Krause, 2000, por. J. Wyczesany, 1998). 
Wskazanie kierunkowych zmian na korzyść niepeł-
nosprawnych wymagało ciągłego badania naukowego, 
a także zaangażowania wielu środowisk.
	 Ewolucja stosunków społecznych na prze-
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strzeni XX wieku jak zauważa wielu autorów (A. Hu-
lek, 1988, 1992; Maciarz, 1987, 1999, Obuchowska, 
1994, Krause, 2000, Wyczesany, 2002) dążyła do usta-
bilizowania i unowocześnienia podejścia społecznego 
do osób niepełnosprawnych. Przeciwstawienie się izo-
lacji i dyskryminacji wynikało z nurtu humanitarne-
go, którego celem było zniesienie jakichkolwiek barier 
społecznych. Praktyka społeczna potwierdza, że refor-
mowanie, unowocześnianie, odnowa i doskonalenie 
funkcjonowania różnych edukacyjnych i rehabilita-
cyjnych działań staje się łatwiejsze, gdyż za koniecz-
nością dokonania reformatorskich zmian opowiadają 
się nauczyciele, wychowawcy, terapeuci, wspólnie z 
rodzicami dzieci świadomie demonstrują swoja po-
trzebę aktywnego współudziału w społecznym ruchu 
innowacyjnym i integracji (W. Dykcik, B. Szychowiak, 
2001). Konsekwencje przeobrażeń społecznych mają 
swoje odzwierciedlenie w pedagogice XXI wieku. 
Istotą tych transformacji jest przygotowanie osób nie-
pełnosprawnych do pełnienia określonych ról spo-
łecznych i pracy zawodowej. W odniesieniu do śro-
dowiska społecznego i otoczenia fizycznego za istotne 
uznano:
•	 właściwe postawy społeczne wobec osób niepeł-

nosprawnych,
•	 włączenie rodziny  jako istotnego ogniwa integra-

cji i normalizacji życia niepełnosprawnych,
•	 uchylenie przepisów prawnych ograniczających 

społeczne funkcjonowanie tej grupy osób,
•	 wychowanie dzieci i młodzieży w zrozumieniu 

tolerancji dla pewnych różnic indywidualnych i 
zachowania, które mogą przejawiać także osoby 
niepełnosprawne,

w odniesieniu do otoczenia fizycznego ważne jest 
zniesienie barier architektonicznych i urbanistycz-
nych w infrastrukturze (R. Kościelak, 2001).
	 Integracja na tle przemian społecznych doko-
nała wielu znaczących osiągnięć w zakresie przeobra-
żeń   stosunków interpersonalnych między pełno-i 
niepełnosprawnymi. Dzięki nim uczestnicy integra-
cyjnego kształcenia uczą się wzajemnego wspomaga-

nia w rzeczywistości szkolnej i społecznej. Stosunki 
interpersonalne mają także znaczenie dla uspołecz-
nienia, gdyż w ich przebiegu opanowuje się umiejęt-
ność zachowań wobec innych osób, a zarazem daje 
możliwość profilowania swoich postaw (por. A. Ma-
ciarz, 1987). Czynniki te uznano za wymiar społeczno 
– wychowawczy integracji i niezbędny w kształtowa-
niu takich cech jak tolerancja, akceptacja i wsparcie w 
stosunku do uczniów niepełnosprawnych. Uważano 
bowiem, że dysfunkcyjność edukacji odnosi się do 
słabego przygotowania ucznia do życia społecznego, 
a przemiany jakie wyniknęły na korzyść niepełno-
sprawnych bez uwzględnienia czynnika społecznego 
mogą ten proces  jedynie  utrudnić.
	 Ewolucja poglądów, która dokonała się na 
przestrzeni wielu lat pozwoliła dostrzec w osobach 
niepełnosprawnych przede wszystkim człowieka o 
takich samych pragnieniach, dążeniach zarówno in-
telektualnych jak i społecznych. Zmiany jakie poczy-
niono w systemie kształcenia integracyjnego zniwelo-
wały nieprzychylną postawę społeczną, dyskryminu-
jącą i segregacyjną. Wielu badaczy przedmiotu w toku 
przemian społecznych nie tylko udoskonaliło sam 
system nauczania i wychowania niepełnosprawnych, 
ale przede wszystkim przedefiniowało integrację samą 
w sobie. Dostrzeżono, że ma ona wielowątkowy wy-
miar i nie można jej omawiać tylko i wyłącznie jed-
nostkowo. Integracja odnosi się bowiem do wielu sfer 
oddziaływania, począwszy od postaw wobec samych 
niepełnosprawnych jak i środowiska, w którym żyją 
i funkcjonują. Uznano bowiem, że integracja zacho-
dzi na wielu poziomach i spełnia wiele pozytywnych 
funkcji (por. W. Bachmann, 1995; K. Błeszyńska, 2001; 
S. Gawlik, 2003; Z. Janiszewska – Nieścioruk, 2003; A. 
Krause, 2005; S. Sadowska, 2005; J. Wyczesany, 2006, 
2006 a)
	 Współczesna integracja powinna zmierzać 
do całkowitego zniwelowania  jej granic i udoskona-
lenia strategii wyboru formy kształcenia dla dziecka 
niepełnosprawnego (A. Maciarz, 1999, s.). Wielolet-
nie doświadczenia wykazały bowiem, iż przeobraże-
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nia myśli społecznej dotyczące ludzi o ograniczonych 
możliwościach funkcjonalnych, jednoczą  społeczeń-
stwo wyznaczając tym samym zarówno cel działań jak 
i formy pomocy czy wsparcia. Jedynym problemem 
jest jakość tego wsparcia, które nie zawsze dostrzega 
osobę chorą czy człowieka  w realizacji jego nagłych 
potrzeb.
	 Mówiąc o przemianach społecznych i praw-
nych, które dokonały się na przestrzeni lat w integracji 
szkolnej  i  pozaszkolnej nie sposób pominąć aspektu 
ujawnionych zagrożeń, zarówno wewnętrznych jak 
i zewnętrznych tegoż systemu. W środowisku tym 
istnieją bowiem społeczne „zjawiska mechanizmów 
przeciwstawnych, przyczyniających się do poszerzenia 
dysproporcji pomiędzy instytucjonalnymi wyznacz-
nikami integracji a wydolnością integracyjną poje-
dynczego człowieka. Niewydolność ta, wyrażająca się 
brakiem psychicznej zgody  na szeroko rozumianą ko-
egzystencję z innym lub zgodą warunkową nie wyma-
gającą osobistego zaangażowania i konieczności kom-
promisu, prowadzi obecnie do zastoju integracyjnego” 
(A. Krause, 2000, s. 10). Istniejące bariery w integracji 
mimo postępu i ewolucyjnego przekształcenia myśli 
społecznej i prawnej odnoszą się do różnych sfer życia 
i funkcjonowania osób niepełnosprawnych. Wielu au-
torów podkreśla (A. Hulek, 1992; R. Ossowski, 1994; 
J. Bogucka, 1994; A. Maciarz, 1999 i inni), że ograni-
czenia i braki jakie towarzysza integracji dotyczą sfery 
fizycznej, społecznej, edukacyjnej, architektonicznej i 
kulturowej. Dostrzega się również mankamenty i nie-
dopracowania prawne, które mają wpływ na realizację 
głównych założeń integracji.
	 Edukacja integracyjna w świetle przemian 
społecznych i prawnych przebyła długą i ciężką drogę 
ewaluacyjną. Osiągnięcia jakich dokonano na prze-
strzeni lat obligują do ciągłego badania i modernizo-
wania tego systemu kształcenia nie tylko ze względów 
etycznych i moralnych, ale przede wszystkim z uwa-
gi na dostrzeżenie w tym całym systemie obecności 
dziecka niepełnosprawnego (por. J. Wyczesany, 2006).
	 Jak wynika z analizy literatury specjalistycz-

nej, integracja w Polsce rozwija się bardzo dyna-
micznie. Zmiany jakie zaistniały na przestrzeni lat 
nauczyły nie tylko dialogu ze środowiskiem niepełno-
sprawnych, ale wytyczyły nową drogę w nauczaniu i 
wychowaniu dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi.
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	 Metoda zespołowego projektu edukacyjnego, 
uznawana jako skuteczna i ambitna, jest  odpowied-
nim sposobem kształcenia wielu kompetencji okre-
ślonych w nowej podstawie programowej kształcenia 
ogólnego. Towarzyszące nowej podstawie progra-
mowej zalecane warunki i sposób realizacji poszcze-
gólnych przedmiotów mówią o zdobywaniu wiedzy 
przez uczniów dzięki aktywności, doświadczaniu, 
eksperymentowaniu, obserwowaniu, odkrywaniu i 
samodzielnemu rozwiązywaniu problemów znanych 
z codziennego życia. Umiejętność pracy zespołowej 
została wymieniona jako jedna z najważniejszych, ja-
kie szkoła ma rozwijać w uczniach. Dlatego metoda 
zespołowego projektu edukacyjnego jest szczególnie 
odpowiednim sposobem kształcenia wymienionych 
kompetencji. MEN przekonuje, że realizacja projektu 
edukacyjnego spełni również cele wychowawcze i bę-
dzie dla ucznia miłym wspomnieniem szkolnym.
	 Projekt edukacyjny jest skuteczną metodą 
uczenia umiejętności i rozwijania postaw określanych 
jako kompetencje kluczowe. Zgodnie z dokumenta-
mi unijnymi kompetencje kluczowe to te, „których 
wszystkie osoby potrzebują do samorealizacji i rozwo-
ju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji 
społecznej i zatrudnienia”. Wśród nich znalazły się 
kompetencje: „uczenie się uczenia” oraz „rozwijanie 
przedsiębiorczości i inicjatywności”, 
a także kompetencje związane z nauką przedmiotów 
ogólnokształcących.1

1  Zob. J. Strzemieczny Organizacja gimnazjalnego 
projektu edukacyjnego. Poradnik dla dyrektorów i szkolnych 
organizatorów. Warszawa ORE.2010

	 Nauczanie projektowe wprowadzone w szko-
łach amerykańskich 100 lat temu szybko zostało spo-
pularyzowane zwłaszcza w Anglii i Danii. W Polsce 
pierwsze próby podjęto w 1928 roku. Wśród wielu 
definicji metody projektu warto zwrócić uwagę na 
definicję M. S Szymańskiego: „Metoda projektów jest 
metodą kształcenia sprowadzającą się do tego, że ze-
spół osób uczących się samodzielnie inicjuje, planuje 
i wykonuje pewne przedsięwzięcie oraz ocenia jego 
wykonanie. (...)Najlepiej jeżeli źródłem projektu jest 
świat życia codziennego, a nie abstrakcyjna nauka. 
Punktem wyjścia jest jakaś sytuacja problemowa, 
zamierzenie, podjęcie jakiejś inicjatywy, wytyczenie 
celu, punktem dojścia zaś szeroko rozumiany projekt. 
M.S. Szymański wskazuje pewne cechy metody pro-
jektu, które odróżniają ją od innych, często pokrew-
nych i bardzo zbliżonych metod. Są to:
•	 progresywistyczna rola nauczyciela,
•	 podmiotowość uczącego się,
•	 całościowość,
•	 odejście od tradycyjnego oceniania.”2

	 Warto prześledzić historię metody, która po-
jawia się od XVI w. w rzymskiej akademii sztuk pięk-
nych Accademia di San Luca, pojęcie i nazwa projekt 
pochodzi z języka włoskiego – progetti, (nazywano 
tak praktyczne ćwiczenia edukacyjne, które wykony-
wali studenci architektury w Accademia di San Luca).
	 W XIX w. w Stanach Zjednoczonych Amery-

2  Zob. M.S. Szymański O metodzie projektów. Z historii, teorii 
i praktyki pewnej metody kształcenia. Warszawa. Wydawnictwo 
Żak, 2000r

Projekt edukacyjny obowiązkowy w gimnazjum -
historia metody i przykłady realizacji

20 sierpnia 2010 roku minister Edukacji Narodowej Katarzyna Hall podpisała rozporządzenie nowelizujące 
dotychczas obowiązujące warunki i sposoby oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów oraz przeprowa-
dzania sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych, zmiany dotyczą nowych zasad egzaminu gimnazjal-
nego i obowiązkowego projektu w szkole.

M. Pyszny
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ki Północnej metoda projektu wykorzystywana była 
przede wszystkim w kształceniu zawodowym. Ter-
min projekt pojawił się w pedagogicznej literaturze 
amerykańskiej przed 1900 rokiem. Pod tym pojęciem 
rozumiano uczniowską działalność natury praktycz-
nej, nastawioną na wykonanie produktu. Projekty 
ukierunkowane były na wytwarzanie. Stosowano je 
w szkolnictwie ogólnokształcącym nauczaniu prac 
ręcznych, później w kształceniu rolniczym. Nowy 
wymiar pojęciu projekt nadała filozofia i pedagogika 
J. Deweya, który zgłosił postulat przebudowy szko-
ły na zasadzie „metody projektów”. Według Deweya 
pierwszym zadaniem szkoły jest zaprawianie dzieci 
do wspólnego działania i wzajemnej pomocy w życiu. 
Paweł Błoński i Stanisław Szacki - radzieccy teorety-
cy socjalistycznej szkoły pracy próbowali wdrażać tę 
metodę   w Kraju Rad, zrezygnowano z podziału na 
przedmioty i system klasowo - lekcyjny, realizowane 
w szkołach projekty tzw. koncentry, miały zapew-
nić  ścisły związek szkoły z życiem, a szczególnie pro-
cesem produkcji. Metoda ta w szkolnictwie rosyjskim 
nie zyskała popularności. W Polsce zanotowano przed 
I wojną światową - pierwsze próby wdrażania metody 
projektów w Szkole Powszechnej w Turkowiczach na 
Wołyniu. Do projektów tam  realizowanych należały 
m.in. budowa budynku szkolnego, praca na polu i w 
ogrodzie czy krajoznawstwo. Po II wojnie światowej 
– pojęcie metody projektu pojawiało się w polskich 
podręcznikach dydaktyki sporadycznie.3

	 Od 1989 roku metoda projektów rozpo-
wszechniana jest w Polsce za sprawą Centrum Eduka-
cji Obywatelskiej, które proponuje szkołom udział w 
projektach: Patrz i zmieniaj, Miłosz odnowa, Literacki 
Atlas Polski, Szkoła z Klasą, Młody Obywatel, Aktyw-
ni z Natury, Młodzi Obywatele działają, Media starter, 
Młodzi przeciw Korupcji  i wielu innych.4

	 Dobre zarządzanie projektem edukacyjnym 
mobilizuje ucznia do: aktywności, wytrwałości, 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

modzielności, dociekliwości, odpowiedzialności, sa-
mokształcenia, samooceny, twórczego rozwiązywania 
problemów, systematyczności, tolerancji, postaw pro-
społecznych.
Wyróżnia się w szkołach  dwa typy projektów:
1.	 badawczy – polegający na zebraniu i usystema-

tyzowaniu informacji o pewnych zagadnieniach, 
jego rezultaty mają charakter różnego rodzaju 
opracowań (albumów, opowiadań, wywiadów, 
map), które uczniowie przygotowują a następnie 
prezentują;

2.	 działania lokalnego – polegający na podjęciu ak-
cji w środowisku lokalnym (również w szkole) np. 
sprzątanie parku, lasu, happening.

	 Projekt jest doskonałym narzędziem inte-
gracji międzyprzedmiotowej. Opracowanie projektu 
wymaga wysiłku, zaangażowania i porozumienia na-
uczycieli różnych przedmiotów. Realizując projekt, 
młodzież uczy się przez działanie, poznaje różne dzie-
dziny wiedzy, rozwiązuje samodzielnie problemy, (ale 
pod kontrolą i przy wsparciu nauczyciela), poszukuje 
informacji, przygotowuje prezentację, omawia swoją 
pracę.
	 Projekt jest  dużym przedsięwzięciem, akty-
wizującym uczniów, rozwijającym umiejętność ich 
pracy w grupie i samoocenę. Dobry projekt powinien 
wyróżniać się:
•	 wyraźnymi celami;
•	 instrukcją, w której powinny się znaleźć: temat, 

cele, metody pracy, terminy, kryteria oceny;
•	 łączeniem treści edukacyjnych z różnych dzie-

dzin, interdyscyplinarnością ;
•	 równoczesnym zdobywaniem wiedzy i umiejęt-

ności;
•	 wyznaczonymi terminami realizacji całości oraz 

poszczególnych etapów;
•	 jasnym podziałem odpowiedzialności;
•	 znanymi kryteriami oceny;
•	 publiczną prezentacją .

	 W ciągu ostatnich lat stał się projekt jedną z 
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popularniejszych metod aktywizujących, można za-
obserwować w polskich szkołach i ośrodkach dosko-
nalenia modę na szkolenia, kursy, warsztaty oferujące 
nauczycielom doskonalenie metod aktywizujących, w 
tym metodę projektu. Wydawnictwa prześcigają się w 
organizowaniu konkursów na projekty edukacyjne, 
proponują również w swych podręcznikach pracę me-
todą projektu, jednak rozporządzenie MEN w sprawie 
obowiązkowego projektu edukacyjnego w gimnazjum 
było dla wielu rad pedagogicznych zaskoczeniem, być 
może ze względu na nagły sposób wprowadzenia go 
w życie. Szkoły zobowiązane zostały do zmiany swych 
statutów, poinformowania uczniów i ich rodziców, 
przygotowania szeregu dokumentów, zrealizowa-
nia projektów a także ich dokumentowania. Wielką 
pomocą w tym dziele gimnazjom służyły Ośrodek 
Rozwoju Edukacji, Centrum Rozwoju Edukacji oraz 
ośrodki doskonalenia nauczycieli. Andrzej Jasiński, z 
Ośrodka Rozwoju Edukacji podkreślił najważniejsze 
zasady gimnazjalnego projektu edukacyjnego.  To co 
najważniejsze to zespołowość! Opieka nauczyciela to 
wspieranie, a nie dyktowanie jak ma być! Istotą pro-
jektu jest postawienie problemu i próba jego rozwią-
zania! Najmniej istotna jest ocena!5

	 Po rocznym wdrażaniu projektów w szkołach, 
współpracy z wieloma nauczycielami, szkołami z te-
renu gminy Czerwionka - Leszczyny, przeprowadza-
nymi warsztatami, nasuwają się  mi pewne refleksje. 
Wdrażanie zapisów  rozporządzenia MEN należało 
rozpocząć od szkoleń rad pedagogicznych, spotkania 
te często przeplatały się z rozmowami na temat pracy 
metodą projektu w poszczególnych gimnazjach, tra-
dycji szkolnych. Metodą burzy mózgów w zespołach 
zadaniowych nauczyciele proponowali międzyprzed-
miotowe projekty, które mogliby realizować ucznio-
wie. Większość zaproponowanych tematów projektów 
wiązało się z tradycjami szkoły, osobą patrona, przed-
sięwzięciami, konkursami, które były podejmowane w 
szkołach z powodzeniem od lat – święto matematyki i 

5  Zob. http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com_
content&view=frontpage&Itemid=1

sportu, wielokulturowe tradycje, edukacja regionalna, 
promocja zdrowia.
	 Nauczyciele starali się ująć temat w sposób 
problemowy i atrakcyjny dla ucznia, a podsumowanie 
projektu było świętem dla jego uczestników i środowi-
ska.
	 Dla przykładu wymienię projekty, które za-
proponowano uczniom klas II Gimnazjum nr 4 w 
Czerwionce, informacje na ten temat można znaleźć 
na stronie szkoły 
www.gimnazjum4czerwionka.republika.pl

1.	 Śmierci trzeba się uczyć jak życia?
2.	 Jak promować kulturę i architekturę Czerwionki, 

czyli my są dziołchy z familoków
3.	 Pokaż język. Jak stworzyć francusko – angielski 

portal językowy.
4.	 Czy ruch rzeźbi umysł?
5.	 Zdrowie bez tajemnic.
6.	 Tanecznym krokiem Hory w poszukiwaniu zagi-

nionego świata.
	 Problem w realizacji projektu często stanowią 
organizacja i czas pracy – zajęcia oraz konsultacje  mu-
szą odbywać się w soboty lub późnymi popołudnia-
mi, po lekcjach, uwzględniając różny plan uczniów i 
nauczycieli. Mimo to większość uczniów uczestniczy 
w zajęciach z ochotą, przeżywając nowe, fascynujące 
doświadczenia.
	 Wszystkim nauczycielom, którzy mocują się 
dokumentacją projektu polecam stronę internetową 
Centrum Edukacji Obywatelskiej -  http://www.ceo.
org.pl/portal/projekt można na niej znaleźć materiały 
pomocnicze, wzory dokumentów, przykłady projek-
tów, zapisy prawa oświatowego.
	 Pisząc o projekcie, należy również wspomnieć 
o WebQueście. Jest to innowacyjna metoda uczenia 
się oparta na  wyszukiwaniu informacji z  wykorzy-
staniem Internetu jako integralnej części nauczania 
dowolnego przedmiotu na każdym poziomie naucza-
nia. Stworzył ją w  roku 1995 Bernie Dodge - Profe-
sor of Eductional Technology z San Diego Uniwersi-
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ty w oparciu o założenia konstruktywizmu. WQ jest 
wspaniałą metodą, bardzo atrakcyjną dla ucznia, ale 
wymagającą od nauczyciela ogromnego zaangażowa-
nia i profesjonalizmu.6

	 Wielu nauczycieli i dyrektorów z terenu wo-
jewództwa śląskiego wzięło udział w kursach i warsz-
tatach organizowanych przez ośrodki metodyczne w 
Katowicach, Gliwicach, Rybniku, dotyczących przy-
bliżenia metody WebQuestu. Dzięki tym szkoleniom 
powstały ciekawe międzykulturowe projekty np. w ZS 
3 – Śladami Żydów na Górnym Śląsku (autorami pro-
jektu byli: M. Mazur – Zając, M. Gorzawski, A. Woź-
niak, M. Pyszny).
	 Wracając do podsumowania rozważań o  me-
todzie projektu, należy zaznaczyć, że  projekt jak i WQ 
mogą być ciekawym dla ucznia sposobem na osiąga-
nie celów zawartych w podstawie programowej. Te-
matyka projektów powinna być zaczerpnięta z otacza-
jącej ucznia rzeczywistości.
	 Kluczem do sukcesu jest realne potraktowa-
nie zadań i celów. Doświadczenia w pracy metodą 
projektu podpowiadają, że należy zaczynać od małe-
go projektu, by przechodzić z czasem do zadań więk-
szych i ambitniejszych, nie należy zaczynać od WQ w 
grupach, które nigdy nie pracowały metodą projektu, 
dotyczy to uczniów i nauczycieli. Oferta projektowa 
szkoły, szczególnie w świetle  rozporządzenia w gim-
nazjum, powinna być atrakcyjna i możliwa do realiza-
cji przez każdego ucznia. Ze względu na to, że każda 
szkoła ma swą autonomię w zakresie organizacji pra-
cy należy przede wszystkim uwzględniać możliwości 
i tradycje gimnazjum wobec tematyki i sposobu reali-
zacji projektów.
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2006r.
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Małgorzata Pyszny – doradca metodyczny języka pol-
skiego, nauczyciel w ZS 3 w Czerwionce.
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Nikogo nie trzeba przekonywać, że kształcenie umiejętności językowych na lekcjach języka polskiego w liceum 
jest potrzebne m.in. ze względu na konieczność utrwalania wiedzy zdobytej przez uczniów w gimnazjum, a 
niezbędnej na maturze. Analiza utworów literackich wymaga od ucznia sprawnego rozpoznawania funkcji ję-
zykowych środków ekspresji (czego odzwierciedleniem są modele odpowiedzi do tematów maturalnych, szcze-
gólnie na poziomie rozszerzonym).
	 Tymczasem cykl kształcenia uległ skróceniu do dwóch i pół roku i poświęcanie pełnych jednostek 
lekcyjnych tzw. lekcjom gramatyki jest praktycznie niewykonalne. Należy więc szukać nowych pomysłów i 
metod, które pozwolą zintegrować kształcenie literackie z językowym. Szukać takich rozwiązań, które ukształ-
tują maturzystę - badacza, pozwolą mu samodzielnie dostrzec, dzięki nabytym umiejętnościom, cechy świata 
przedstawionego, rozpoznać postawę podmiotu lirycznego, narratora itp.
	 Pytania: uczyć języka czy uczyć o języku; przekazywać wiedzę o języku czy kształcić umiejętność uży-
wania języka powinny w nowej sytuacji stać się pytaniami retorycznymi.
By nie brakło czasu na lektury z podstawy programowej standardów, wystarczy przestrzegać kilku zasad:
Zasada I:	 należy w każdej sytuacji, gdy to możliwe, integrować ćwiczenia językowe zamieszczone w pod-
ręcznikach z materiałem literackim; można też korzystać z innych, niepodręcznikowych źródeł i własnych 
pomysłów.1

Zasada II:	 trzeba dbać, by ćwiczenie językowe było wkomponowane w tok analizy i lekcji i łączyło się 
tematycznie z materiałem literackim.
Zasada III:	 należy podkreślać praktyczny wymiar ćwiczeń językowych i wykazywać ich aktualność oraz 
przydatność dla współczesnego użytkownika języka ojczystego.
 
PRZYKŁAD I - związki frazeologiczne

	 Podręcznik Krzysztofa Mrowcewicza Przeszłość to dziś2 zawiera cenne ćwiczenia z zakresu frazeologii. 
Znajdziemy je w rozdziale W kręgu ideałów: władca, rycerz, dama.3

	 Podczas lekcji: Czy życie na dworach mogło i może być atrakcyjne zalecamy uczniom zastosować w 
argumentacji odpowiednie związki frazeologiczne.
	 Podobnie postępujemy przy mitach greckich, znanych naszym uczniom na ogół już w gimnazjum. 
Uatrakcyjnimy lekcję i zwiększymy stopień trudności, jeśli zamiast zwykłego opowiadania, nawet o charakte-
rze konkursowym, polecimy funkcjonalne polecimy funkcjonalne zastosowanie związków zamieszczonych w 

1  Por. B. Matusiak: Scenariusze lekcji i przewodniki metodyczne do podręczników ”Przeszłość to dziś”. Stentor, Warszawa 2002 oraz 
P. Zbróg: Wojna o kształcenie językowe. MAC Edukacja. Kielce 2005.
2  K. Mrowcewicz: Przeszłość to dziś. Klasa I. Stentor, Warszawa 2002.
3  Tamże, s. 142.

Kształcenie językowe na lekcjach o literaturze w szkole 
ponadgimnazjalnej

M. T. Gorczyca
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podręczniku. Biblizmy4 stwarzaj ą takie same możliwości.
	 Uważne wsłuchiwanie się w język młodzieży i pobieżne nawet zapoznanie się z wynikami egzaminów 
gimnazjalnych oraz matury powinny ostatecznie zachęcić do stosowania zasad pracy podobnych do wyżej opi-
sanych.

PRZYKŁAD II - zdania złożone współrzędnie; gramatyczne wskaźniki zespolenia
 
	 Temat lekcji języka polskiego lub wiedzy o kulturze w klasie I: Syn marnotrawny w Biblii i na obrazie 
Rembrandta.
	 Uczniowie powtarzają w domu rodzaje zdań złożonych współrzędnie oraz sposoby ich łączenia. Na 
początku lekcji sporządzają zestawienie:
Wskaźniki zespolenia w zdaniach złożonych współrzędnie

Łączne Rozłączne Przeciwstawne Wynikowe
i, a, ani, lecz albo, czy ale, zaś, lecz, jednak, natomiast, 

tymczasem, przeciwnie
toteż, dlatego, wobec tego

(wg Z. Klemensiewicza)

	 Analiza porównawcza Ewangelii wg św. Łukasza i obrazu Rembrandta prowadzi do określenia różnic 
między przekazem literackim a ikonograficznym, przy czym uczniowie rozważnie budują odpowiednie zdania 
z zastosowaniem właściwych wskaźników zespolenia i starają się stosować terminologię specjalistyczną, np.:

Tekst literacki:

•	 temat, motyw, fabuła wątek
•	 bohater, mowa niezależna,
•	 zależna, dialog, narracja
•	 dodatkowo: cechy stylu biblijnego: prostota
•	 paralelizm, zdania krótkie, fragmentaryczność5

Obraz: 

•	 postać, plan (pierwszy, drugi, tło)
•	 sytuacja, światło, cień
•	 nastrój, barwa, kształt
•	 kontury

4  Tamże, s. 65 i 73.

5  Tamże, s. 66.
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Syn marnotrawny
Ewangelia wg św. Łukasza Rembrandt
podobieństwa
tekst obraz
różnice
tekst obraz
wnioski

PRZYKŁAD III - funkcje tekstu; parafrazowanie

	 Pierwszą lekcję przeznaczamy na omówienie przykładów reklam przyniesionych (nagranych) przez 
uczniów. Ich analiza prowadzi do ustalenia cech reklam (instrukcji, poradników), a więc cech funkcji impre-
sywnej tekstu:

•	 tryb rozkazujący,
•	 l os. liczby mnogiej,
•	 wykrzyknienia,
•	 zwięzłość,
•	 slogany, hasła, przysłowia-efektowność,
•	 rytmiczność,
•	 oddziaływanie na emocje odbiorcy.

	 Na drugiej lekcji analizujemy informacje o szkołach filozoficznych.6 Polecamy uczniom wynotować 
tzw. słowa-klucze odnoszące się do poszczególnych filozofii. Przy tej okazji zwracamy uwagę na cechy notatek: 
zwięzłość, precyzję itp. i ich cel: funkcję informacyjną. Następnie, dzieląc klasy na grupy, prosimy o przygoto-
wanie (wg wcześniej poznanych zasad) poradników lub reklam na temat greckich filozofów.7

	 W czasie pracy w grupach powstaną zapewne bardzo ciekawe teksty. Oto dwa przykłady zredagowane 
w ciągu dziesięciu minut przez uczniów:
 
1.	 Masz naturę buntownika?	

Nie lubisz sztywnych zasad?	
Drażnisz i prowokujesz?	
Nie pozwól, by inni zasłaniali Ci słońce!	
Przyłącz się do Diogenesa i żyj jak ptak!

 
2.	 Ideologia Sokratesa - świetnego mówcy skłania do logicznego myślenia, wyciągania wniosków.	

Młody człowieku! Jeżeli chcesz pogłębić swoją wiedzę,	
Poznać odpowiedzi na dręczące Cię pytania, 	
przyjdź do portyku w Atenach już dziś. 	

6  Tamże, s. 40.

7  Tamże, s. 41.
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I pamiętaj, że mądrość łączy się z dobrem i pięknem.
 
PRZYKŁAD IV - powtórzenie części mowy

Temat: Osobowość Konrada - bohatera wielkiej improwizacji.
	 Przygotowując się do lekcji w domu, uczniowie maj ą zaproponować podział Wielkiej Improwizacji i 
każdej części nadać ciekawy tytuł. W czasie lekcji pracują w grupach nad jednym fragmentem. Wynotowują z 
niego części mowy, poddają je analizie, porównują i wyciągają wnioski.
	 Oto rezultat pracy trzech grup (może ich być oczywiście więcej):

GRUPA I: wersy 1 – 10 Tytuł: Poczucie samotności
 
Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki Przysłówki
samotność, ludzie, śpiewak, 
człowiek pieśń, duch, głos, język, 
słowa, myśl, głąb, ziemia, rzeka, 
nurt

wysłucha, obejmie, 
trudzi, kłamie, leci, 
złamie, pochłoną, drżą, 
docieką, domyśla, 
pędzi

cała, wszystkie, 
nieszczęsny, 
niewidzialna, 
połknięta

bystro (tak, gdzie, jak)

14 11 5 1

Wnioski:
 
1.	 Różne aspekty samotności: ludzki, artystyczny, duchowy.
2.	 Skoncentrowanie się na nazwaniu swoje go stanu (wyrażeniu go); Konrad nie potrafi go opisywać (dyspro-

porcje w doborze części mowy).
3.	 Dobór czasowników (wysłucha, docieką, trudzi, kłamie) świadczący o niemożności porozumienia się z 

drugim człowiekiem.

GRUPA II: wersy 40 – 55 Tytuł: Wena twórcza (stan natchnienia)
 
Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki Przysłówki
śpiewy, wicher, powiewy, ród, 
toń, burza, żal, wieki, dźwięk, 
ucho, oko, wiatr, fale, pienie, 
natura, siła, dzielność, obłok, 
nieśmiertelność

śpiewam, słyszę, 
przewiewają, jęczą, 
ryczą, gra, śpiewam, 
słyszę, przewiewają, 
jęczą, ryczą, gra, 
płonie, mam, widzę, 
czuję, tworzę

długie, przeciągłe, 
ludzkiego, godne, 
wielka

w oku, w uchu, głucho

19 11 5 3
 
Wnioski:

1.	 Rzeczowniki i czasowniki stanowią największą grupę; szczególnie dużo tu rzeczowników odczasowniko-
wych (śpiewy, pienie) — Konrad koncentruje się na swoim stanie w czasie aktu twórczego.
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2.	 Dla bohatera ważne są: natura (wicher, wiatr, obłok), doznania zmysłowe (oko, ucho), uczucia (dźwięk 
duszy, żal) - co jest typowe dla postaci literatury romantycznej.

3.	 Bohater kreuje rzeczywistość i wyraża ją (śpiewam, słyszą, mam, czuję, tworzę, widzę) - co jest charaktery-
styczne dla twórcy romantycznego.

GRUPA II: wersy 69 – 89 Tytuł: Narcyzm bohatera
 
Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki Przysłówki
poeci, mędrce, proroki, świat, 
dzieci, pochwały, oklaski, 
sława, blaski, promienie, 
wieńce, muzyka, ozdoba, wieki, 
pokolenia, szczęście, moc, noc, 
chwila, dusz, zenit

depcę, wielbił, 
chodzili, słyszeli, znali, 
zapalali, czuliby, czuję, 
śpiewam, jestem, 
przesili, poznam, jest, 
wytężę

duszne, słuszne, 
każdodzienna, cała, 
własne, samotnej, 
czuły, silny, rozumny, 
najwyższy, dumny, 
przeznaczona

śród, dziś, dotąd

21 14 12 3

Wnioski:

1.	 Części mowy często się powtarzają - co świadczy o emocjonalnym sposobie mówienia bohatera.
2.	 Wiele rzeczowników jest związanych z twórczością i jej recepcją, sławą.
3.	 Przeważają czasowniki w 1. os. 1. pojedynczej - bohater skupia się na sobie; potwierdzają to przymiotniki, 

także zaimki dzierżawcze mój i mej.
4.	 Tryb przypuszczający czasowników w 3. os. liczby mnogiej podkreśla kontrast między doskonałością boha-

tera - poety a pozostałymi poetami.

	 Ponowne odczytanie wniosków gwarantuje wyczerpującą charakterystykę osobowości bohatera Wiel-
kiej Improwizacji, zarówno w kontekście epoki, jak i w sensie bardziej uniwersalnym.

PRZYKŁAD V - semantyczna analiza części mowy

Temat: Podmiot i przedmiot opisu lirycznego w „rozłączeniu” Juliusza Słowackiego.

	 Lekcję warto rozpocząć od rozpoznania cech listu poetyckiego w wierszu. W dalszej części można za-
lecić pracę indywidualną, a nad wnioskami zastanowić się z całą klasą. Polecenie: Ze zwrotek 4., 5. i 6. wynotuj 
czasowniki (a) i rzeczowniki (b).
Rezultaty:
a)	 będziesz, tworzyć, osrebrzać, promienić, nie wiesz, zwalić, położyć, nazwać, dzielić, wieńczyć, widzieć,	
	 wschodzi, wybrał, dojrzałem;
b)	 krajobrazy, księżyc, świt, niebo, okna, jezioro, błękit, połowa, dzień, zasłona, góry, noc, skały, szafir, 	
	 włos, deszcz, skała, głowa, kir, góra, perełka, gwiazdeczka, stróż, podnóże, światełka.
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Zaproponowane wnioski:

1.	 Czasowniki (w tym dużo bezokoliczników) nazywają czynności podmiotu lirycznego, podkreślają jego 
aktywny stosunek do otoczenia: poeta - kreator (szczególnie w zestawieniu z postawą adresata liryku: ale ty 
próżno będziesz krajobrazy tworzyć).

2.	 Czasowniki osrebrzać, promienić i rzeczowniki błękit, szafir, kir, światełka związane są z kolorystyką, 
barwnością pejzażu i brakiem wyraźnych konturów: Słowacki - prekursorem impresjonizmu.

3.	 Pejzaż oglądany w nocy, za dnia, w czasie deszczu, o świcie daje wrażenie dynamizmu, zmienności.
4.	 Pejzaż typowy dla romantyków: góry, księżyc, niebo jezioro, skała, gwiazdeczka („rekwizytornia roman-

tyczna”).

	 Opisane przykłady lekcji powinny spełnić wiele funkcji, poza wspomnianymi we wstępie. Nie mam też 
wątpliwości, że takie zajęcia aktywizują uczniów, zapobiegają nudzie i uczą zaufania do własnych możliwości.

Maria Teresa Gorczyca – jest nauczycielem języka polskiego w II LO w Zespole Szkól Ogólnokształcących nr 5 
w Zabrzu oraz doradcą metodycznym języka polskiego.

RODNiIP „WOM” w Rybniku
proponuje zajęcia na następujących kursach:

•	 Uczyć inaczej w edukacji wczesnoszkolnej (przygotowanie do nauki 
czytania i pisania, gry i zabawy matematyczne, metoda stacji…).

•	 Tańce śląskie.
•	 Kartki z niespodzianką w środku na każdą okazję.
•	 Gry i zabawy z różnych stron świata. 
•	 Podręcznik w ręku nauczyciela.

Szczegółowa oferta edukacyjna dostępna	
na naszej stronie www.wom.edu.pl
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Druga wojna światowa zmieniła układ sił, podobnie 
jak pierwsza wojna, ale jest jedna różnica. Dotyczy 
ona globalnego charakteru tego układu. Zaczęły li-
czyć się tylko takie państwa, które miały siłę i środ-
ki działania pod każda szerokością geograficzną. 
Dlatego też awans stalinowskiego ZSRR oraz degra-
dacja takich dotychczasowych mocarstw jak Wiel-
ka Brytania i Francja nie mogły być niespodzianką. 
Formalnie odzwierciedleniem układu sił miało być 
członkowstwo w Radzie Bezpieczeństwa Narodów 
Zjednoczonych, rzecz jasna w układzie stałych człon-
ków. Ale już i tu była wyraźna asymetria. Udział w 
Radzie ówczesnych czangkaiszekowskich Chin był 
raczej chichotem historii, a może nawet groteską. Z 
kolei wiadomym było, że najbliższe po wojnie lata oba 
mocarstwa kolonialne, czyli Zjednoczone Królestwo 
i Francja, muszą poświecić się próbie ratowania lub 
przekształcania swoich imperiów kolonialnych.
	 Tymczasem USA znalazły się pod bardzo sła-
bym kierownictwem politycznym. Harry Truman był 
potrzebny swojemu wielkiemu poprzednikowi dla 
celów elekcji, ale do spraw polityki międzynarodowej 
nie był dopuszczany, bo brak mu było jakiegokolwiek 
doświadczenia. Zabrakło już polityków tej klasy co 
Harry Hopkins, a władza przeszła jednoznacznie 
w ręce takich ludzi jak bracia Dullesowie, George 
Marshall i James Forestal. Mimo że niektórzy z nich 
wcale do drugiego garnituru nie należeli, cechowała 
ich wspólna cecha - byli głęboko przekonani o szcze-
gólnej roli USA w świecie. Byli też zdecydowanymi 
(nawet na tle polityki amerykańskiej) ideologicznymi 
skrajnymi prawicowcami. Do nich dochodził jesz-
cze wszechwładny szef FBI Hoover. Ta grupa ludzi 
miała przemożny wpływ na bardzo słabego intelek-
tualnie prezydenta, który był również  przekonany o 
szczególnej misji USA w świecie oraz o bezwzględnej 
wyższości cywilizacyjnej ich kraju. Symbolem tej 

wyższości miał być monopol Stanów Zjednoczonych 
na posiadanie broni atomowej. Ten monopol rzeczy-
wiście przez pewien czas USA miały, inwestując ol-
brzymie sumy w projekt „Manhattan”. Trzeba jednak 
pamiętać, że możliwości produkcji bardzo ciężkich i 
kosztownych, głowic uranowych w tamtym okresie 
nie były wielkie. Stany Zjednoczone, po zrzuceniu 
drugiej bomby na japońskie Nagasaki, nie posiadały 
już żadnej bomby w zapasie. W 1946 roku wyprodu-
kowano zaledwie (o czym mało kto wiedział) sześć 
egzemplarzy bomby atomowej. Jednocześnie trwały 
prace nad miniaturyzacją głowic bojowych oraz nad 
głowicami opartymi na plutonie. Te ostatnie pozwa-
lały na znaczną redukcję wagi i rozmiarów głowic 
bojowych. W roku 1947 produkowano już głowice 
oparte na plutonie jak i mniejsze uranowe 1

	 Stany Zjednoczone, pretendując do rangi 
mocarstwa polityczno - militarnego numer jeden na 
świecie, doskonale wiedziały, że Stalin będzie rywali-
zował o tę pozycję. Amerykański establishment wy-
ciągnął mylne wnioski z czasów wojny, uznając, że bez 
pomocy Zachodu ZSRR przegrałby wojnę. Podobnie 
kilka lat wcześniej Niemcy, kiedy uderzyły na Zwią-
zek Radziecki, spodziewały się szybkiego rozbicia Ro-
sjan. Tymczasem stalinowskie kierownictwo umiało 
wyciągać wnioski z rozwoju sytuacji oraz przewidy-
wać konsekwencje wydarzeń. Stalin po wojnie tylko 
w niewielkim stopniu zdemobilizował siły zbrojne. 
Użył natomiast około 2,5 mln. niemieckich jeńców 
wojennych, wykorzystując ich umiejętności do mo-
dernizacji kraju. Nie jest prawdą, że jeńców (przy-
najmniej nie wszystkich) kierowano tylko do wyrę-
bu lasów w syberyjskiej tajdze. Ponadto Rosjanie bez 
skrupułów wywozili ze zdobytego terenu do swojego 
kraju cale linie technologiczne. Dotknęło to też na-

1  E. Januła.” Wojna psychologiczna” Katowice 1974.wyd 
UŚ.str.18-14

Mocarstwowe zmagania i parytety po II wojnie światowej

E. Januła
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szych ziem zachodnich i północnych. Rabunek szedł 
tak daleko, że np. zdemontowano, upalając po pro-
stu palnikami, słupy trakcyjne ze zelektryfikowanej 
linii kolejowej Wrocław-Jelenia Góra-Szklarska Po-
ręba. Zabierano też i wywożono na samochodach… 
kompletne linie kolejowe.2 Chociaż nie wszystkie 
zrabowane instalacje technologiczne zdołano w peł-
ni uruchomić, to w zakresie mocy technologicznych 
w ZSRR po wojnie nastąpił prawdziwy skok. Mimo 
olbrzymich zniszczeń wojennych dokonanych w tej 
części, gdzie dotarła niemiecka agresja, produkcja 
ZSRR już w 1947 roku przewyższyła poziom z roku 
1939 – o ile można wierzyć radzieckim statystykom. 3 
Ponieważ potrzeby wewnętrzne, szczególnie w zakre-
sie spożycia ludności rosły tylko w minimalnym stop-
niu, większość przyrostu produkcji dotyczyła wy-
tworów przemysłu wojennego, na którego czele stał 
minister obrony Marszałek Dymitrij Ustinow (pełnił 
on tę funkcję podczas wojny oraz wiele lat później). 
Związek Radziecki stosunkowo szybko przełamał też 
amerykańskie i brytyjskie tajemnice atomowe. Jak się 
okazało po latach, nie było to specjalnie trudne, po-
nieważ w ośrodku atomowym w czasie realizacji pro-
jektu „Manhatan” spora grupa fizyków i techników 
pracowała na rzecz ZSRR. Co ciekawe, nie robili tego 
dla pieniędzy (ewentualnie za minimalną zapłatę) - 
byli to po prostu zwolennicy socjalizmu jako ideolo-
gii.
	 Idea społeczeństwa ludzi „równych” była w 
tym czasie niezmiernie pociągająca. Wielu - szczegól-
nie młodych - ludzi na Zachodzie sympatyzowało z 
ZSRR. Amerykańskie FBI po prostu zlekceważyło ten 
aspekt, a późniejsze skrajnie histeryczne reakcje zwią-
zane z procesem małżeństwa Rosenbergów i ich egze-
kucja nie dodały Ameryce splendoru. To przełama-
nie nuklearnego monopolu było szokiem dla opinii 
publicznej oraz politycznym policzkiem dla Stanów 

2  E. Januła- T. Truś. ”Wojna i komunikacja: /w/Transport i 
komunikacja .nr 4/2009
3  „ IstorjaDiplomacji” Moskwa.wyd.Nauka.1981.t-6,cz-
2,str.298-314

Zjednoczonych. Natomiast dla elity władzy w USA 
było to bardzo wyraźne ostrzeżenie, że nie uda się 
wybudować pax Americana, czyli jednobiegunowego 
modelu świata; takiego, w którym w Waszyngtonie 
podejmuje się wszelkie ważne decyzje dotyczące ca-
łego świata. Wojskowi i politycy amerykańscy, którzy 
budowali doktrynę amerykańskiej dominacji w świe-
cie, znaleźli się w impasie. W ówczesnym USA do-
brze bowiem wiedziano, że ZSRR posiada miażdżąca 
przewagę jeżeli chodzi o armię lądową. Przewagę tę 
zwielokrotniała dodatkowo siła armii poszczególnych 
sojuszników ZSRR. Nawet jeżeli olbrzymia przewaga 
liczebna ówczesnego Układu Warszawskiego, który 
de iure powstał nieco później, mogłaby być częściowo 
zrekompensowana przez lepsza jakość zachodniego 
sprzętu bojowego i logistycznego, to i tak przewaga ta 
była olbrzymia. Na zachodzie zdawano sobie sprawę, 
że ZSRR może „wyzwolić” zachodnią Europę. Skoro 
upadła kategoria obrony Europy za pośrednictwem 
„parasola” atomowego, to wojna o Europę stawała 
się coraz bardziej realna. W Stanach wiedziano, że 
po stronie zachodniej jest pewna przewaga w ilości 
głowic i środków przenoszenia broni nuklearnych, 
ale - wobec hermetyczności ZSRR - nie wiedziano, 
jak dalece opanowano po wschodniej stronie techno-
logię wzbogacania uranu oraz, ile Związek Radziecki 
posiada reaktorów produkujących pluton. Natomiast 
dla strategów amerykańskich bardzo istotne było to, 
że ówczesny ZSRR nie był państwem morskim (tzn. 
nie posiadał odpowiedniego potencjału na oceanach 
i morzach), wiec Amerykanie czuli się o względnie 
bezpieczni. Sądzili, że ZSRR   nie mógłby dokonać 
jakiegoś strategicznego desantu na terytorium Ame-
ryki. Jednak na wszelki wypadek stale wzmacniano 
siły lądowe na Alasce, bo przez cieśninę Beringa było 
tylko 47 km do USA. Zbudowanie oceanicznej floty 
wojennej to zadanie na 20-30 lat, bo przecież nie wy-
starczy tylko wybudować okręty, ale trzeba jeszcze 
wyszkolić załogi, zbudować bazy, sieć logistyczną itd. 
Ponadto wybudowanie i utrzymywanie wielkich sił 
morskich to astronomiczne wydatki.
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	 O tych problemach wiedzieli także politycy 
europejscy. Zdawali sobie sprawę, że to właśnie Eu-
ropa może paść ofiarą agresji Stalina i jego następców 
(tym bardziej, że pierwszy etap realizacji doktryny 
ZSRR, czyli komunistyczne przewroty, pucze itd., ge-
neralnie zawiodły). Komuniści przegrali praktycznie 
wojnę domową w Grecji i nie odważyli się na próbę 
puczu w Italii. W ten sposób pozostały im tylko te 
państwa, w których stacjonowały wojska radzieckie. 
Tam działali bezwzględnie. Przeprowadzili pucz w 
Czechosłowacji i wyeliminowali ekipę mikołajczy-
kowską w Polsce. Podobnie postępowali też w innych 
krajach zależnych4, ale z Austrii musieli się wycofać.
	 Europejczycy z mozołem budowali natomiast 
siły zbrojne na kontynencie, starając się równolegle, 
żeby jak najwięcej wojsk amerykańskich pozostało 
w Europie. Tak też się stało. W swojej strefie okupa-
cyjnej (później w Niemczech) stacjonowała potężna 
siódma armia polowa, również Brytyjczycy utrzymy-
wali swoje oddziały w północnych Niemczech. W re-
jonie Koblencji stacjonowała natomiast trzecia armia 
francuska. Te siły oraz dwie brygady kanadyjskie, 
armie holenderska, belgijska, nawet luksemburska, 
a później także silna niemiecka, stały naprzeciw tzw. 
Centralnej Grupy Wojsk Radzieckich zlokalizowanej 
pierwotnie w radzieckiej strefie okupacyjnej, a póź-
niej w NRD. W latach 50. i we wczesnych latach 60. 
XX wieku ta centralna grupa (w nomenklaturze ra-
dzieckiej Drugi Front Zachodni) obejmowała 35 dy-
wizji pancernych i zmechanizowanych wspartych sil-
nym lotnictwem. Ten front miał atakować centralną 
Europę. Na północ od niego miał się rozwinąć trzeci 
front zachodni (polski) atakujący Danię i północne 
Niemcy. Z kolei z terytorium Czechosłowacji miał 
uderzyć pierwszy front zachodni.5

	 Było więc oczywiste, że po stronie wschod-

4  M. Turlejska. Zapis pierwszej dekady .Warszawa 1973.KiW.
str.112-124 oraz 141-148
5  E. Januła .M. Sraga. Tak miało być-Scenariusz trzeciej wojny 
światowej./w/Geopolityka. Wyd. UAM. Mat. z konferencji nt. 
przemian w współczesnym świecie .Praca zbiorowa pod red M 
Szczerbińskiego.Poznan.2010

niej istniała wielka przewaga liczebna i że nawet 
lepszy sprzęt strony zachodniej oraz przewaga w po-
wietrzu nie zbilansuje tej asymetrii. Odsieczy można 
było oczekiwać tylko poprzez wzmocnienie (czyli 
transport przez Atlantyk) dalszych kontyngentów 
amerykańskich oraz nuklearne uderzenie amery-
kańskich i brytyjskich bombowców strategicznych 
w zaplecze radzieckie. Tu liczono, że zachód posiada 
może nie miażdżącą, ale istotna przewagę. Jednak z 
powodu rozległości terytorialnej ZSRR (czyli poten-
cjalnie znacznie większej ilości celów do rażenia) była 
ona w sposób dość istotny niwelowana. Wtedy przy-
szedł rok 1957, kiedy Rosjanie wystrzelili pierwszego 
satelitę.  Szokiem dla świata, a przede wszystkim dla 
amerykańskich elit, był nie tyle sam fakt wystrzelenia 
sputnika, ile ujawnienie faktu, że Związek Radziecki 
posiada znacznie szybsze od samolotów rakiety, które 
mogą w czasie niecałych trzydziestu minut od wy-
strzelenia przenieść nuklearne ładunki na terytorium 
USA. W ten sposób wypracowywana przez szereg lat 
strategia zachodu stanęła pod znakiem zapytania.
	 Trzeba jeszcze przypomnieć, że był to okres, 
kiedy po śmierci Stalina już nie żył także Nikita S. 
Chruszczow, który kontynuował agresywną politykę 
Układu Warszawskiego. Pozycja Zachodu obiektyw-
nie była coraz słabsza, bo w latach 50 tych wystąpił 
już z cała mocą proces dekolonizacji. Wielka Brytania 
i Francja za wszelka cenę chciały utrzymać węzłowe 
obszary swoich rozpadających się imperiów, ale prze-
grywały. Francja traciła kolejno Maroko i Tunezję, a 
potem - w krwawej wojnie - Algierię, by wspomnieć 
tylko o najważniejszych regionach byłego imperium. 
Wdała się również w wojnę w Indochinach, gdzie 
poniosła kompromitującą porażkę z niedocenianym 
przeciwnikiem pod Dien –Bien –Phu. Z kolei Zjed-
noczone Królestwo utraciło perłę swej korony, czyli 
Indie podzielone przy okazji na państwa hinduistycz-
ne i muzułmańskie, a następnie wspólnie z Francją 
i Izraelem odniosły militarne zwycięstwo nad Egip-
tem i Syrią. W efekcie jednak akcja ta zakończyła 
się polityczną porażką. Wielka Brytania utraciła też 
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swe posiadłości w Afryce Równikowej, a dominia, 
czyli Kanada, Australia i Nowa Zelandia, znacząco 
osłabiły swe więzi z dawną metropolią. Z kolei Stany 
Zjednoczone, które nie nosiły na sobie balastu kolo-
nializmu (przecież same kiedyś były kolonią) zdołały 
wejść w miejsce dawnych potęg kolonialnych poprzez 
zaangażowanie ekonomiczne i kulturalne. Mało tego, 
w kilku przypadkach same de facto zastąpiły daw-
nych kolonialistów, czego symbolem była długoletnia 
wojna w Wietnamie zakończona teoretycznie hono-
rowym, ale praktycznie niekorzystnym dla Zachodu 
traktatem pokojowym, który po kilku latach przestał 
obowiązywać.
	 Ale i tzw. „obóz socjalistyczny” nie odno-
sił samych sukcesów. Wojna koreańska teoretycznie 
zakończyła się stanem ”status quo antebellum” Prak-
tycznie jednak strona północna zanotowała olbrzy-
mie straty ekonomiczne i demograficzne. Z trzech 
milionów tzw. „ochotników chińskich” milion po-
legło (nie zostali oni   bezpośrednio zabici, ale stan 
opieki medycznej po stronie wojsk Kim –Ir- Sena i 
Mao Tse Tunga był fatalny). Praktycznie prawie każ-
da nawet lekka rana kończyła się infekcja i śmiercią. 
Sporo żołnierzy umarło również z zimna, bo klimat 
Korei jest w zimie mroźny i wilgotny.6 Ale największą, 
nie zawsze doceniana klęską ZSRR i samego Chrusz-
czowa był kryzys kubański. Owszem, pierwsza część 
kryzysu przebiegała według scenariusza nakreślone-
go w Moskwie. Udało się zainstalować około 14 sta-
nowisk startowych rakiet średniego zasięgu zanim 
Amerykanie zorientowali się o co chodzi. Ogółem 
zainstalowano 18 wyrzutni - z zapasem po 3 rakiety 
na każde stanowisko. Ale jeszcze przed osiągnięciem 
gotowości bojowej Amerykanie postawili ultimatum 
i zablokowali dalsze dostawy poprzez zastosowanie 
blokady morskiej. Chruszczow musiał się cofnąć nie 
dlatego ze pociski średniego zasięgu nie były jeszcze 
w gotowości startowej. Okazało się, że ZSRR ma po 
prostu znacznie mniej rakiet dalekiego zasięgu niż 
szacowano. W podziemnych silosach armii było za-

6  E. Januła. Wojna w Korei./w/ Komandos. nr 5/2003

ledwie około siedemdziesiąt wielkich pocisków klasy 
SS-18 i SS-16, które dumnie pokazywano w pierw-
szomajowych defiladach. Tymczasem ZSRR sygna-
lizował, że posiada prawie siedemset wielkich rakiet 
w dyspozycji bojowej. Nie było najważniejszym to, że 
Chruszczow musiał odejść, ale to, jak bardzo ucierpiał 
wtedy mit wielkiego i zasobnego Związku Radziec-
kiego. Bo i w zakresie pomocy dla krajów rozwijają-
cych się strona wschodnia, bardziej prężyła muskuły 
niż realnie mogła pomóc technicznie i ekonomicz-
nie.7 ZSRR angażował się w wielkie przedsięwzięcia 
w obszarze trzeciego świata. Nie można zapomnieć, 
że to Rosjanie wybudowali zaporę Nasera w egipskim 
Asuanie. Wybudowali też szereg linii kolejowych w 
różnych krajach. Systematycznie eksportowali broń 
do państw i ruchów tzw. „postępowych”. Zmuszali 
też niejednokrotnie szantażem swoich satelitów do 
udzielania pomocy bez żadnych ekonomicznych ko-
rzyści i perspektyw. Zachód robił to samo, ale miał 
znacznie większe możliwości, a kiedy nastąpił drugi 
etap rewolucji naukowo-technicznej, okazało się, że 
Wschód jest w stanie udzielać realnej pomocy tylko w 
bardzo ograniczonym zakresie (dostaw broni).8

	 Epoka lat siedemdziesiątych to okres, kiedy 
widmo wojny - już nie zimnej, ale gorącej i realnej 
- wisiało na światem. ZSRR kosztem nieprawdopo-
dobnych wysiłków ekonomicznych zdołał zbudować 
kilka tysięcy rakiet różnego zasięgu, osiągając zna-
czącą przewagę w liczbie rakiet i głowic nad Stana-
mi Zjednoczonymi. Od dawna posiadał też znaczną 
przewagę w silach lądowych. Dysponował liczbą 152 
dywizji pancernych i zmechanizowanych oraz 14 po-
wietrznodesantowych. Do tego dochodziło około 40 
samodzielnych pułków „specnazu”.  Przeważał też li-
czebnie w ilości samolotów i śmigłowców. Znamien-
nym jest, że zdołał zbudować i wyposażyć potężną 
oceaniczną flotę. Coraz częściej na oceanach mijały 
się z milczącą wrogością okręty wojenne USA i ich 

7  E. Januła. Jak zazbrojono ZSRR na śmierć./w/ Trybuna 
nr.24/1994
8  Tamże
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sojuszników oraz ZSRR. Można dodać, że państwo 
to utrzymywało znaczące siły morskie także na Mo-
rzu Śródziemnym.9 Mimo że część utrzymania tego 
ogromnego potencjału tradycyjnie przerzucano na 
barki satelitów, wydatki na utrzymanie i dalszą roz-
budowę były olbrzymie. Nie tylko politycy i ekono-
miści na zachodzie, ale i znacząca cześć breżniewow-
skiego politbiura, posiadała pełną świadomość, że ten 
olbrzymi potencjał albo musi być użyty, albo w ciągu 
dekady pójdzie w przysłowiową degrengoladę. Prze-
prowadzone w 1976 roku wielkie ćwiczenia całego 
Układu Warszawskiego o kryptonimie ”Tarcza 76” 
na poligonach praktycznie wszystkich państw satelic-
kich były niczym innym jak próbą generalną wojny 
agresywnej. Kierownictwo polityczne ZSRR chciało 
działać wg planu wojennego „Borys Godunow”. Nota 
bene car, którego imieniem określono plan, do szczę-
ściarzy politycznych bynajmniej nie należał. Plan ten, 
niestety, był dość realistyczny. ZSRR zamierzał w 
ramach wymienionego planu wojnę o Europę. Wo-
bec tragicznej sytuacji ekonomicznej „zazbrojonego 
”ZSRR, lekarstwem miała być szybka w tempie wojna, 
której celem miało być zagarniecie, możliwie mało 
zniszczonej ekonomicznie i technologicznie, Europy 
Zachodniej. Zasoby Europy miały być swoistym pa-
naceum na sytuację w ZSRR i krajach satelickich.10 
Niestety, trzeba przyznać, że scenariusz i plan miały 
sporą szansę powodzenia. Europejska konwencjonal-
na tarcza to było w czasie pokoju tylko 35 dywizji, a 
po mobilizacji dalsze 35. Było to za mało wobec około 
120 dywizji Układu Warszawskiego, które miały ata-
kować w strategicznym pierwszym rzucie. Amery-
kanie mieli co prawda, zamiar mostem lotniczym w 
trybie 13-godzinnym sprowadzić do Europy cały stan 
osobowy 13 korpusu siódmej armii, bo całość sprzętu 
i wszelkie zapasy dla tej formacji znajdowały się już w 
Europie. Podobnie jedna z dywizji piechoty morskiej 
była typowym związkiem taktycznym podwójnego 

9  E. Januła. ”Ile Breżniew miał czołgów./w/ Trybuna.
nr.293/1993
10  E. Januła .M .Sraga…op. cit.

bazowania. Ale to było prawie wszystko. Francja za-
mierzała przysłać do Niemiec zachodnich dwa kor-
pusy armii, Hiszpania dalsze dwa. Pierwszy etap mo-
bilizacji zdecydowanie wygrywał Układ Warszawski, 
w szczególności ZSRR. NATO mogło najwyżej liczyć 
na opóźnianie pierwszej fazy natarcia, min. przy po-
mocy wybuchów min atomowych, ale Rosjanie mieli 
i na to lekarstwo. Oddziały specnazu przebrane za 
turystów i dostarczone w odpowiednie rejony jesz-
cze przed wybuchem wojny, miały uchwycić większą 
cześć min przed zdetonowaniem.11

	 Ten plan nigdy na szczęście dla świata nigdy 
nie został zrealizowany, mimo że w Moskwie plano-
wano rozpoczęcie wojny na wiosnę, kolejno w 1977, 
a później w 1978 roku. Kremlowskie „jastrzębie” z 
Dymitrijem Ustinowem i marszałkiem Ogarkowem, 
który miał de facto dowodzić tą wielka operacją, 
mieli już wszystko dopięte na ostatni guzik. Ale w 
1978 roku trzeba było wysłać wojska do Afganistanu, 
wkrótce też doszło do poważnych napięć społecznych 
w Polsce. To przyczyny uniemożliwiły zrealizowanie 
koszmarnego scenariusza wojny totalnej - bo nie mo-
żemy mieć co do tego złudzeń. Wojna na pewno nie 
ograniczyłaby się do szybkiego rajdu sil pancernych 
i zmechanizowanych Układu Warszawskiego przez 
Europę. Strona przegrywająca użyłaby broni nuklear-
nych na wielką skalę. Na przykład francuska doktry-
na wojenna tamtego okresu czasu przewidywała od 
razu pierwsze uderzenie w radzieckie wielkie miasta. 
To musiałoby wywołać ripostę i eskalację konfliktu 
na skalę globalną.
	 Związek Radziecki nie zdołał wywołać woj-
ny. Jego pozycja od schyłku lat 70 tych XX wieku 
zaczęła w tempie dość gwałtownym słabnąć. Układ 
Warszawski w nieodległym czasie przeszedł do histo-
rii tak jak i cały ZSRR, którego miernym substytutem 
była WNP z Rosją jako zwornikiem.
	 Polityka nie znosi pustki. Luka polityczna 
i militarna pozostająca po ZSRR szybko zaczęła się 
wypełniać. Od wczesnych lat 70. coraz większego 

11  Szerzej. Ibidem
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znaczenia zaczęły nabierać Chiny, które mają ambi-
cję objęcia hegemonii nad światem. Mimo że Chiny 
posiadają najliczniejszą armię na świecie, to - według 
ocen profesjonalistów - ma ona w dalszym ciągu cha-
rakter armii z epoki lat 70. Natomiast ich potencjał 
rakietowo-nuklearny przyrównywany jest do dawne-
go potencjału radzieckiego z końca lat 60. Ocenia się, 
że Chiny dysponują około 450 pociskami rakietowy-
mi dalekiego i średniego zasięgu, ale tylko około 50 
z nich może przenosić po kilka głowic.12 Duży szum 
medialny wywołało natomiast zaprezentowane na 
łamach czasopisma „ChinaRekonstrucion”, później 
przedrukowane również przez poważne zachodnie 
periodyki, zdjęcie rzekomo najnowszego chińskiego 
samolotu wielozadaniowego V generacji. Miał on we-
dług zapewnień chińskich ekspertów być co najmniej 
równorzędnym przeciwnikiem dla amerykańskiego 
F-22 Raptor. Sytuacja się jednak wyjaśniła. Przedmio-
towe zdjęcie okazało się typowym fotomontażem, a 
chińskie siły powietrzne jako podstawowym samolo-
tem posługują się leciwą już konstrukcją „Szenjang”. 
Nie opanowano też do końca technologii wystrzeli-
wania rakiet z zanurzonych okrętów podwodnych.W 
ten sposób chińczycy utracili co najmniej cztery jed-
nostki. Mimo tych i innych mankamentów, trzeba 
jednak doceniać siłę militarną Chin, z którą należy 
się liczyć. Praktycznie analogiczna sytuacja panuje w 
Indiach i Brazylii. Te wielkie państwa rozbudowują 
w ostatnich latach swoje siły zbrojne, kosztem nawet 
wielkich wyrzeczeń socjalnych własnych obywateli. 
Nie można zapominać też o Rosji, która ocaliła dwa 
główne elementy swojego dawnego militarnego syste-
mu: strategiczne siły rakietowe i specnaz. Aktualnie 
Rosja jest z powrotem eksporterem broni numer dwa 
na świecie. Sprzedaje między innymi Indiom atomo-
we okręty podwodne.
	 W niepokojący sposób rośnie liczba państw 
posiadających broń nuklearną. Zalicza się do nich nie 
tylko Indie i Pakistan, ale też Brazylię, która jest o 

12  Londynki Instytut Badan Strategicznych ;Militarybalance.
Rocznik.2009;China military.

krok od uzyskania tego typu broni. Korea Północna 
- jedno z najbardziej” bandyckich” państw na świecie 
- też posiada kilka jednostek broni nuklearnej oraz 
zapas kilkunastu rakiet. .Również islamistyczny Iran, 
usilnie pracuje nad uzyskaniem atomu. A np. Izrael, 
który nigdy nie potwierdził, ale też nie zdementował 
informacji na temat nuklearnego arsenału, oceniany 
jest na posiadanie około  250 jednostek broni nukle-
arnych. Ocenia się też, że takie państwa neutralne jak 
Szwajcaria i Szwecja również tego typu broń posiada-
ją.
	 Mimo upływu lat i wieków parytet siły w 
stosunkach międzynarodowych w dalszym ciągu 
stanowi o możliwościach politycznych państw. Glo-
balizacja, która postępuje bardzo szybko, powoduje, 
że państwa dysponujące potężnymi silami militarny-
mi po prostu mogą więcej. Stąd bardzo korzystnym 
jest, że nasz kraj pozostaje w strukturze Sojuszu Pół-
nocnoatlantyckiego - najpoważniejszej siły politycz-
nej i militarnej na świecie. Nieuniknionym jest, że w 
nieodległym czasie NATO i ANZUS, znajda formu-
łę, która pozwoli im się połączyć i wspólnymi silami 
zabezpieczać pokój na świecie - w dalszym ciągu po-
przez siłę,  bo kategoria siły nie tylko nie straciła, ale 
zyskuje na znaczeniu.

Eugeniusz Januła - płk. dypl. rezerwy, dr nauk huma-
nistycznych, przedstawiciel strony polskiej w CIOR-
NATO, Nauczyciel akademicki.
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Czytanie jest jedną z podstawowych umiejętności, 
jaką powinien posiadać każdy człowiek, ponieważ 
daje ona możliwość dalszego rozwoju.
	 Dziecko opuszczające przedszkole powin-
no być przygotowane do nauki czytania i pisania, co 
oznacza między innymi prawidłowe spostrzeganie, 
dostrzeganie różnic i podobieństw, szczegółów, któ-
rymi różnią się obrazki, czy elementy literopodobne, 
prawidłową orientację w schemacie własnego ciała i 
przestrzeni, przygotowanie oka do czytania od stro-
ny lewej do prawej poprzez ćwiczenia na materiale 
obrazkowym, wystukiwanie rytmów, czy „odczyty-
wanie” znaków umownych, symboli rysunkowych 
ustawionych w szeregu, wrażliwość w spostrzeganiu 
słuchowym, pamięć wzrokową i słuchową… 
	 Ukształtowanie umiejętności czytania u dzie-
ci jest więc zadaniem nauczyciela edukacji wczesnosz-
kolnej, a o jej doskonalenie powinni zadbać nauczy-
ciele II etapu edukacyjnego. Mówi o tym rozporządze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania 
przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszcze-
gólnych typach szkół. Czytamy tam miedzy innymi: 
„Uczeń kończący klasę I zna wszystkie litery alfabe-
tu, czyta i rozumie proste, krótkie teksty…[…] Uczeń 
kończący klasę III czyta i rozumie teksty przeznaczo-
ne dla dzieci na I etapie edukacyjnym i wyciąga z nich 
wnioski…” Analizując dalej dokument znajdujemy w 
nim następujący zapis: „Do najważniejszych umiejęt-
ności zdobywanych przez ucznia w trakcie kształce-
nia ogólnego w szkole podstawowej należy czytanie, 
rozumiane zarówno jako prosta czynność, jako umie-
jętność rozumienia, wykorzystywania i przetwarzania 
tekstów w zakresie umożliwiającym zdobywanie wie-
dzy, rozwój emocjonalny, intelektualny i moralny oraz 
uczestnictwo w życiu społeczeństwa.”
	 Na tej podstawie możemy stwierdzić, że nauka 

czytania nie kończy się na III klasie lecz jest kontynu-
owana na II etapie edukacyjnym. Jednak - jak wskazu-
ją wyniki testów i egzaminów zewnętrznych - ucznio-
wie ciągle nie najlepiej radzą sobie ze zrozumieniem 
przeczytanego tekstu, a nauczyciele ciągle poszukują 
„złotego środka”, czyli supermetody, poszerzając i tak 
już bogaty warsztat swojej pracy. Jedną z metod nauki 
czytania, która przyniosła bardzo dobre efekty m.in. 
w szkołach w Słowacji, w Czechach i w Niemczech 
jest metoda SFUMATO - „czytanie spływające.” Au-
torką tej metody jest dr Maria Navratilova – pedagog  
z ponadtrzydziestoletnim doświadczeniem. Jest ona 
ekspertem w nauczaniu na poziomie elementarnym 
w zakresie czytania oraz reedukacji czytania metodą 
„spływającą.” Metodykę SFUMATO zaczęła wdrażać 
od 1974 roku najpierw jako nauczyciel przedszkola (w 
oddziale przygotowującym dzieci do przekroczenia 
progu szkolnego) a następnie w szkole, gdzie tę meto-
dę stosowała przez jedenaście lat

METODYKA SFUMATO

	 Zdaniem autorki podstawą do uczenia się 
czytania jest to, jak dzieci wyrażają swoje myśli i 
uczucia, zatem w skład metody wchodzą elementy 
muzyczno-teatralne (pozwalające na ekspresję), dzię-
ki którym nauczyciel na bieżąco analizuje zdolności 
i przeżycia uczniów, którzy dopiero zaczynają  uczyć 
się czytania. Jednocześnie rozwijany jest zasób słów 
dziecka, poprawie ulega wymowa oraz zdolność do 
występowania przed publicznością. 
	 Litery wprowadza się pojedynczo, na podsta-
wie ich graficznego obrazu. Dziecko literę musi „prze-
żyć”, co oznacza wymawianie jej z różnym natężeniem 
głosu (głośno, cicho) z różnymi emocjami (radością, 
smutkiem, złością, zazdrością…). Ważnym elemen-
tem „przeżycia litery” jest tworzenie książeczek z ob-

Nauka czytania dla wszystkich dzieci

S. Bloch
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razkami, których nazwy mają w nagłosie omawianą 
głoskę.

	 Dla zapamiętania graficznego obrazu litery 
trzeba „wywołać” u dzieci obrazy wzrokowe oraz słu-
chowe, wewnętrzne emocje oraz łączyć to wszystko 
z elementami ruchowymi. Dzieci pracują z plastiko-
wymi tabliczkami, na które „wpinają” literki według 
instrukcji nauczyciela. Doskonalą przy tym swoją 
orientację w przestrzeni, utrwalają kierunki (prawo/
lewo, góra/dół), uczą się układania literek obok siebie 
i robienia przerw między sylabami, co w przyszłości 
przysłuży się do zachowania odstępów między wyra-
zami podczas pisania. Ponadto dzieci podczas mani-
pulowania literkami wytwarzają sobie nawyk samo-
oceny i samokontroli, uczą się nie tylko poprawnego 
czytania, ale również poprawnego słuchania słowa 
mówionego.

WDRAŻANIE METODY

	 Ogromną rolę dla opanowania techniki czy-
tania odgrywa kolejność, w jakiej nauczyciel wprowa-
dza litery. Zdaniem autorki metody kolejno wprowa-
dzane litery powinny być, jako wypowiadane głoski, 
znacznie od siebie oddalone w aparacie artykulacyj-
nym. W opracowanej przez siebie metodzie uporząd-

kowała litery z punktu widzenia kontrastu. Ustalona 
przez nią kolejność wprowadzanych liter powoduje, 
że dzieci powoli, ale skutecznie uczą się poprawnego 
wymawiania głosek na podstawie wyraźnych różnic 
występujących w pracy z oddechem i artykulacją. Jako 
pierwsze wprowadzane są litery OSBUA. 
	 Wstępem do wprowadzenia litery „O” jest 
zabawa z wodnymi farbami, polegająca na mieszaniu 
kolorów i rozdmuchiwaniu kolorowych plam na pa-
pierze. Elementem dramatycznym jest „wyspa skar-
bów.” Dzieci improwizują sen na wykonanej na pod-
łodze przez nauczyciela wyspie.

	 Przy dźwiękach przyjemnej muzyki powoli 
budzą się na nieznanej, pięknej wyspie i podziwiają 
ją, wołając: OOO! Na wyspie szukają również skar-
bów. Znajdują ukryte rzeczy i wołają; ooo, jakie pięk-
ne! Spośród rzeczy, które znalazły, wybierają te, które 
swoim kształtem przypominają eksponowaną przez 
nauczyciela literę „O”, czyli np. okulary, naszyjnik, 
słonko, pierścionek… Elementem plastycznym jest 
tworzenie kolorowej literki (wypełnianie konturu li-
tery „O” obrazkami typu: okulary, oko, okno itd.). 
Elementem muzycznym jest nauka piosenki „O łań-
cuszek!”.
	 Litery OSBUA stanowią tzw. okres wstęp-
ny, w którym stwarzane są techniczne i fizjologiczne 
podstawy czytania. W tym okresie ważne jest zhar-
monizowanie pracy wzrokowej, słuchowej i głosowej. 
Najpierw ma miejsce synteza dwu głosek. Praktycz-
nie odbywa się to z wykorzystaniem dwóch kostek 
sześciennych, na ściankach których zapisane są litery. 
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Nauczyciel zbliża do siebie obie ścianki kostki, wypo-
wiadając (z różnym natężeniem głosu) obie scalone 
litery. Taki sposób dokonywania syntezy znacznie uła-
twia dzieciom opanowanie tej umiejętności.
	 Kolejnym etapem jest synteza trzech głosek 
(zasada jednosylabowa), a następnie synteza czterech 
głosek (czytanie słów). Do kolejnego kroku można 
przejść wtedy, gdy wszystkie dzieci opanowały krok 
wcześniejszy. Najpierw dzieci czytają tylko chóralnie, 
co powoduje, że dzieci słabiej czytające nie czują się 
skrępowane, nie wycofują się lecz motywują, bo tempo 
czytania dostosowane jest do nich. Wszystkie czytan-
ki z elementarza czytane są wspólnie. Dzieci pokazują 
palcem czytany tekst. Utrzymywane jest wolne tempo 
czytania. Czytanie indywidualne ma miejsce dopiero 
wtedy, gdy tempo czytania dzieci jest już zbliżone.
	 Po opanowaniu okresu wstępnego OSBUA 
(który trwa około dwóch miesięcy i obejmuje „szli-
fowanie” wyżej wymienionych liter i połączeń między 
nimi) rozpoczyna się praca z podręcznikiem i pisanie 
liter. Kolejnych liter dzieci uczą się znacznie szybciej. 
Na opanowanie całego alfabetu potrzeba około pięciu 
miesięcy. Warto wtedy stoliki i krzesła ustawiać w gru-
py, których układ zmienia się co około dwa tygodnie. 
Ma to na celu integrację zespołu klasowego, dbałość o 
dobre koleżeńskie relacje oraz dobrą współpracę pro-
wadzącą do sukcesu w nauczaniu zarówno grupowym 
jak i indywidualnym. 

ZALETY METODY

Według autorki i nauczycieli, którzy wdrożyli metodę 
SFUMATO, ma ona wiele zalet: 
•	 Dziecko czyta płynnie (metoda opiera się na „le-

gatowym” tzn. „wiązanym” łączeniu głoski z gło-
ską);

•	 Nie występuje tzw. podwójne czytanie (najpierw 
ciche składanie liter, później głośne odczytanie 
wyrazu);

•	 Dziecko czyta ze zrozumieniem;
•	 Nie zamienia, nie myli liter, ponieważ dokładnie 

zna każdą część litery;
•	 Metoda gwarantuje opanowanie umiejętności 

czytania przez wszystkie dzieci również z tzw. ry-
zyka dysleksji;

•	 Dzieci bezbłędnie czytają odwrócony tekst.

	 W metodyce SFUMATO na wyraźne podkre-
ślenie zasługuje fakt integracji międzyprzedmiotowej 
– łączenia nauki czytania z edukacją muzyczną, pla-
styczną, ruchową a nawet matematyką. Takie uczenie 
przez działanie, „przeżywanie” prowadzi do lepszego 
zapamiętywania i z pewnością daje trwalsze efekty 
pracy. Akcent kładziony jest na wytwarzanie prawi-
dłowych nawyków czytania, intonację i poprawne 
oddychanie. Dzieci czytają, rozumiejąc tekst, głośno 
i wyraźnie go interpretując i wprowadzając elementy 
dramatyzacji, co miałam możliwość zaobserwowania, 
oglądając nagrania różnych lekcji ze szkół, w których 
wdrażana była metoda.
	 Z punktu widzenia nauczyciela-praktyka edu-
kacji wczesnoszkolnej metoda wydaje się być bardzo 
wartościowa i warta zastosowania. Jedynym utrud-
nieniem są stosowane przez nas w polskich szkołach 
podręczniki, których autorzy wprowadzają litery w 
innej kolejności. Myślę jednak, że dla wielu kreatyw-
nych nauczycieli, których w szkołach nie brakuje, nie 
będzie to stanowiło bariery nie do pokonania.
	 Wszystkim nauczycielom edukacji wcze-
snoszkolnej życzę udanego odważnego kroku w świat 
pierwszoklasisty – sześciolatka, być może z metodą 
SFUMATO. 

Sylwia Bloch – nauczyciel-konsultant RODN i IP 
„WOM” w Rybniku
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VIII edycja Wojewódzkiego Konkursu Programu 
ekozespołów na Śląsku była ostatnią zorganizowaną 
przez nasz ośrodek we współpracy z Fundacją GAP-
Polska w Warszawie. 
	 W roku szkolnym 2011/2012 nie będzie re-
alizowany ogólnopolski konkurs ekozespołów, gdyż 
projekt nie znalazł uznania komisji Narodowego 
Funduszu Ochrony Środowiska. Dotychczas odbyło 
się dziesięć edycji ogólnopolskich, w których uczest-
niczyło rokrocznie średnio 10 tys. uczniów, przed-
szkolaków i nauczycieli z całego kraju. Na Śląsku w 
ramach tego programu działało po około 2,5 tys. osób 
przez osiem edycji. Nasze osiągnięcia podsumujemy 
w październiku na uroczystym spotkaniu w Rybniku 
(informacje na ten temat otrzymacie Państwo pocz-
tą). Podziękujemy wszystkim, którzy współpracowali 
z naszym ośrodkiem w Rybniku i z Fundacją GAP-
Polska w Warszawie przez ostatnie lata, wspierając 
nauczycieli w prowadzeniu coraz bardziej ekologicz-
nego stylu życia wśród dzieci i młodzieży. Efekty 
ich pracy były rewelacyjne. Można zaliczyć do nich 
olbrzymie ilości zaoszczędzonych surowców natural-
nych i mnóstwo ciekawych kampanii angażujących 
lokalną społeczność do poparcia proekologicznych 
idei.
	 Jednak ekozespoły nie przestaną istnieć. 
Nie można zaprzepaścić tak wielkiej determinacji, 
entuzjazmu i profesjonalizmu zdobytych w trakcie 
wspólnego kreowania i podejmowania wartościo-
wych działań. Fundacja GAP-Polska w porozumie-
niu z lokalnymi organizacjami będzie nadal składać 
wnioski do Wojewódzkiego Funduszu Ochrony Śro-
dowiska i Gospodarki Wodnej i starostw na realiza-
cję programu ekozespołów na danym terenie. Jeśli 
nawet nie uzyskamy dofinansowania na realizację 
wojewódzkich konkursów, nadal będziemy wspierać 
merytorycznie szkoły i przedszkola aktywne dla idei 

zrównoważonego rozwoju. Ekozespoły będą działać 
tak długo, dopóki zechcą. 

	 Tymczasem pojawiły się szanse na inne 
wartościowe działania. Będziemy wspierać szkoły i 
przedszkola w staraniach o międzynarodowy certy-
fikat Zielonej Flagi i Lokalnego Centrum Aktywności 
Ekologicznej w porozumieniu z krakowską Funda-
cją Partnerstwo dla Środowiska. Celem tych przed-
sięwzięć będzie podnoszenie jakości życia w swoich 
społecznościach z szacunkiem dla przyrody i zaso-
bów środowiska. Zapraszamy na stronę http://www.
ekoszkola.pl/. Uzyskacie tam Państwo informacje o 
wymaganiach na poziomie krajowym i międzynaro-
dowym. Na początek zapraszamy do uczestnictwa w 
warsztacie prezentującym nowe programy. O termi-
nie i warunkach naboru będziemy Państwa informo-
wać w aktualnościach na stronie www.wom.edu.pl

	 Ponadto, dzięki współpracy z Fundacją Part-
nerstwo dla Środowiska, zapraszamy Państwa do 
Klubu Szkół dla Ekorozwoju. Klub ten działa w ra-
mach krajowego programu koordynowanego przez 
Fundację Partnerstwo dla Środowiska. Klub Szkół dla 
Ekorozwoju działa na zasadzie klubu koresponden-
cyjnego i służy wsparciu działalności szkół w zakresie 
zrównoważonego rozwoju. Uczestnicy Klubu mogą 
korzystać z bezpośredniego wsparcia koordynatorów 
programu Szkoła dla Ekorozwoju, infolinii i innych 
ofert przeznaczonych tylko dla członków Klubu, np. z 
poradnictwa Centrum Informacji Ekologicznej dzia-
łającego w ramach Programu Czysty Biznes. 

Programy edukacji ekologicznej

A. Ogrodnik
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	 Innym realizowanym aktualnie przedsię-
wzięciem jest projekt „Z energią ze Szkoły dla Eko-
rozwoju do Klubu Zielonych Flag” (http://www.
ekoszkola.pl/pl/z-energia-ze-szkoly-dla-ekorozwoju-
do-klubu-zielonych-flag). Projekt ten (którego re-
alizacja odbywa się od 01.07.2010 do 30.09.2011) jest 
dofinansowany z Narodowego Funduszu Ochrony 
Środowiska i Gospodarki Wodnej. Jego celem jest 
zwrócenie uwagi na oszczędzanie energii i na odna-
wialne źródła energii. W ramach projektu zostanie 
powołanych 8 regionalnych Klubów Zielonych Flag, 
które, pod kierunkiem swoich koordynatorów, sta-
ną się centrami edukacji i działań proekologicznych 
z zakresu oszczędzania energii rozumianej w spo-
sób kompleksowy, bo łączącej się nierozerwalnie z 
kwestiami przyrody, zasobów wodnych i odpadów. 
Celem tych klubów będzie wspólne działanie szkół 
i ich partnerów, które pomogą im w efektywny spo-
sób gospodarować energią, oszczędzając tym samym 
nie tylko pieniądze, ale też ograniczając negatywny 
wpływ na środowisko. Przewidujemy, że w ciągu ca-
łego roku szkolnego ponad 200 placówek zmniejszy 
swoje zużycie energii o 20% a przez to i emisję CO2. 
Lokalni koordynatorzy z 8 regionów Polski  przygotu-
ją dla szkół serię warsztatów edukacyjnych z zakresu 
gospodarowania energią i rozwiązań ograniczających 
jej zużycie. Warsztaty te zaopatrzą szkoły w niezbęd-
ną wiedzę, ale i zainspirują do podjęcia działań, które 
wpłyną na bardziej przyjazny energetycznie styl ży-
cia w szkole i poza nią. Dodatkowe scenariusze zajęć 
pozwolą nauczycielom podjąć i rozwinąć tę tematykę 
już w szkołach ze swoimi uczniami. Ponadto zostanie 
wydany również nowy poradnik „Szkoły dla Ekoro-
zwoju w drodze po Zieloną Flagę”, który poprowadzi 
szkoły do osiągnięcia certyfikatu. 
Projekt obejmuje także realizację konkursów:
•	 nową edycję certyfikatów Lokalnego Centrum 

Aktywności Ekologicznej i Zielonej Flagi (prze-
widziano certyfikację ponad 200 szkół)

•	 konkurs dotacyjny dla szkół, które planują dzia-
łania z zakresu oszczędzania energii, odnawial-

nych źródeł energii (około 30 dotacji)
•	 konkurs dla nauczycieli na scenariusz zajęć doty-

czący oszczędzania energii
•	 konkurs dla uczniów na najlepszy filmik o energii
•	 konkurs dla uczniów na komiks o energii
•	 konkurs na szkolny kodeks ekologiczny
•	 zjazd szkół w 2011r. na którym nagrodzone szko-

ły otrzymają certyfikaty. http://www.ekoszkola.
pl/pl/s/projektynasze-dzialania

	 W dziale Publikacje na wyżej wymienionej 
stronie www znajdziecie Państwo kilka pozycji uła-
twiających proekologiczne działania. 
	 W ostatnim czasie powstał też portal eduka-
cji ekologicznej ZielonaLekcja.pl. Na stronie 
http://www.zielonalekcja.pl/   publikowane są przy-
datne artykuły, konkursy i materiały. dydaktyczne. 
	 Informujemy także, że od września 2010 r. 
zakończył działalność ogólnopolski program Zielony 
Certyfikat, koordynowany i realizowany przez Zespół 
Fundacji Ośrodka Edukacji Ekologicznej w Warsza-
wie we współpracy z Młodzieżowym Domem Kultury 
im. Władysława Broniewskiego w Warszawie. Wiele 
naszych śląskich placówek zdobyło ten certyfikat w 
ciągu trwania jedenastu edycji. Natomiast RODNiIP 
„WOM” w Rybniku oferuje stałe wsparcie w obszarze 
edukacji ekologicznej. Zapraszam Państwa do uczest-
nictwa w szkoleniach i konsultacjach. 

Anna Ogrodnik – konsultant w RODNiIP „WOM” w 
Rybniku.
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