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Drodzy
Czytelnicy

apraszam do lektury nowego
Znumeru naszego czasopisma,

w ktérym autorzy artykulow
podejmuja zagadnienie potrzeby bu-
dowania pozytywnego klimatu szko-
ty. Szkota, w ktorej panuje taki klimat,
postrzegana jest jako miejsce przyja-
zne i bezpieczne; miejsce, gdzie war-
to przychodzi¢, uczy¢ si¢ i pracowac.

Autor pierwszego tekstu zwraca
uwagge, ze pozytywny klimat panujacy
w placédwce jest jednym z czynnikéow
najsilniej zapobiegajacych zacho-
waniom ryzykownym wérdd dzieci
i miodziezy. Natomiast autorka ko-
lejnego artykutu podkresla role szko-
ty w ukierunkowaniu mtodych lu-
dzi do madrego wykorzystania czasu
wolnego, do aktywnego wypoczynku
i uczestnictwa w rekreacji i turystyce.

W numerze podjeli§my takze temat
pseudonaukowych teorii, ktére sa
caly czas kultywowane i praktyko-
wane m.in. w szkotach, chociaz nie
maja one umocowania w rzetelnych
badaniach naukowych.

Kontynuujemy cykl artykulow
o kobietach odgrywajacych istotna
role w polskiej pedagogice. Tym
razem przedstawiamy posta¢ Kle-
mentyny z Tanskich Hoffmanowej,
autorki pierwszego polskiego cza-
sopisma dla dzieci oraz pierwszej
kobiety w Polsce zyjacej z piora.

Ponadto proponujemy do przeczy-
tania recenzje ksiazki i zapraszamy
do skorzystania z oferty edukacyjnej
Malopolskiego Centrum Doskonale-
nia Nauczycieli.

Zapraszamy do wspotpracy i dzie-
lenia sie swoimi do$wiadczeniami.
Nasze famy sg otwarte dla wszystkich.
Milej lektury!

Daria Grodzka
redaktor naczelna
»Hejnal Oswiatowy”

Czy szkota moze uchronic
uczniéw przed zachowaniami

ryzykownymi?

dr Krzysztof Nowakowski

W artykule przedstawiono rodzaje czynnikow chroniacych
przed zachowaniami ryzykownymi wsréd mlodziezy. Szczegol-
na uwaga zostala zwrécona na czynniki zwigzane ze szkolg -
pozytywny klimat i wspierajace relacje z nauczycielem oraz ich
znaczenie dla szkolnej profilaktyki.

bserwowany w ostatnich la-
tach wzrost wystepowania
objawdw zaburzen psychicz-

nych wéréd dzieci i mlodziezy powo-
duje, Ze zagadnienie ochrony zdrowia
psychicznego uczniéw staje sie¢ jed-
nym z podstawowych wyzwan stojg-
cych réwniez przed wspoélczesng szko-
fa i systemem edukacji. Wazny obszar
dziatan podejmowanych w tym zakre-
sie zajmuje szkolna profilaktyka za-
chowan ryzykownych.

Zachowania ryzykowne to takie
zachowania, ktére moga zagrazal
zdrowiu i prawidlowemu rozwojowi
ucznia. Innymi stowy - sa zwigzane
z ryzykiem niekorzystnych dla dziecka
nastepstw zdrowotnych, psychicznych
i spolecznych'. Nasilenie sie zachowan
ryzykownych zazwyczaj obserwujemy
w okresie dojrzewania, a do najcze-
$ciej wystepujacych tego rodzaju nie-
pozadanych zachowan mozna zali-
czy¢: uzywanie alkoholu, narkotykdw,
dopalaczy, palenie papieroséw, pro-
blemowe korzystanie z Internetu,
telefonu komdrkowego i gier kom-
puterowych oraz przemoc i agresje
rowiesniczg.

Latwo zauwazy¢, ze z perspek-
tywy profilaktyki szkolnej wiekszo$¢
podejmowanych dziatan stuzy wla-
$nie zapobieganiu zachowaniom ryzy-
kownym wsréd uczniéw. Wiele wspot-
czesnych teorii profilaktyki podkresla,
ze skuteczno$¢ jakichkolwiek srodkow
zmniejszajacych zagrozenie zachowa-
niami ryzykownymi zalezy w duzej
mierze od wlasciwego rozpoznania

czynnikéw ryzyka i czynnikéw chro-
nigcych przed zachowaniami tego
typu’.

Czym s3 czynniki ryzyka

i czynniki ochronne?

Ogolnie, s3 to pewne wlasciwosci
zaréwno jednostki, jak i jej srodowiska,
ktore:

a. maja  potwierdzony  badaniami
naukowymi zwigzek z pojawieniem
sie niepozadanego zachowania,

b. zwigkszaja prawdopodobienstwo
wystapienia tego zachowania (czyn-
niki ryzyka) lub je obnizaja (czynniki
ochronne),

c. pozwalajg na  okreélenie  grup
o réznym stopniu zagrozenia niepo-
zadanymi zachowaniami (tzw. grup
ryzyka).

Przez dlugi czas w profilaktyce zacho-
wan ryzykownych skupiano si¢ przede
wszystkim na czynnikach ryzyka,
takich jak np. negatywny wplyw réwie-
$nikéw czy niepowodzenia szkolne.
Obecnie coraz bardziej podkreslane
jest znaczenie czynnikéw, ktdre chro-
nig mlodziez przed podejmowaniem
ryzykownych zachowan. Koniecznos¢
uwzgledniania w profilaktyce zacho-
wan ryzykownych zaréwno czynnikéw
ryzyka, jak i czynnikéw chronigcych
okresla kierunki dzialann zapobiegaw-
czych - takze tych podejmowanych
w szkole. Powinny one zatem z jednej
strony ostabia¢ i minimalizowa¢ wplyw

3 —
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czynnikéw ryzyka, z drugiej - wzmac-
nia¢ czynniki ochronne’. W tym kon-
tekécie warto nieco blizej przyjrzeé
sie rodzajom czynnikow chroniacych
przed zachowaniami ryzykownymi. Ann
Masten® podzielita czynniki ochronne
na cztery grupy:

o indywidualne (zwigzane z samym
uczniem,  jego  wlasciwo$ciami
psychicznymi),

o rodzinne
(dotyczace relacji z rodzicami, postaw
wychowawczych i udziatu opiekunow
w zyciu dziecka),

o spotecznosci lokalnej (odnoszace sie
do mikrosrodowiska mlodego czlo-
wieka, w tym do szkoly i podejmowa-
nych przez nig dzialan),

o polityki i kultury spoleczenstwa
(zwiagzanych m.in. z organizacjg sys-
temu edukacji w sposob sprzyjajacy
skutecznej profilaktyce).

Z kolei wedlug Krzysztofa Osta-
szewskiego® czynniki ochronne mozna
pogrupowac na trzech gléwnych pozio-
mach. Pierwszy z nich dotyczy indy-
widualnych cech i wlasciwosci. Czyn-
niki ochronne z tego poziomu odnosza
sie do zasobdw intelektualnych (np.
wysoka inteligencja), temperamentu,
zdolnoéci samokontroli (w tym radze-
nia sobie z negatywnymi emocjami
i napigciem), umiejetnosci spotecznych
(np. komunikowania si¢ z innymi czy
rozwigzywania konfliktéw), pozytyw-
nego obrazu siebie (m.in. wysoka samo-
ocena i optymizm) oraz motywacji
(np. przywigzywanie wagi do osiagnie¢
szkolnych). Drugi z pozioméw zawiera
czynniki ochronne zwigzane z relacjami
z osobami z najblizszego otoczenia.

Relacje te dotycza rodzicow (m.in. wiez
i wsparcie z ich strony, zaangazowanie
w sprawy szkolne), rowie$nikow (istotni
sq »,konstruktywni” rowiesnicy, tj. uzna-
jacy i respektujacy normy spoleczne,
przejawiajacy prospoteczne zachowania
i aspiracje edukacyjne), a takze znacza-
cych dorostych - nieformalnych men-
torow (taka osobg moze by¢ nauczy-
ciel lub wychowawca). Ostatni poziom
zawiera zasoby nalezace do $rodowi-
ska lokalnego - szkotly, sasiedztwa oraz
organizacji i instytucji umozliwiaja-
cych spedzanie przez mltodziez wolnego
czasu w sposob konstruktywny (np.
kluby sportowe lub wolontariat).

W kazdym z przytoczonych podzia-
téw pojawiajg sie czynniki chronigce
zwigzane ze szkolg badz systemem edu-
kacyjnym. Badania prowadzone m.in.
przez Willoughby i zesp6f® potwierdzaja,
ze jednym z najsilniej zapobiegajacych
zachowaniom ryzykownym czynni-
kow jest pozytywny klimat panujacy
w placowce.

Klimat szkoly to zdaniem Ostaszew-
skiego’ ,,sposdb spostrzegania przez
nauczycieli i uczniéw $rodowiska swo-
jej pracy lub nauki oraz wplyw owej per-
cepcji na ich zachowania” Szkota, w kto-
rej panuje pozytywny klimat, to miejsce
postrzegane jako przyjazne i bezpieczne;
miejsce, gdzie warto przychodzi¢, uczy¢
sie i pracowacd. Szkole tego typu charak-
teryzuje otwarto$¢ na dialog wspiera-
jacy charakter relacji nauczyciel-uczen,
poczucie przynaleznos$ci, wiezi i identy-
fikacji ze wspolnoty szkolng oraz czeste
wystepowanie prospolecznych zacho-
wan (takich jak wspoétpraca czy pomoc
kolezenska).

Pozytywny klimat wigze si¢ réwniez
z jasnym, spéjnym i konsekwentnie

stosowanym przez opiekunéw syste-
mem zasad i regul dotyczacych poza-
danych/nieakceptowanych  zachowan.
Ochronna rola pozytywnego klimatu
szkoly jest wyjatkowo wazna, jednak
w praktyce zbudowanie go i utrzymanie
bywa trudne. Pozytywny klimat wymaga
bowiem dzialan ze strony wszystkich
0s0b zaangazowanych w sprawy szkolne.
Niezaleznie od wyzwan, jakie niesie
ze sobg ksztaltowanie w szkole pozy-
tywnej atmosfery, wzmacnianie tego
czynnika chronigcego przed zachowa-
niami ryzykownymi wydaje si¢ jednym
z najbardziej najskuteczniejszycg dzia-
tan profilaktycznych.

Innym istotnym czynnikiem chro-
nigcym przed podejmowaniem zacho-
wan ryzykownych jest pozytywna rela-
cja dziecka z osoba dorosla. Dotyczy
ona zar6wno rodzicow, osob spokrew-
nionych (np. dziadkéw), jak i osob wia-
czonych w proces wychowania (takim
znaczacym dla dziecka dorostym moze
by¢ np. nauczyciel, trener z klubu spor-
towego, instruktor harcerstwa czy kate-
cheta). Relacje z rodzicami, ktore
stanowig czynnik ochronny, charakte-
ryzuje m.in. silna wiez, podejmowa-
nie rozmdw, zainteresowanie poste-
pami w nauce i sprawami waznymi dla
dziecka. Dodatkowo chronigca funkeje
spelnia tutaj postawa rodzicéw wobec
norm i zasad (np. nieakceptowanie prze-
mocy jako sposobu rozwigzywania pro-
bleméw), a takze tzw. zréwnowazony
nadzér rodzicielski (wyrazajacy sie np.
w regulach dotyczacych pozostawania
dziecka poza domem)®.

Na podobnych zasadach opiera si¢
pozytywna relacja z osoba niespo-
krewniona, spoza rodziny. W tym przy-
padku rowniez kluczowe s jako$¢ wiezi,
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poczucie oparcia i bezpieczenstwa, uzy-
skiwanie wsparcia od doroslego oraz
jego stosunek do norm (bardziej prze-
jawiajacy sie w konkretnym zachowaniu
w przypadku ich naruszania niz deklara-
tywnie). Obecnos$¢ w zyciu dziecka waz-
nej dla niego, wspierajacej i zwigzanej ze
szkola osoby dorostej to silny czynnik
ochronny, ktéry warto wzmacniaé. Jed-
nym ze sposobow jest stosowanie men-
toringu nauczycielskiego w codziennej
profilaktyce zachowan ryzykownych®.

Jednym z najsilniej
zapobiegajacych
zachowaniom ryzykownym
czynnikéw jest pozytywny
klimat panujacy w placowce

Wspierajagca osoba dorosta z kadry
pedagogicznej oraz pozytywny klimat
to jedne z najbardziej istotnych czynni-
kéw chronigcych przed zachowaniami
ryzykownymi, ktérymi moze dyspono-
wal szkota. Warto pamietaé, ze czyn-
niki ochronne sg swego rodzaju zaso-
bem, ktéry pozwala na lepsze (bardziej
skuteczne) radzenie sobie z niepozada-
nymi zjawiskami - w tym przypadku
zachowaniami ryzykownymi. Brak lub
niski poziom takich zasobdw nie prze-
sadza z gory o tym, ze miody czlowiek
na pewno bedzie podejmowal tego
rodzaju zachowania. Zwigksza jedynie
prawdopodobiefistwo  pojawienia  sie
zagrozenia, zwlaszcza jedli u tej samej
osoby bedzie miato miejsce duze nagro-
madzenie czynnikéw ryzyka.

Ogolnie — im wiecej czynnikéw chro-
nigcych, tym mniejsza szansa na wystg-
pienie niepozadanych zachowan, nawet
przy obecnos$ci czynnikow ryzyka.
Wzmacnianie czynnikéw ochronnych
w szkolnej profilaktyce jest tym bar-
dziej potrzebne, ze wiele z nich sta-
nowi przeciwienstwo czynnikow ryzyka.
Dla przykladu dobre relacje rodzinne
i wiez z rodzicami to czynnik chro-
nigcy, ale juz ich brak oznacza czyn-
nik ryzyka. Takie wzajemne powia-
zania powoduja, ze chcac zapobiegaé
(ogranicza¢ prawdopodobienstwo)
podejmowaniu przez uczniéw zacho-
wan szkodliwych czy antyzdrowot-
nych, nalezy koniecznie bra¢ pod uwage
jakie zasoby czynnikéw ochronnych sa
dostepne. Odpowiednie rozpoznanie

takich mocnych stron i rzetelnie prze-
prowadzona diagnoza w tym kierunku'
wydaja si¢ niezbedne dla pdzniejszej
skutecznosci  szkolnych  programoéw
profilaktyczno-wychowawczych.

Stowa kluczowe: czynniki ochronne,
zachowania ryzykowne, profilaktyka
szkolna.
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Formy rekreacji ruchowej w srodowisku
szkolnym i pozaszkolnym a kondycja
psychiczna ucznia

dr Bozena Alejziak

Aktywnos¢ fizyczna jest nieodlacznym i integralnym elementem zdrowia. Stanowi jedna
z podstawowych potrzeb czlowieka, a zwlaszcza dzieci i mlodziezy. Jej zaspokojenie gwarantu-
je wlasciwy rozwoj nie tylko fizyczny i motoryczny, ale takze psychiczny i spoteczny, co wynika
z holistycznego podejscia do zdrowia'.

ktywno$¢ fizyczna jest jed-
Anym z efektywniejszych spo-

sobow radzenia sobie ze stre-
sem, ruch bowiem skutecznie reduku-
je i rozladowuje napiecie emocjonal-
ne, co zapewnia uczniowi niezbedny
komfort psychiczny i wlasciwe funk-
cjonowanie w szkole. Jest bardzo waz-
ng forma profilaktyki oraz promocji
zdrowia majacej na celu utrzymywa-
nie i podnoszenie kondycji psychofi-
zycznej ucznia poprzez promowanie
zdrowego stylu zycia®>. Wdrazanie do
réoznorodnych form aktywnosci ru-
chowej w ramach pracy szkolnej na-
lezy rozpocza¢ juz od najmlodszych
lat. Powinna ona przyczynia¢ sie do
ksztaltowania zainteresowan, w tym
takze ruchowych, oraz wyrabiania na-
wykéw racjonalnego spedzania wol-
nego czasu.

Warto przypomnieé, ze nadworny
lekarz polskich krdélow, Wojciech
Oczko twierdzil, ze ,ruch jest w stanie
zastapi¢ prawie kazdy lek, ale wszyst-
kie leki razem wziete nie zastapiag
ruchu™.

Ruch i ¢wiczenia fizyczne wplywajg
korzystnie na samopoczucie, ulatwiajg
radzenie sobie ze stresem. Aktywno$¢
fizyczna przyczynia si¢ do poprawy
takich sprawno$ci umystowych jak
szybko$¢ podejmowania decyzji, pla-
nowanie oraz pamig¢é¢ krétko- i diu-
gotrwala, a takze skupienie i podziel-
nos$¢ uwagi. Ruch zmniejsza poczucie
niepokoju, rozwija odpowiedzialnos¢,
pewnos¢ siebie i poczucie wlasnej

wartosci, pobudza empatie, kreatyw-
nos¢ i zdolnoéci spoteczne.

Wspodlne uczestnictwo w zajeciach
ruchowych w szkole oraz poza jej
murami sprzyja budowaniu popraw-
nych wiezi pomiedzy uczniami, uczy
przyjaznego stosunku do kolegéw,
zyczliwosci, otwartosci, wspolpracy
i wspoldziatania, dochodzenia do
konsensusu, buduje poczucie wspol-
noty, gotowosci do pomocy. Przeciw-
dziala odrzuceniu, izolacji uczniéw
przez grupe, zmniejsza poziom apa-
tii, napie¢, zmniejsza poziom agre-

sji w grupie rdéwiesniczej, sklon-
no$ci do konfliktow, co znacznie
poprawia funkcjonowanie ucznia

w szkole, wplywajac na jego ogdlne
zadowolenie®.

Biorac pod uwage powyzsze rozwa-
zania, mozna zatozy¢, iz dobre samo-
poczucie wychowankéw oraz ich
zadowolenie i pozytywne nastawienie
do otaczajacego $wiata przyczyniaja
sie do budowania dobrego klimatu
w szkole oraz klasie, gdzie uczniowie
spedzajg znaczng cze¢$¢ swojego dobo-
wego budzetu czasu. Tak wiec aktyw-
no§¢ fizyczna jest jak najbardziej
pozadang formga, ktéra powinna by¢
czesto wykorzystywana przez nauczy-
cieli w réznych sytuacjach zaréwno
szkolnych, jak tez pozaszkolnych, ze
wzgledu na jej podstawowe znacze-
nie dla zdrowia psychofizycznego.
Efektem jest rozladowanie komplek-
sow i nadmiaru energii, ksztaltowa-
nie osobowosci, $wiatopogladu oraz

nawigzywanie trwalych przyjazni, co
dla wychowanka jest wazna korzyscia
rOZWOjOw3.

Fizyczne ksztalcenie i wychowanie
odbywa si¢ najcze$ciej podczas lekeji
wychowania fizycznego, ale moze by¢
takze realizowane przez nauczycieli
poprzez wychowanie do aktywnosci
rekreacyjnej i turystycznej.

Rekreacyjne formy
aktywnosci ruchowe;j

Rekreacyjne formy aktywnosci rucho-
wej sa bardzo zrdznicowane, uwarun-
kowane zainteresowaniami i potrzebami
wychowankéw. W literaturze przedmio-
tu rekreacyjne formy aktywnosci rucho-
wej klasyfikuje si¢ w réznorodny sposéb.

Miedzy innymi®:
1. ze wzgledu na intensywnosé
wysitku:
a. relaksacyjne (np. spacerowanie,
wedkowanie, obserwacje przyrody,
zabawy towarzyskie),

b. $rednio intensywne (np. gry rucho-
we, jazda na lyzwach, gimnastyka,

zeglowanie),

c. intensywne (np. biegi dlugody-
stansowe, plywanie dystansowe,
aerobik);

2. ze wzgledu na stopien trudnosci
(zlozonosci technicznej):
a. tatwe (np. bieganie, jazda
na rowerze),
b. $rednio trudne (np. gra w koszy-
kéwke, pitke nozng, ptywanie),
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Fot. T. Lopuszynski

c. trudne (np. jazda na nartach,
wspinaczka);
ze wzgledu na pore roku:

a. letnie (np. kapiel w jeziorze, w mo-
rzu, nurkowanie, wedkowanie),

b. zimowe (np. jazda na sankach, lyz-
wach, nartach, snowboarding),

c. caloroczne.
ze wzgledu na miejsce realizacji:

a. plenerowe: na $wiezym powietrzu,
w wodzie, na wodzie, w gorach,
w powietrzu,

b. ,pod dachem™ silownia, kregle,
bilard,

c. boiskowe: gry sportowe.

Z kolei J. Ozdzinski podzielil formy

rekreacyjne ze wzgledu na trzy podsta-
wowe, samodzielne elementy skladowe®:

1.

organizacyjne struktury aktywnosci
ruchowej,

uwarunkowania czasoprzestrzenne,
dydaktyczne formy prowadzenia
zaje¢ rekreacyjnych.

Organizacyjne struktury aktywnosci
ruchowej to:

1.

Indywidualne formy rekreacji ru-
chowej: formy o dominancie so-
matycznej (np. gry i zabawy rekre-
acyjne, sporty rekreacyjne itp.), for-
my o dominancie psychicznej (np.
¢wiczenia relaksacyjne, wschodnie
systemy samorealizacji itp.), formy
rekreacji twodrczej (np. zajecia pla-
styczne, muzyczne, modelarskie fo-

umystowe, teatr, imprezy kulturalne
i artystyczne itp.);
Zespolowe formy aktywnosci ru-
chowej, w ramach ktérych odbywa
sie zorganizowane i systematyczne
uprawianie aktywno$ci ruchowe;j.
Ze wzgledu na uprawiang dyscypli-
ne moga to by¢: formy gimnastycz-
ne (np. aerobic, gimnastyka w wo-
dzie itp.), gry sportowe (np. pilka
siatkowa, koszykéwka, pitka noz-
na, pitka wodna itp.), gry rekreacyj-
no-ruchowe (np. tenis ziemny, te-
nis stolowy, kreglarstwo itp.), re-
kreacyjne ¢wiczenia terenowe (np.
marszobiegi, Sciezki zdrowia, atle-
tyka terenowa, biegi na orienta-
cje itp.), wschodnie systemy sa-
modoskonalenia (np. aikido, hap-
kido, kung-fu, kendo, ju-jitsu, ka-
rate i inne), formy profilaktyczno-
-usprawniajgce (np. ¢wiczenia dla
dzieci i mtodziezy z nadwagg, ¢wi-
czenia zapobiegajace réznorodnym
schorzeniom spowodowanym dlu-
gotrwalym przesiadywaniem przed
komputerem, telewizorem itp.),
sporty wodne (np. ptywanie, zeglar-
stwo, kajakarstwo i inne), sporty zi-
mowe (narciarstwo biegowe i zjaz-
dowe, tyzwiarstwo, snowbord itp.),
mate formy turystyki (np. jezdziec-
two, wedkarstwo itp.), inne (np. ta-
niec itp.).

Z kolei uwarunkowania czaso-

i realizatoréw dziatalnosci rekreacyjnej.
Wyrdzniono tutaj:
o kryterium czasowe, ktére obejmu-

je m.in. imprezy sportowo-rekre-
acyjne, festyny rekreacyjne, sparta-
kiady, rajdy, sptywy itp., obozy, kur-
sy i szkolenia, zawody i turnieje spor-
towe, letnie i zimowe formy rekreacji
uprawiane doraznie, aktywne formy
wypoczynku weekendowego, syste-
matyczne zajecia, w ktérych uczest-
nicy zaje¢ sukcesywnie i $wiadomie
zmierzajg do uzyskania okreslonych
efektow rekreacyjnych, m.in. ogdlnej
sprawnosci fizycznej, ksztaltowania
poszczegdlnych zdolnosci motorycz-
nych, poprawy stanu zdrowia itp;
kryterium  przestrzenne,  ktore
uwzglednia: uwarunkowania tereno-
we (organizowanie rekreacji rucho-
wej w miejscu zamieszkania, organi-
zowanie rekreacji ruchowej w szkole),
uwarunkowania srodowiskowe, czyli
$rodowisko przyrodnicze (uksztalto-
wanie terenu, las, jeziora, gory, itp.)
oraz §rodowisko sztuczne (parki, sta-
diony, Sciezki zdrowia, sale gimna-
styczne, $cianki wspinaczkowe, ply-
walnie, itp.).

Dydaktyczne formy prowadzenia zajeé
rekreacyjnych to:
e Forma zabawowa (cieszgca si¢ zain-

teresowaniem nie tylko wérdd dzieci
i mlodziezy, ale rowniez wsérdéd osob

tograficzne itp.), formy kultural-
no-rozrywkowe (np. gry i zabawy
$wietlicowe, czytelnictwo, rozrywki

przestrzenne tworza ramy dzialalno-
§ci rekreacyjnej oraz wyznaczaja za-
dania metodyczne dla organizatoréw

dorostych). Sa to formy:
— klasyczne (zabawy ze $piewem,
orientacyjno-porzadkowe, rzutne,
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biezne, skoczne, z mocowaniem
iinne),

— nadladowcze (odtwarzanie zna-
nych zjawisk zwigzanych z przy-
roda, np. poruszania sie zwierzat),

— opowiesci ruchowej (przyjecie
watku tematycznego badz tez snu-
cie opowiesci stymulujacych cha-
rakter oraz intensywno$¢ zabawy).

e Forma problemowo-zadaniowa - po-
lega na przedstawieniu zadania ru-
chowego przez nauczyciela jako pro-
blemu do rozwigzania przez wycho-
wanka, jest to forma istotnie aktywi-
zujaca ¢wiczacych.

o Forma $cista, w ktorej czynnosci ru-
chowe sg precyzyjnie okreslone przez
nauczyciela, za$ zadaniem ¢wiczg-
cego jest doktadne ich odtworzenie;
forma ta nie pozostawia zadnej do-
wolnoéci interpretacji sposobu wyko-
nania zadania ruchowego.

o Forma zaje¢ obwodowa, ktorej isto-
ta jest wykonywanie nastepujacych
po sobie ¢wiczen po obwodzie sali
treningowej lub boiska. Gléwnym ce-
lem ¢wiczen stosowanych w tej for-
mie jest wszechstronny rozwdj orga-
nizmu, ksztaltowanie ciafa i korzyst-
ne wplywanie na uklady wewnetrzne.

o Forma zaje¢c stacyjna — polega na wy-
konywaniu odpowiednio dobrane-
go zestawu ¢wiczen na z gory okre-
$lonych stacjach (stanowiskach roz-
mieszczonych w sali gimnastycznej
lub na boisku);

e Forma toru przeszkdd - ¢Ewiczacy
na okres$lonym terenie muszg poko-
na¢ wyznaczone przeszkody w spo-
s6b dowolny lub ustalony.

o Forma improwizacji ruchowej - po-
legajaca na aktywnym wykorzysta-
niu przyboréw lub wykonywaniu do-
wolnych ruchéw, przy odpowied-
nio dobranym podkladzie muzycz-
nym. Czynno$ci ruchowe w tej for-
mie maja charakter kreatywny, po-
zwalaja wyrazaé emocje, wyzwalajg
inwencje i wzbogacaja przezycia. Za-
stosowanie w niej majg rézne formy
ruchu, np. inscenizacja, pantomima,
taniec, opowiesci ruchowe itp.

e Forma wspdlzawodnictwa - wpro-
wadzajaca rywalizacje do zaje¢ re-
kreacyjnych (wyzwalanie pozytyw-
nych emocji), bedacej czynnikiem
mobilizujacym i stymulujacym po-
przez mozliwo$¢ poréwnywania sie

z innymi ¢wiczacymi. W zaleznodci
od wybranej formy rekreacji przeja-
wia sie w réznorakich konkursach, za-
wodach, turniejach i mistrzostwach.

e Forma gier - forma wspoélzawodnic-
twa, stosowana w réznych warun-
kach, np. pitka siatkowa na plazy, gra
w koszykowke na placach, boiskach
przyszkolnych itp.

Turystyka jako forma
rekreacji ruchowej

Jedng z wazniejszych form rekreacji jest
turystyka, ktora jest waznym skladni-
kiem prawidfowej organizacji czasu wol-
nego dla dzieci i mlodziezy, z uwzgled-
nieniem realizacji indywidualnych po-
trzeb i zainteresowan mlodych ludzi,
ktéra w szkole moze by¢ realizowana
w roznorodnych formach’. K. Denek
wsrod form zajec terenowych wyrdznil®:
o wycieczki przedmiotowe
i krajoznawczo-turystyczne,
¢ imprezy krajoznawczo-turystyczne,
e imprezy turystyki kwalifikowanej
i obozy wedrowne,
¢ imprezy wyjazdowe zwigzane z reali-
zacjg programu nauczania, np. zielo-
ne, biale, ekologiczne szkoly.

Powyzsze formy inicjowane s3 gtow-
nie przez nauczycieli, a gtéwnym ich ce-
lem jest poszerzenie wiedzy uczniéw
oraz nabycie przez nich umiejetnosci
specjalistycznych. Wszystkie te formy
zaje¢ terenowych powinny uwzgledniaé
realizacje tematyki zawartej w progra-
mie nauczania badz uzupetnia¢ obowig-
zujacy program nauczania w ramach da-
nego przedmiotu.

Klasyfikacje zaje¢ terenowych K. Den-
ka doprecyzowal nieco M. Drogosz, pro-
ponujac wlasng klasyfikacje’:

o wycieczki: wycieczki-lekcje (spacery),
wycieczki programowe (dydaktyczne),
krajoznawcze,
turystyczno-krajoznawcze,

o turystyka kwalifikowana: piesza, ro-
werowa, jezdziecka, kajakowa, ze-
glarska,  narciarska, = motorowa,
jaskiniowa,

e imprezy turystyki kwalifikowane;j:
rajd, splyw, rejs, zlot, zlaz, biwak, ko-
lonie, imprezy,

¢ na orientacje, obdz wedrowny, obdz
staly,

e szkoly: zielona, biala, ekologiczna.

Wybierana przez nauczyciela forma
zaje¢ terenowych wiaze sie z charak-
terem prowadzonego przedmiotu na-
uczania, liczbg godzin przeznaczonych
na jego realizacje, a takze z zaintereso-
waniem uczniow. Najistotniejsze jest
jednak, aby tematyka takich zaje¢ byta
dopasowana do wieku i poziomu wiedzy
jej uczestnikéw, stanu zdrowia, spraw-
noséci fizycznej, stopnia przygotowa-
nia, wzbudzata w nich aktywna posta-
we wobec zdobywania wiedzy poza taw-
ka szkolng, w $rodowisku kulturowym
badz przyrodniczym®.

Ruch i ¢wiczenia fizyczne
wplywaja korzystnie na
samopoczucie

Wedtug G. Blazejczyk plener jest swo-
istym laboratorium, dajacym szanse bez-
posrednich doswiadczen, ktére umoz-
liwiaja jasniejsza i szybsza interpreta-
cje zjawisk i przyswojenie nowych wia-
domosci, rozwijanie spostrzegawczo-
$ci, wyobrazni i myslenia''. Odbywanie
zaje¢ w plenerze ufatwia takze utrwale-
nie posiadanej juz wiedzy, czyli pomaga
W jej uzupelnianiu, przypominaniu i po-
glebianiu. W plenerze uczniowie znaj-
duja to, czego nie ma w szkolnych pod-
recznikach, co$, co moga osobiscie do-
$wiadczy¢ oraz fatwo zapamietac.

Duza korzyscig zaje¢ terenowych jest
to, Ze przyczyniaja sie one do przeciw-
dzialania hipokinezji, bezruchu, a tym
samym upos$ledzenia sprawnosci i wy-
dolnosci fizycznej dzieci i mlodziezy.
Poszerzajg znacznie horyzonty myslo-
we, wiedze na temat otaczajacego $wia-
ta, s3 doskonalym sposobem na odpre-
zenie psychiczne oraz na hartowanie or-
ganizmow juz od najmtodszych lat. Kaz-
da z form zaje¢ terenowych umozliwia
bezpo$redni, szeroki kontakt z rzeczy-
wisto$cia, co rzutuje na wszechstronny
rozwoj uczniow.

Aby jednak wycieczka przyniosta spo-
dziewane korzysci, musi mie¢ doktad-
nie sprecyzowane cele, zgodne z zapisa-
mi w podstawie programowej. Wyma-
ga to podjecia przez nauczyciela dzia-
fan dlugofalowych, zwigzanych z roz-
budzaniem zamitowania do turystyki,
zwiedzania, wedrowania, odpowiednie-
go traktowania przyrody i débr stano-
wigcych dorobek cztowieka, co znacz-
nie przyczynia si¢ do budowania postaw

- 8
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proekologicznych'.

Wycieczki mozna podzieli¢ wedlug
kilku kryteriow:

¢ ze wzgledu na zagadnienia realizowa-
ne podczas ich trwania wyrodznia sie:
wycieczki przyrodnicze (biologicz-
ne, botaniczne, geograficzne, $rodo-
wiskowe), polonistyczne, historycz-
ne, sportowe, plastyczne, spoleczno-
-przyrodnicze i kulturalne®. Przed-
miot, w ramach ktdrego odbywa sie
wycieczka dydaktyczna, warunkuje
tez czas i miejsce jej realizacji;

e ze wzgledu na zasieg terytorialny
mozna wyrdzni¢ wycieczki': lokal-
ne (ograniczajace si¢ do najblizszego
otoczenia szkoly, o zasiegu 30-40 km
od szkoly), regionalne (w granicach
wlasnego regionu lub wojewodztwa),
krajowe i zagraniczne;

o ze wzgledu na rodzaj terenu wyroz-
nia sie’: wycieczki odbywajace si¢
w terenie naturalnym (nizinne, wy-
zynne, w terenie podgorskim, gorskie
i wysokogorskie), wycieczki w tere-
nie sztucznym (zwiedzanie miast, te-
rené6w urbanistycznych, skansenodw,
muzeow).

Outdoor education jako
forma ksztalcenia
i wychowania

Turystyka szkolna odbywajaca si¢ w te-
renie naturalnym umozliwia kontynu-
acje procesu ksztalcenia i wychowa-
nia dzieci oraz mlodziezy w warunkach
$rodowiska naturalnego. Jest to zgod-
ne ze $wiatowymi trendami prowadze-
nia procesu edukacji w terenie otwar-
tym, okre§lanym terminem ,ksztalce-
nie i wychowanie plenerowe” (outdoor
education). W wielu krajach zachodnich
waznym elementem ,ksztalcenia i wy-
chowania plenerowego” jest ,edukacja
przygodowa” (adventures education)'.
W XX wieku stala sie ona zasadniczym
elementem charakterystycznym w sys-
temach wychowania w Stanach Zjedno-
czonych i Wielkiej Brytanii'’. W tej kon-
cepcji wychowawczej przezycie przygo-
dy stanowi centralny i najbardziej istot-
ny punkt procesu psychofizycznego roz-
woju jej uczestnika'®.

Elementem wychowania przez przy-
gode jest rowniez ,turystyka przygodo-
wa” (adventures tourism), co w praktyce

szkolnej moze oznacza¢ réznorodne wy-
cieczki o charakterze turystyki aktyw-
nej badz kwalifikowanej, np. wyciecz-
ki wysokogorskie, wyprawy speleolo-
giczne, wspinaczka skatkowa. Wypra-
wy te, oprocz doskonalenia sprawnosci
fizycznej, maja na celu osobiste pozna-
nie $rodowiska naturalnego, geologii te-
renu, zbierania ciekawych mineratdw,
ktore po powrocie z wyprawy sg przez
uczniéw badane i katalogowane®.
Zajecia plenerowe sg zrodtem cen-
nych bodzcéw - zaréwno tych o charak-
terze biologicznym, jak i psychologicz-
nym, wzmacniajacym efekty aktywnosci
fizycznej. Stuza aktywizacji naturalnych
mechanizméw adaptacyjnych, zwiek-
szajac odpornoé¢ organizmu na bodzce
termiczne, mechaniczne, $wietlne, prze-
ciwdzialaja tez upowszechniajacej sie
nadwrazliwosci na bodzce fizycznej oraz
psychicznej natury®. Zajecia plenero-
we nastawione sg takze na ksztaltowanie
u wychowankéw tzw. miekkich umie-
jetnosci. Sg to: umiejetnos¢ wspotpracy
i skutecznej komunikacji, umiejetnosé
negocjacji, wyrazania wlasnych uczug,
zdolnosé¢ do poszukiwania innych drég
rozwigzan i do wychodzenia poza sche-
maty. Istotne jest takze ksztaltowanie
wzajemnego zaufania w grupie oraz od-
krywanie ukrytych talentow?>..
Organizowanie zaje¢ outdoor educa-
tion, w ktérych uczen zmuszony jest do
intensywnego wysitku fizycznego, po-
maga w poprawie sprawnosci fizycz-
nej lub w zapobieganiu jej spadkowi
oraz sprawno$ci psychicznej, budujac
u uczniéow wiare we wlasne mozliwosci,
podnoszac ich samoocene, ksztalttujac
odpowiednie zachowania w $rodowisku
naturalnym (przyrodniczym) oraz spo-
tecznym (w grupie réwiesniczej). Po-
stawy te 1 zachowania sa zwykle konty-
nuowane w $rodowisku szkolnym, co
znacznie poprawia jej klimat.
Satysfakcja i zadowolenie wychowan-
kéw z uczestnictwa w zajeciach typu
outdoor education bedzie mozliwa do
realizacji w sytuacji, gdy w réznych for-
mach turystycznych wystapia zabawy,
gry lub inne zadania polegajace na za-
angazowaniu dzieci i mlodziezy w wy-
konywang prace”. Natura, $rodowisko
przyrodnicze s3 dla wychowankdéw
$rodkiem i tlem do uczenia si¢ poprzez
podejmowanie réznorodnych dziatan
w zaleznosci od ich wieku i mozliwosci.

Dla starszych uczniéw moga to by¢: wy-
cieczki rowerowe, wspinaczka, sporty
wodne, kajakarstwo, tucznictwo, budo-
wanie tratw, wypady survivalowe, park
linowy*. Natomiast nauczyciele edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej
moga urzadzaé piesze wedrowki, gry ze-
spolowe, ,podchody”, budowanie szata-
sow, zakladanie ogrodkéw warzywnych
i kwiatowych, czy tez organizowacl zie-
lone szkoly, a w trakcie ich trwania wy-
korzystywacé elementy adventures educa-
tion oraz adventures tourism.

Aktywnos¢ fizyczna jest
jednym z efektywniejszych
sposobow radzenia sobie ze
stresem

Budowe pozytywnego klimatu szkoty
mozna realizowa¢ réznorodnymi meto-
dami. Jednak wydaje sig, Ze jedna z bar-
dziej skutecznych metod jest wykorzy-
stanie w pracy szkolnej oprocz lekeji
wychowania fizycznego réznorodnych
elementéow rekreacji ruchowej, ktd-
ra powinna by¢ $rodkiem oddzialywa-
nia na dzieci i mlodziez w kazdej nowo-
czesnej szkole. Jej kluczowym zadaniem
jest przygotowanie mlodego pokolenia
do pracy i wlasciwego spedzania czasu
w szkole oraz poza nig. Szkola powinna
ukierunkowa¢ do madrego wykorzysta-
nia czasu wolnego, do aktywnego wypo-
czynku i uczestnictwa w rekreacji i tury-
styce poprzez dostarczanie wiedzy, bu-
dzenie potrzeby samorealizacji ucznia,
zapewnienie warunkéw organizacyj-
nych i zachecanie do aktywno$ci rucho-
wej uczniow.

Uczestnictwo w  réznych formach
aktywnoséci ruchowej przez ucznidow
wspomaga ich rozwdj psychospotecz-
ny poprzez ksztaltowanie konsekwen-
¢ji i systematyczno$ci w dzialaniu, po-
czucia obowigzku, pokonywania trud-
nosci, radzenia sobie ze stresem, zme-
czeniem, przezywania sukceséw i pora-
zek oraz poczucia samokontroli. Uczest-
nictwo w grach i zabawach ruchowych
uczy wychowankoéw zasad obowiazuja-
cych w grupie, wspdéldziatania z rowie-
$nikami i poréwnywania siebie z inny-
mi, co sprzyja rozwojowi obrazu wlasnej
osoby i poczucia wlasnej wartosci.

Zajecia fizyczne w znaczacy spo-
sob rozwijaja poczucie pewnosci sie-
bie, skutecznosci w dziataniu oraz ucza
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szacunku do samego siebie i wobec in-
nych. Waznag role odgrywaja tutaj takze
zajecia w terenie, ktére nauczyciel moze
realizowaé w formie wycieczek przed-
miotowych, wyjazdoéw integracyjnych,
obozéw, kolonii, zielonych i bialych
szkol, wykorzystujac aktywne i kwalifi-
kowane formy turystyki z elementami
turystyki przygodowej, ktére dostarcza-
ja wychowankom wiele wrazen i pozy-
tywnych emocji, realizujg funkcje po-
znawcze, edukacyjne, higieniczno-zdro-
wotne i spoteczno-wychowawcze, stano-
wigc tym samym jeden z bardziej atrak-
cyjnych sposobéw zdobywania wiedzy,
ksztaltowania wlasnej osobowosci oraz
budowania pozytywnych postaw nace-
chowanych szacunkiem do siebie oraz
innych.

Z pewnoscig aktywno$¢ ruchowa re-
alizowana w formie zaje¢ wychowania
fizycznego, réznorodnych zaje¢ rekre-
acyjnych na $wiezym powietrzu oraz
w formie wyjazdéw turystycznych przy-
czynia sie¢ do odczuwania zadowolenia
przez wychowankoéw, tym samym sprzy-
ja budowaniu dobrej atmosfery i pozy-
tywnego klimatu w klasie oraz szkole.
Dobrze przystosowane do zycia dziec-
ko to dziecko zdrowe, radosne, odporne,
sprawne fizycznie i psychicznie. Zdro-
wie jest nieodtgcznym warunkiem osig-
gnie¢ szkolnych oraz dobrej jakosci zy-
cia w sferze osobistej oraz spoteczne;j.

Stowa kluczowe: aktywno$¢ fizyczna,
zdrowie.
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Dr Bozena Alejziak - dok-
tor nauk humanistycznych
w zakresie pedagogiki, Aka-
demia Wychowania Fizyczne-

go w Krakowie Wydzial Tury-
styki i Rekreacji, Instytut Turystyki. Jej za-
interesowania naukowo-badawcze obejmu-
ja obszary pedagogiki (wychowanie, samo-
wychowanie, autokreacja, kompetencje, pla-
nowanie rozwoju zawodowego) oraz turysty-
ki i rekreacji (czas wolny, aktywno$¢ rucho-
wa, prozdrowotny styl zycia, turystyka dzie-
ci i mlodziezy).

Budowanie pozytywnego klimatu szkoly.
Jak sprawi¢, zeby szkota miala pozytywny
klimat spoleczny?

Bozena Koziara

»Jest w szkole co$ nieuchwytnego - styl, wydzwiek, atmosfera. Cos, co czujesz za skora po ja-
kims$ czasie spedzonym w tej szkole” (R. Fisher).

golne pojecie klimatu trak-

tuje sie jako warunki nie-

zbedne do zycia i prawidlo-
wego rozwoju w danym systemie
(Poleszak, 2015). Literatura przed-
miotu podaje, ze pierwsza definicje
w tym zakresie podal H. Fend. Za-
znaczyl on, ze ,,pod pojeciem klimatu
szkolnego (...) rozumiemy to, co
tworzg uczniowie i nauczyciele, kie-
dy formuja ozywione formy interak-
¢ji nauczania i uczenia si¢, korzysta-
jac z utrwalonych prawnych i instytu-

cjonalnych uregulowan szkoty” (Otre-
ba, 2014).

Klimat szkoty to tez ,sposéb po-
strzegania przez nauczycieli i ucznidéw
$rodowiska swojej pracy lub nauki
oraz wplyw tej percepcji na ich zacho-
wania’, jak moéwi Ostaszewski (Prze-
wlocka, 2015). Klimat spoteczny szko-
ty to relacje miedzyludzkie wptywaja-
ce na rozwoj spoleczny, poznawczy
i psychologiczny dzieci, to charakter
zycia szkolnego zgodnego z ogélnymi
warto$ciami i oczekiwaniami spolecz-

nymi. Omawiany klimat jest wiec po-

jeciem okre$lanym réznymi termina-

mi, nie zawsze jednoznacznym, skla-

dajacym si¢ z wielu elementéw. Osta-

tecznie mozemy powiedzie¢, ze jest on
sumg dwoch rodzajéow czynnikdw:

1. fatwych do zmierzenia i opisa-
nia, jak np.: wielko$¢ szkoly, liczba
uczniéw i nauczycieli oraz ich do-
$wiadczenie zawodowe;

2. mierzonych poprzez opinie i oce-
ny, czyli dotyczacych czynnikéow
subiektywnych. Nalezag do nich
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oczekiwania,

spostrzezenia.

Majac na uwadze strukture klimatu
szkolnego, nalezy zauwazy¢, ze gtow-
nymi jego elementami s3 stosun-
ki miedzy uczniami i nauczycielami,
miedzy samymi uczniami (Cichocki,
2009), miedzy samymi nauczycielami,
wreszcie miedzy uczniami i rodzicami
oraz $rodowiskiem lokalnym. Warto
wiec zada¢ sobie pytanie pobudzaja-
ce do refleksji: W jaki sposéb ksztat-
towal wszystkie te elementy, aby szko-
ta miala pozytywny klimat spoteczny?

Wspdlczesna o$wiata staje przed nie
lada wyzwaniem. Tworzenie w szko-
le pozytywnego klimatu sprzyjajace-
go dobrym relacjom miedzy czlonka-
mi spotecznosci szkolnej jest jednym
z najwazniejszych jej zadan. Ksztal-
towanie go powinno odbywac¢ si¢ po-
przez zintegrowanie wszystkich $ro-
dowisk szkolnych ukierunkowanych
na jeden cel.

Podstawowym $rodowiskiem sg wa-
runki lokalowe szkoly, tj. lokaliza-
cja szkoty, budynki, otoczenie, sprzet.
Spetniaja one niebagatelng role, gdyz
stwarzajg poczucie tadu i porzadku,
a zadbana, kolorowa szkola sprzyja
dobrym kontaktom. Kolejnym czyn-
nikiem $rodowiskowym jest czynnik
ludzki, bez ktérego szkota nie mogta-
by istniec. Sg to uczniowie. Pierwszym
krokiem do sukcesu jest ich pozytyw-
ne nastawienie. Jak je ksztaltowa¢é?

Klimat szkoly mozna ksztaltowa¢
przez dziatania podejmowane przez
poszczegdlne grupy spoleczne two-
rzace strukture szkoly. Do dyrekcji,
nauczycieli i pracownikéw szkoty na-
leza zadania podejmowania dialogu

relacje, interakcje,

Fot. E. Demczuk

miedzy grupami, dbanie o prawidlfo-
we relacje interpersonalne, czeste roz-
mowy i uwazne stuchanie rozmoéw-
coéw, dbanie o dobry przeptyw infor-
macji miedzy wszystkimi uczestnika-
mi zycia szkoly. Nauczyciele w szcze-
golnoéci powinni zapewniaé przyja-
zng atmosfere na lekcjach, przerwach
i zajeciach pozalekcyjnych, podejmo-
waé wraz z uczniami dziatania inte-
grujace spoteczno$¢ szkolna.
Odrebng i bardzo waing kwe-
stia w obszarze budowania klimatu
w szkole jest pozytywne nastawienie
rodzicow i ich aktywne uczestnictwo
w zyciu szkoly. Ma ono pierwszorzed-
ne znaczenie dla efektywnosci pra-
cy placowki oraz powodzenia dziec-
ka w nauce i obowiazkach szkolnych
(Przewlocka, 2015). Rodzice sg potez-
nym partnerem w zakresie wspolne-
go budowania wlasciwego wizerunku
szkoty. Nalezy ich wtacza¢ do prac nad
opracowywaniem réznych planéw do-
tyczacych zycia szkoly. W ten sposob
mozna zyskaé efektywnego sojuszni-
ka wychowawczego, niosacego pomoc
przy wprowadzaniu porzadku, prze-
strzeganiu ustalonych norm i zasad,
wspdlnym rozwiazywaniu problemow.
Przy zachowaniu wysokiego pozio-
mu wzajemnego szacunku i zrozumie-
nia, wspoélpracy i zaufania tworzy sie
dobra atmosfera do wysilku intelek-
tualnego, ktory przestaje by¢ postrze-
gany jako przymusowy i przykry obo-
wigzek, a staje si¢ terenem codziennej
pracy rozwijajacej osobowos¢ wszyst-
kich uczestnikéw procesu edukacyj-
nego. Wspolnie ustalone, jasne zasa-
dy i wymagania daja dzieciom poczu-
cie bezpieczenstwa, a co za tym idzie,

zapewniajg im dobre samopoczucie.

Na ksztalt pozytywnego klimatu
szkolnego wplywa tez sama koncep-
cja pracy szkoly: wizja, misja, kierun-
ki jej dzialan, mocne i stabe strony da-
nej placéwki, wspoélne przedsiewzie-
cia, uroczysto$ci, tradycje szkolne,
$wietowanie, zaangazowana praca ka-
dry kierowniczej.

Klimat szkolny tworzy sie w wyniku
odczu¢ jednostek znajdujacych si¢ we
wzajemnych kontaktach, ktére maja
wplyw na ich zachowania. Mozna po-
wiedzie¢, ze jest to pewien proces za-
chodzacy w danej grupie, srodowisku.
Z owego procesu wynika wiele rézno-
rakich i cennych korzys$ci. Z doswiad-
czenia wiadomo, ze pozytywny klimat
szkoly sprzyja lepszym osiagnieciom
szkolnym dzieci, ich wigkszej moty-
wacji do nauki, zadowolenia ze szko-
ty, do ktérej uczeszczaja, dzieki cze-
mu zmniejsza si¢ ryzyko wystepowa-
nia zachowan problemowych.

W przypadku nauczycieli i pracow-
nikéw dobra atmosfera w pracy zwigk-
sza poziom satysfakcji z jej wykony-
wania i dodaje skrzydet do nowych
wyzwan. Wplywa wiec Kkorzystnie
na zdrowie psychiczne oraz poczucie
wlasnej wartosci uczniéw, nauczycie-
li i pracownikéw. Sprzyja takze zado-
woleniu rodzicéw ze szkotly ich dziec-
ka, zwieksza ich zaufanie do szkoty,
zacheca do wspolpracy, wiekszego za-
angazowania i uczestnictwa w rozwig-
zywaniu probleméw dziecka w szkole.
Wzajemne zyczliwo$¢ i otwarto$é wo-
bec siebie oraz partnerstwo wspiera te
starania. Rodzice moga tez zachecad
innych rodzicéw i spoleczno$é lokal-
na do zaangazowania w sprawy szkoty.

Jak sprawi¢, zeby szkota miala taki
klimat? Przede wszystkim mie¢ $wia-
domos$¢, ze budowanie go to proces
zlozony i dlugotrwaly. Aby odnies¢
sukces, konieczne jest angazowanie
wszystkich oséb nalezacych do danej
spotecznosci.

Oto przykiady, w jaki sposéb mozna
budowa¢ atmosfere, w ktorej wszyscy
bedg czuli sie dobrze:

1. Opracowanie jasnych i zrozumia-
tych przepiséw dotyczacych za-
chowania uczniéw w szkole i poza
nig: na wyjazdach, wycieczkach,
zielonych szkotach, rajdach itp.

2. Budowanie poczucia bezpieczen-
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stwa w szkole poprzez dbanie
o przestrzeganie ustalonych wcze-
$niej zasad.

3. Budowanie wie¢zi kolezenskich
oraz tworzenie spotecznosci
troskliwej wzajemnie sobie
pomagajace;j.

4. Rozwijanie poczucia przynalez-
nosci do swojej szkoty.

5. Otwarto$¢ na dobre relacje
ucznidéw z nauczycielami.

6. Zainteresowanie nauczycieli sa-
mopoczuciem ucznidw.

7. Uwazne stuchanie uczniow.

8. Udzielanie dodatkowej pomocy
uczniom, ktorzy jej potrzebuja.

9. Traktowanie uczniow w sposob
sprawiedliwy.

10. Wzmacnianie poczucia wla-
snej wartosci poprzez poprawia-
nie indywidualnej sytuacji ucznia
w szkole.

11. Stosowanie informacji zwrotnej
na temat zachowania.

12. Wspoldziatanie z rodzicami i oso-
bami ze spolecznosci lokalnej.

13. Organizowanie wolontariatu.

14. Przeciwdzialanie odczuwania
stresu w szkole.

15. Przeciwdzialanie przemocy i za-
chowaniom aspolecznym wsrod
uczniow (Poleszak, 2015).

Cwiczenie:

Drogi Czytelniku, wro¢ teraz jeszcze

raz do powyzszych odnosnikéw i po-

staw przy kazdym z nich punkt w ska-

li 1-5, na ile w Twoim rozeznaniu bu-

duje sie pozytywny klimat w Twojej

szkole w kazdej z powyzszych katego-
rii, przy czym 1 oznacza najnizszy po-
ziom budowania, a 5 - najwyzszy.
Aby przekona¢ sig, jak funkcjonuje
nasza szkofa, mozemy zbada¢ klimat
spoleczny réznymi technikami, ktory-

mi s3 m.in.:

o technika ,Narysuj i napisz” do za-
stosowania w klasach mtodszych
szkoly podstawowej. Prace pisemne
na temat ,, Co lubie w mojej szkole/
klasie?” dla ucznioéw klas starszych;

o ankieta ,Klimat w mojej klasie”
(Wojnarowska-Sotdan, 2009).
Przyktadowa ankieta:

ANKIETA

Ankieta jest anonimowa. Jednak py-

tania sa kierowane bezposrednio do

Ciebie. Interesuje nas, jak czujesz si¢

w klasie. Przy kazdym pytaniu za-
znacz jedna odpowiedz - te, ktora jest
Ci najblizsza.
1. W mojej klasie...

a. mam wiele kolezanek/kolegow.

b. mam niewiele kolegéw, tylko
wybranych.

c. nie mam zadnych kolegdw/
kolezanek.

2. Gdy kto$ w klasie ma klopoty...

a. wszyscy starajg sie mu pomdoc.

b. czeé¢ klasy mu pomaga.

c. nikt tego nie zauwaza.

3. Gdy dostane zf3 oceng...

a. wiem, Ze zawsze mam szanse, zeby
ja poprawic.

b. moge o tej ocenie porozmawiac
z nauczycielem.

c. jestem z tym pozostawiony sam
sobie.

4. Uczniowie z mojej klasy...

a. nawzajem sie lubig.

b. raczej si¢ lubig, ale tworza dos¢
zamkniete grupy.

c. nie przejawiaja sympatii do siebie.

5. Czy dobrze czujesz si¢ w swojej
klasie?

a. tak.

b. tylko czasem dobrze sie¢ tu czuje.

c. nie, nie lubig tu przychodzi¢.

6. Gdy na lekcji  pracujemy
w grupach...

a. moge zawsze $mialo proponowa¢
swoje pomysty na forum grupy.

b. wole pracowac sam/sama, bo inni
sg niezdyscyplinowani.

c. nie zabieram glosu,
wy$miania.

7. Uwagi i komentarze nauczycieli
i réowie$nikéw przyjmuje...

a. zyczliwie, bo wiem, ze maja dobre
intencje.

b. stucham ich, ale Zle sie z tym czu-
je, bo krepuje mnie to, ze s udzie-
lane na forum grupy.

c. odbieram je jako atak.

boje sie

8. Mam zaufanie do mojego
wychowawcy:

a. tak.

b. nie zawsze czuje¢, ze moge mu
zaufad.

c. nie.

Zrédlo: opracowanie wlasne w oparciu
o: spzarki.cal24.pl » publikacje » pedagogi-
ka_ankieta (dostep: 19 12020).

Ankieta nie ma skali punktowej

do oszacowania wynikéw. Jest prze-
znaczona do refleksji nad poziomem
ksztattowania klimatu spolecznego
w klasie i stworzeniem dziatan zarad-
czych w tym zakresie, w ktorym zda-
niem wychowawcy, wystepuje naj-
wieksza potrzeba podwyzszenia po-
ziomu dobrej atmosfery. Jesli wyniki
sa zadowalajace i uczniowie odpowie-
dzieli pozytywnie na wszystkie pyta-
nia, nalezy sobie pogratulowac.

Slowa Kkluczowe: klimat spoteczny
szkoly, srodowisko szkolne.
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Bozena Koziara - nauczy-

ciel WCZeSnosz-

edukacji
kolnej w Szkole Podstawo-

wej nr 17 w Zespole Szkot
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w Tarnowie, wieloletni wychowawca dzie-
ci, szkolny koordynator projektu ,Indy-
widualizacja nauczania i wychowania
uczniéw klas I-IIT w Tarnowie”, koordy-
nator do spraw Programu Wychowawcze-

go i Profilaktycznego.
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Réwnolegle swiaty szkolnych zachowan

dr Krzysztof Polak

Prawdziwe Zycia szkolne zaczyna si¢ wtedy, gdy regulacje formalne zaczynaja funkcjo-
nowac poprzez ich interpretacje i zastosowanie praktyczne. A te istotnie roznia si¢ od
siebie w zaleznos$ci od tego kto, gdzie i w jaki sposob tego dokonuje, z jakich pozycji
aksjologicznych wystepuje, jakie cele chce osiagac i jakie nim kieruja intencje.

podstaw norm i wzoréw zacho-
wan uczniow zawsze tkwia ja-
kie$ wartoéci, bedace zasadni-

czym kryterium wyboréw zyciowych
i ocen. Jest to obszar potencjalnych na-
pie¢ i konfliktéw. Instytucjonalnie sank-
cjonowany $wiat warto$ci odzwiercie-
dla si¢ w sposob wyrazny w sferze celow
edukacyjnych, ktére znajduja miejsce
w szkolnych programach wychowaw-
czych, w szkolnych misjach i wizjach.
Te cele sg stanowione na podstawie obo-
wigzujacego w danym $rodowisku (lo-
kalnym, regionalnym czy globalnym)
systemu wartosci. Sktada sie na to np.
system wartosci czerpany z tradycji na-
rodowej i lokalnej, $wiat wartosci trans-
cendentnych, wokoét ktérych ognisku-
ja sie ceremonial i obyczajowo$¢ szkol-
na, wizje potrzeb spolecznych, a takze

Fot. E. Demczuk

sama pragmatyka zycia codziennego. Te
przestrzenie aksjologiczne zagospodaro-
wywane s3 przez zbiorowa $wiadomo$é¢
i znajdujg swoje odbicie w programach
szkoly.

Nie dzieje si¢ to jednak w sposéb au-
tomatyczny i bezkolizyjny. Hierarchia
wartoéci uczniowskich i nauczyciel-
skich bywaja zasadniczo odmienne, a co
za tym idzie — inne zachowania i pogla-
dy sg przez nich akceptowane czy odrzu-
cane. Nawet jedli ta odmiennos¢ nie jest
zbyt duza, jesli podobne wartosci sa po-
dzielane przez ucznidéw i nauczycieli, to
rézne dziatania s3 uznawane za najwaz-
niejsze dla danej grupy i rézne normy
maja stuzy¢ ich realizacji.

Cechg  znamienng
uczniowskich i nauczycielskich jest to,
ze ich rézne skupiska, grupy $rodowi-

zbiorowosci

skowe moga by¢ zwolennikami odmien-
nych wartoséci i tym samym obiektom
w spolecznej przestrzeni przypisywac
inne znaczenie. Teza ta dotyczy réw-
niez wymiaru zycia szkolnego, w ktérym
warto$ci tkwigce u podstaw pozadanych
i uznanych za wlasciwe zachowan réz-
nia si¢ w odniesieniu do uczniéw i na-
uczycieli. Rozbieznosci te ilustrujg wy-
niki poszukiwan badawczych realizo-
wanych na przestrzeni wielu lat i w roz-
nych srodowiskach (np. badania A. Zie-
linskiej, M. Szymanskiego, A. Przectaw-
skiej, L. Rowickiego, H. Swidy-Ziemby,
J. Marianskiego, a takze badania wlasne
autora).

W wiekszosci tych badan widoczna
jest dwoista postawa mlodych ludzi wo-
bec zycia zbiorowego z punktu widze-
nia ich wlasnych do$wiadczen, marzen,
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oczekiwan. Z jednej strony dostrzegaja
zagrozenia ,globalng wioska’, unifiku-
jaca wszystko sifg kultury masowej i be-
dacej poza kontrolg ,niewidzialng reka
rynku”. W tym kontekscie mowia o wha-
snym zagubieniu, braku perspektyw, na-
razeniu na agresje, wcigganiu w gre, kto-
rej reguly sa im nieznane lub nieakcep-
towane. Odmienne hierarchie warto$ci
uczniéw i nauczycieli moga powodowac
rézne interpretacje i oceny tych samych
zachowan. Normy w rodzaju ,,nie pod-
powiadaj”, ,,informuj nauczyciela o ztym
zachowaniu twoich kolegdw”, sa przez
wielu nauczycieli traktowane jako oczy-
wiste, natomiast przez uczniéw s3g nie-
akceptowane i uznane za naganne. Ci
drudzy wyznaja inne zasady reguluja-
ce wspoélzycie grupy. Cenig je bardziej
niz oficjalne normy lansowane przez na-
uczycieli, nawet wtedy, gdy za ich nie-
przestrzeganie narazajg sie na dokuczli-
we sankcje. Norma: ,,nie skarz nauczy-
cielowi” czy ,,badz kolezenski - podpo-
wiadaj” jest dla nich wazniejsza.

Przykladéw mozna by poda¢ znacz-
nie wigcej. Ilustrujg one mechanizm po-
legajacy na powstawaniu w $§wiadomo-
$ci mlodych ludzi ambiwalentnego ukla-
du postaw wobec $wiata i wobec siebie,
chociaz niekiedy tworzonego w oparciu
o niestabilny i wewnetrznie niespojny
system warto$ci. Trzeba jednak pamie-
ta¢ o tym, Ze czesto zZrédtem tej niesta-
bilno$ci i niespdjnosci sg impulsy ptyna-
ce ze strony $wiata dorostych.

Mtode pokolenie po prostu pilnie od-
rabia to zadanie, jakie nie wprost stawia
przed nim $wiat spoleczny. A uczy si¢
od niego szybko. Jak gabka chlonie na-
uke plynaca nieustannie z codziennego
przekazu. Nie tego oficjalnego, zawar-
tego w normatywnym przestaniu edu-
kacyjnego systemu i stuzacego uzasad-
nieniu koniecznosci przestrzegania re-
gul. Tu chodzi o przekaz przesaczajacy
sie przez $wiat medialny, urzedniczy, ce-
lebrycki, zycie polityczne, przez wzor-
ce popkultury, quasi-autorytety wszel-
kiej masci, glosicieli prawdy ostatecznej,
oredownikéw zaprowadzania porzadku
i wielbicieli ,starych, dobrych czasow”
Przekaz ten jest przy tym dramatycz-
nie skuteczny, gtos$ny, powszechny, wy-
zbyty autokontroli i samoograniczenia.
W przekazie tym mtodzi ludzie znajdu-
ja tresci w rodzaju: ,R6b co cheesz, mow,
co ci si¢ podoba! Wszyscy kradna, kla-

mig, zwlaszcza banki i rzad! Nikt cie nie
szanuje, wiec i ty mozesz plu¢ na wszyst-
ko dokota! Nikogo nie obchodzisz! Nad
twoim zyciem zawsze juz bedzie si¢ uno-
sit odor pogorzeliska, w ktérym splone-
ty najcenniejsze zyciowe wartosci. Taki
jest twoj kraj i takie jest twoje zycie.
Spaprane”

Odmienne hierarchie
warto$ci uczniow

i nauczycieli moga
powodowac rozne
interpretacje i oceny tych
samych zachowan

Nie winmy wiec miodych za proble-
my dorostych. Pamietajmy, Ze pod jawna
i oficjalna warstwa rzeczywistosci szkol-
nej plynie jeszcze inny strumien zycia:
mysli, zachowania i emocje, niepisane
zwyczaje sterujace ludzmi, determinuja-
ce cele, do osiagniecia ktorych sie zmie-
rza, i drogi, ktérymi nastepnie si¢ po-
daza. Ta ukryta struktura wspottworza-
ca zycie szkoly bywa wyrazana jezykiem
symbolicznym i jest upowszechniana
wsrod kolejnych rocznikéw uczniow-
skich. Gdyby analizowaé $wiat szkoly
tylko poprzez sie¢ przepiséw i uregulo-
wan prawno-organizacyjnych, uzyskali-
by$my niepelny, a w wielu watkach na-
wet falszywy obraz szkotly. Autentycz-
ne zycie szkolne zaczyna sie wtedy, gdy
regulacje formalne (statut, regulaminy,
biezace zarzadzenia) zaczynaja funkcjo-
nowac realnie poprzez ich interpretacje
i zastosowanie praktyczne. A te istotnie
réznig sie od siebie w zaleznosci od tego
kto, gdzie i w jaki sposdb tego dokonuje,
z jakich pozycji aksjologicznych wyste-
puje, jakie cele chce osigga¢ i jakie nim
kierujg intencje.

Regulaminy szkolne czy precyzyj-
nie skonstruowany zakres obowiaz-
kéw w sposob istotny okreslaja to, co
uczniowie czy nauczyciele robig, ku cze-
mu zmierzaja, jak intensywnie angazuja
sie w swoja prace. Ale wlasnie niepisa-
ne reguly, nieformalne oczekiwania, ry-
tualy, swoiste obrzedy dnia codziennego
sa znaczacymi, cho¢ czasem niewidocz-
nymi determinantami zachowan. Ukry-
te pod powierzchnig szkolnego zywiotu
wartosci, normy, wzorce zachowan wazga
w procesie tworzenia szkolnej spolecz-
nosci, sprzyjaja jej integrowaniu, wspie-

raniu badZz hamowaniu proceséw edu-
kacyjnych. Zdarza sie, ze te ukryte war-
tosci zostaja wydobyte na powierzchnie
zycia szkolnego i dolaczone do szkol-
nej misji. Stajg sie wtedy fragmentem
szkolnych opowiesci (o tym, jak przed
laty ,nauczyciel X postapit w sytuacji Y,
jak ,nietuzinkowy uczen postawil na-
uczyciela w trudnej sytuacji i co z tego
wyniklo”), sa zywa trescia szkolnych
mitologii.

Jeszcze jednego watku nie mozna tu
poming¢. Otédz, uktad norm obowigzu-
jacy w statutach czy regulaminach szkol-
nych w szkole odnosi si¢ gléwnie do
uczniéw, do ich zachowan, ktére sg opi-
sane i poddane ocenie. Natomiast nor-
my regulujace prace pedagogéw sa za-
zwyczaj znane tylko samym nauczycie-
lom, uczniowie nie s3a z nimi zapozna-
wani. W instytucjonalnym i usankcjo-
nowanym ZzZwyczajowo i prawnie syste-
mie normatywnym szkoly ten mecha-
nizm zwykle nie dziata w druga strone.

Uczniowie nie moga uznal zacho-
wan nauczycieli za niewlasciwe czy nie-
zgodne z normami. Po pierwsze, nie
znaja norm i obowiazkoéw, ktérym na-
uczyciele podlegaja, po drugie zas kon-
strukcja i ksztalt szkolnej hierarchii to
wyklucza. Taki proces odbywa sie nie-
mal wylacznie w warstwie nieformalnej,
w relacjach miedzyuczniowskich, w zy-
ciu ,,korytarzowym”

Nawet jesli uczniowie wiedza, ze obo-
wiazkiem nauczyciela jest np. punktual-
ne rozpoczynanie lekeji i przybywanie
do klasy tuz po dzwonku, nie majg mocy
egzekwowania takiej normy. W rzeczy-
wistodci nierzadko bywa tak, ze nauczy-
ciel zjawia si¢ w klasie w momencie, kto-
ry mu najbardziej odpowiada, czgsto na-
wet po kilkunastu minutach. W konse-
kwencji zabierana jest uczniom prze-
rwa, by nadrobi¢ stracony czas. Ucznio-
wie zazwyczaj nie reaguja i nie wno-
sz zazalen. Sg albo nieswiadomi swo-
jego prawa do wypoczynku podczas
przerw miedzylekcyjnych, albo nie-
zdolni sprzeciwi¢ si¢ lokalnemu oby-
czajowi. Postuszenstwo, podporzadko-
wanie si¢ wymaganiom, bezwzgledne
przestrzeganie regul sa bowiem cenio-
ne przez nauczycieli. To przygnebiajacy
wizerunek szkoly, w ktorej przystosowa-
nie si¢ uczniow do regut zycia szkolne-
go jest bardziej pozadane niz kreatyw-
no$¢ wykraczajagca poza wymagania
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i wyobrazni¢ samych nauczycieli.
Paradygmat szkoly nauczajacej i cha-
rakterystyczne dlan procedury ocenia-
nia wynikowego wcigz dominuja w rze-
czywisto$ci o$wiatowej. Idea szkoly wy-
chowujacej, znana i upowszechniania
przez dziesieciolecia, a takze zwigzana
z nig idea oceniania refleksyjnego, wciaz
nie znajduja wlasciwej dla siebie pozy-
cji w dziatalnosci ewaluacyjnej. Wiedza
i umiejetnoéci uczniowskie nadal sta-
nowig dominujacy przedmiot kontro-
li i oceny. Nawet jesli w niektorych pla-
cowkach ocenia si¢ takze styl spotecz-
nego funkcjonowania ucznidw, braku-
je tam miejsca na ich glos w tej sprawie
irzecz zostaje sprowadzona do egzekwo-
wania z gory narzuconych norm za po-
mocg mniej czy bardziej jawnych form
przymusu pedagogicznego. Podstawo-
we funkcje oceniania w wersji programu
ukrytego ograniczaja si¢ wtedy do ¢wi-
czenia karnosci, wyrabiania zyciowego

sprytu, postawy konformizmu, a w re-
zultacie do budowania podwojnej mo-
ralnoséci. Wdrazanie uczniéw do samo-
kontroli i samooceny przybiera postaé
powierzchownego, pozornego lub ka-
rykaturalnego dzialania, w ktérym za-
traca sie pierwotny sens oceniania. Sens
ten zamyka si¢ w traktowaniu ocenia-
nia jako procesu komunikacji majacego
sprzyja¢ budowaniu u ucznia (i nauczy-
ciela) adekwatnego obrazu wlasnej oso-
by we wszystkich sferach jego rozwoju.
Jesli dynamika szkolnego oceniania
wyksztalca sie w toku zaburzonych rela-
¢jiuczniéw z nauczycielami, stres i szkol-
ne nerwice przeobrazaja si¢ w staly i wy-
niszczajacy wszystkie podmioty element
spolecznej gry. Reguly tej gry sa najcze-
$ciej wyznaczane przez dorostych. Oce-
nianie, zamiast motywowac¢ uczniéw do
poznawania $wiata i umozliwia¢ im ro-
zeznanie we wlasnym potencjale, sta-
je sie instrumentem destrukcyjnym, ko-

lejnym narzedziem kontroli i Zrédlem
uczniowskich frustracji, ktora wczesniej
czy pdzniej doprowadzi do frustracji na-
uczycielskiej. Nauczyciele nie pamietaja,
ze oceniajac ucznidw, ksztaltujg ich sys-
tem wartosci, ktére im w zyciu beda po-
magac lub przeszkadzac.

Slowa kluczowe: uczen, nauczyciel,
$wiat szkoly.

%%

Dr Krzysztof Polak jest star-
szym wyktadowca w Instytu-
cie Pedagogiki Uniwersyte-
tu Jagiellonskiego. Od wielu
‘ lat zajmuje si¢ problematyka
spofecznych uwarunkowan proceséw edu-
kacyjnych i zagadnieniami zawodu nauczy-
cielskiego. Autor kilku ksiazek i ponad 60 ar-
tykuléw naukowych na ten temat. Pomysto-
dawca i inicjator utworzenia Jagiellonskiego
Forum Oswiatowego.

Bezpieczne klikanie

Marzena Sula-Matuszkiewicz

Bezpieczenstwo komputerowe jest kompromisem pomiedzy $wiadomoscia zagrozenia
a wygoda korzystania z Internetu.

ozwdj technologii komputero-

wych spowodowal obnizenie

kosztow przetwarzania i prze-
sylania informacji, dzieki czemu z jed-
nej strony mozemy korzysta¢ z dobro-
dziejstw Internetu, a z drugiej strony je-
steémy narazeni na zderzenie z szere-
giem negatywnych zjawisk.

Czlowiek funkcjonujgcy we wspotcze-
snym $rodowisku informacyjnym musi
umie¢ radzi¢ sobie z nadmiarem in-
formacji, ,mgla informacyjng’, czy tez
»smogiem informacyjnym”. Jak twier-
dzg autorzy ksigzki Bezpieczeristwo in-
formacyjne w dobie postprawdy, w 2011
roku $wiatlo dzienne ujrzato 988 eksa-
bajtéw [jeden eksabajt to miliard miliar-
dow bajtow], czyli 20 miliardow wigcej
informacji w poréwnaniu do calego ,,pi-
sanego” dorobku ludzkosci'.

Nietrudno wywnioskowa¢, ze miedzy
iloécig dostarczanych informacji a moz-
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liwoécig ich przetworzenia zawsze be-
dzie panowal nieréwnowaga, bedaca
przyczyna tzw. ,szumu informacyjnego”
W tym szumie jest oczywisScie ogrom
warto$ciowych zapisow, ale ich rozpro-
szenie na réznych serwerach lub stro-
nach internetowych oraz chaotyczny
i nieuporzadkowany charakter utrudnia
orientacje w rzeczywistoéci i uniemozli-
wia zdobycie rzetelnej wiedzy.

Czlowiek funkcjonujacy we

wspolczesnym srodowisku

informacyjnym musi umiec

radzi¢ sobie z nadmiarem

informacji

To zjawisko okreslane mianem ,mgty
informacyjnej” naraza na niebezpie-
czenstwo manipulacji i uznania kltam-

stwa za wiarygodny przekaz. Szczegdlna
odmiana tego zjawiska jest upowszech-

nianie (czesto celowe) informacji nie-
wiarygodnych, powolywanie si¢ na nie-
istniejagce dokumenty i nierzetelne zro-
dfa. Wéwczas méwimy o ,,smogu infor-
macyjnym’, do ktdrego zalicza sie row-
niez fake newsy, czyli informacje beda-
ce efektem celowego oszustwa ze stro-
ny nadawcy. Jako mit nalezy uzna¢ prze-
konanie o swoich wysokich kompeten-
cjach w zakresie selekcji i weryfikowania
informacji w sieci, gdyz badania wyka-
zaly?, ze poszukujemy w Internecie tre-
$ci, ktdre wzmacniajg nasze utarte po-
glady, a unikamy wiadomosci zagrazajg-
cych samozadowoleniu. Tak wig¢c sama
natura zaprogramowata nas w taki spo-
sob, aby utrudni¢ nam poznanie prawdy.

Jako uzytkownicy Internetu zdaje-
my sobie sprawe z réznych niebezpie-
czenstw czyhajacych na nas w sieci, ale
i tak nie rezygnujemy z tego tatwego do-
stepu do informacji, bo bezpieczenstwo
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komputerowe jest kompromisem po-
miedzy $wiadomoscia zagrozenia a wy-
goda korzystania z tego zrédia dobra
izla.

Powinniémy by¢ takze $wiadomi,
ze sama koncepcja Internetu ulega zmia-
nie i przeobraza sie we wszechobecng
facznos¢ ,Internetu rzeczy” (,Internet

of Things”, IoT)?, czyli sie¢ urzadzen ko-
munikujacych si¢ z nami poprzez aplika-
cje komputerowe. Klasycznym przykla-
dem takich urzadzen sg telefony, a w bli-
skiej przyszlosci bedzie to cale wyposa-
zenie ,inteligentnych doméw”, w kto-
rych lodéwka powiadomi nas o bra-
ku niektérych produktéw spozywezych,
pralka rozpocznie pranie przed naszym
powrotem z pracy, soczewki kontakto-
we zdiagnozuja jaskre... a haker zgotu-
je nam zimne powitanie w progu na-
szego domu, przejmujac zdalng kon-
trole nad termostatem, co juz wydarzy-
to sie w USA w 2017 roku®. W tym sa-
mym roku hakerzy ukradli dane, prze-
czesujac sie¢ nieznanego kasyna za po-
moca polaczonego z Internetem akwa-
rium. Niestety, trendy technologiczne
kreujg naszg przyszto$¢ i ograniczaja na-
sze mozliwosci.

Autor ksigzki Kliknij tutaj, aby za-
bi¢ wszystkich twierdzi, ze budowanie
bezpieczenstwa technologicznego na-
lezy oprze¢ na tworzeniu zasad i stan-
dardéw bezpiecznego zachowania. Sa
nimi wymagania stawiane firmom w za-
kresie licencjonowania i certyfikowania

produktéw informatycznych oraz re-
gulacje prawne karzace za niewlasciwe
praktyki. Kolejna grupa zasad dotyczy-
taby konieczno$ci ujawniania naruszen
w tym zakresie oraz edukacji na rzecz
bezpieczenstwa komputerowego. Au-
tor wspomnianej publikacji przekonu-
je, ze w dynamicznym $wiecie bezpie-

czenstwa Internetu wiekszo$¢ regulacji
powinna mie¢ posta¢ standardéw, jak
np. koniecznoé¢ tworzenia oprogramo-
wania z mozliwoécig instalowania po-
prawek, jego testowania przed produk-
¢ja, uzywania standardowych protoko-
téw i implementacji, zachowania funk-
cjonalnosci offline, szyfrowania i auto-
ryzacji danych itp. Jezeli sita tkwi w za-
sadach i standardach, to edukacja kolej-
nych miodych pokolen w zakresie bez-
piecznych zachowan w sieci powinna
stac sie priorytetowym zadaniem polity-
ki panstwa.

Z pomocg w ksztaltowaniu wiasci-
wych zachowan uzytkownikéw sieci
przychodzi sam Internet, gdzie mozna
znalez¢ wiele cennych zasobdw, jak np.
poradnik zwalczania mowy nienawisci:
https://www.coe.int/en/web/
no-hate-campaign/home
lub materiaty do pracy z mtodziezg na te-
mat naduzy¢ i zastraszania w Internecie:
https://assets.publishing.service.gov.uk/
government/uploads/system/uploads/
attachment_data/file/414118/NSPCC_
online_abuse_and_bullying_preven-
tion_guide_3.pdf

Centra Programu Safer Internet
wspolfinansowane przez Komisje Eu-
ropejska, prowadzace telefony zaufania
dla dzieci, udostepnity na swoim porta-
Iu (www.betterinternetforkids.eu) zaso-
by o charakterze edukacyjnym do wy-
korzystania w pracy z mlodymi bywal-
cami sieci.

Warta polecenia jest réwniez strona
internetowa www.saferinternet.org.uk,
ktdrej celem jest zwiekszanie $wiadomo-
$ci spolecznej. Pod tym adresem zaréw-
no rodzice, jak i nauczyciele znajda go-
towe scenariusze zaje¢ dla dzieci w wie-
ku od 3 do 11 lat oraz dla mtodziezy do
19. roku zycia. Edukacja i dialog sa pod-
stawg zapewnienia bezpieczenstwa dzie-
ci i mlodziezy w sieci. Istotne znaczenie
ma budowanie przestrzeni zrozumienia,
rozmowy i wsparcia, w ktdrej bez leku
o reakcje dorostych mlodzi ludzie beda
mogli zadawaé pytania, dzieli¢ sie swo-
imi obawami i doswiadczeniami.

Stowa kluczowe: bezpieczenstwo w sie-
ci, edukacja uzytkownikéw Internetu.

Przypisy:

! Bezpieczefistwo informacyjne w dobie post-
prawdy, red. nauk. T. Grabowski, M. Lakomy,
K. Os$wiecimski, Krakéw 2018, s. 15.
*Tamze, s. 17.

*B. Schneier, Kliknij tutaj, aby zabi¢ wszyst-
kich, Gliwice 2019, s. 13.

*Tamze, s. 23.
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dawnictwo Naukowe Akademii Ignatia-
num w Krakowie, 2018.
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Sula-Matuszkie-
wicz - czlonek Zespolu Re-

Marzena

dakcyjnego ,,Hejnalu Oswia-
towego”, nauczyciel bibliote-

karz Pedagogicznej Biblioteki
Wojewddzkiej w Krakowie.
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Biblioteki Pedagogiczne na strazy
bezpiecznego korzystania z Internetu

Klaudia Kierc

Placowki o$wiatowe zgodnie z podstawa programowa s3 zobligowane do ksztalcenia dzie-
ci i mlodziezy w zakresie bezpiecznego korzystania z nowych technologii.

dobie masowej komputery-
zacji coraz wigkszy nacisk
kiadzie si¢ na cyfrowe bez-

pieczenstwo dzieci i mlodziezy. Biblio-
teki Pedagogiczne w calej Polsce, bedace
placowkami o$wiatowymi, sa zobowig-
zane do wspierania szkot i innych insty-
tucji edukacyjnych w ksztaltowaniu bez-
piecznych zachowan w Internecie.
Kiedy po raz pierwszy, pod koniec
XIX w., pojawila si¢ powies$¢, mtodzi lu-
dzie byli nig zafascynowani. Na zakup
kieszonkowych wydan moégt pozwo-
li¢ sobie kazdy, dzigki czemu niemal
wszystkie dzieci rozczytywaly sie w po-
wieéciach Jane Austen lub Susan War-
ner. Rodzice nie zdotali kontrolowa¢
szybkiego tempa rozprzestrzeniania sie
tego jakze popularnego medium. Mto-
dzi ludzie buntowali sie, czytali w kaz-
dym miejscu i o kazdej porze, a rodzi-
ce uwazali, ze mlodziez trwoni swoj cen-
ny czas i marnuje zycie'. Identyczna sy-
tuacja miata miejsce w przypadku poja-
wienia si¢ radia, telewizji, komputeréw,
telefonéw komorkowych, a w rezultacie

—

Wystawa prac w Czytelni Gléwnej PBW w Krakowie, fot. M. Stachurska

Internetu. Aby dotrze¢ do 50 miliondéw
odbiorcow, radio potrzebowalo 38 lat,
telewizja 13, a Facebook zaledwie 2 lata’.

Wedltug badan dzieci spedzaja w sie-
ci nawet 6 godzin dziennie. Zwigzane
jest to w duzej mierze ze $rodowiskiem,
w jakim si¢ wychowuja oraz od ilo$ci
czasu spedzanego przez rodzicéw na ko-
rzystaniu z telefonéw i tabletow’. Dzie-
ci i mlodziez to bardzo aktywni i nie-
zmiernie zaangazowani uzytkownicy
sieci, dlatego wymagaja wzmozonej
ochrony. Zagrozenia w sieci zwigzane s
nie tylko z tresciami (content), ktore sa
tam dostepne, ale takze z niebezpiecz-
nymi kontaktami (contact), czy bardziej
zfozonymi zachowaniami w Internecie
(conduct)*.

Aby uchroni¢ dzieci przed zagroze-
niami czyhajacymi w Internecie, rodzi-
ce oraz nauczyciele stosuja rozne strate-
gie: rozmowy, profilaktyke, nadzér pu-
blikowanych tresci badz aplikacje stu-
zace kontroli rodzicielskiej’. Wigkszo$¢
rodzicéw uwaza, Ze to na nich spoczy-
wa odpowiedzialno$¢ za to, co w Inter-

necie ogladaja ich dzieci, a tylko nielicz-
ni twierdzg, ze odpowiedzialna jest row-
niez szkota oraz dostawcy ustug®.

W czasach wszechobecnych nowych
mediéw nauczyciel musi na biezaco ak-
tualizowa¢ wiedze dotyczaca techno-
logii  informacyjno-komunikacyjnych.
Wazng umiejetnoscia w pracy nauczy-
cieli jest taczenie tradycyjnych technik
przekazywania wiedzy z nowymi tech-
nologiami. Szczegélnie istotne jest to
w pracy z miodziezg, ktérej swiat offli-
ne i online ciggle si¢ przeplataja. Warto
wskazywa¢ uczniom réznorodne spo-
soby zdobywania wiedzy: platformy in-
ternetowe, przydatne aplikacje, nowin-
ki technologiczne, badZ nowoczesny
sprzet. Istotng role w nauczaniu odgry-
wajg multimedialne i internetowe mate-
rialy dydaktyczne, a takze umiejetnosci
odpowiedniego wyszukiwania i doboru
materiatow’.

Edukacje w zakresie odpowiedniego
korzystania z nowych medidw nalezy za-
czg¢ juz od najmlodszych lat, aby przy-
zwyczai¢ dzieci do krytycznego obcho-
dzenia si¢ ze Zzrédtami internetowymi.

Wiele  bibliotek  pedagogicznych,
w tym Pedagogiczna Biblioteka Woje-
wodzka im. H. Koffataja w Krakowie,
wzieto na siebie trud wspierania dzie-
ci i mlodziezy w zakresie bezpiecznego
korzystania z zasobow Internetu i nowo-
czesnych technologii. 33 biblioteki peda-
gogiczne w calej Polsce prowadza zaje-
cia dotyczace bezpiecznego korzystania
z Internetu i wykorzystywania nowych
technologii. Jest to stosunkowo niewiel-
ka liczba, zwazajac na liczbe bibliotek
pedagogicznych w Polsce.

Biblioteki w rézny sposdb starajg si¢
przekaza¢ wiedze na temat bezpieczen-
stwa w sieci. Biblioteka Pedagogiczna
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w Bialej Podlaskiej, Biblioteka Pedago-
giczna w Radomiu, Pedagogiczna Bi-
blioteka Wojewodzka im. KEN w Lu-
blinie, czy tez Biblioteka Pedagogiczna
w Ciechanowie, przygotowuja zaje-
cia dotyczace bezpiecznego korzystania
z Internetu. Przeprowadzajg one warsz-
taty dla réznych grup wiekowych, w tym
dla przedszkolakdow.

Wartosciowe zajecia dla mlodziezy
przygotowala Biblioteka Pedagogiczna
w Ciechanowie Filia w Puttusku, w kto-
rej nauczyciele przeprowadzili warsztaty
dotyczace fonoholizmu, czyli uzaleznie-
nia od telefonéw komoérkowych. Biblio-
teka Pedagogiczna im. gen. bryg. prof.
Elzbiety Zawackiej w Toruniu przygo-
towata warsztaty dotyczace bezpieczen-
stwa w sieci przeznaczone dla uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
a Pedagogiczna Biblioteka Wojewddz-
ka w Bielsku-Bialej organizuje warszta-
ty dla klas 4-8 szkoly podstawowej: ,,Cy-
berprzemoc czyli zagrozenie z sieci’,
»STOP hejtowi”, ,Netykieta. Interneto-
Wy savoir-vivre”.

Nauczyciel musi na
biezgco aktualizowaé
wiedze dotyczaca
technologii informacyjno-
komunikacyjnych

Pedagogiczna Biblioteka Wojewo6dzka
im. J. Lompy w Katowicach - filia w Ty-
chach przygotowata cykl warsztatow dla
klas 1-3 szkoly podstawowej poswieco-
ny bezpieczenstwu w sieci. Wérdd nich
znalazly sie zajecia: ,Internet — przyja-
ciel czy znajomy?’, ,Bezpiecznie i od-
powiedzialnie korzystam z zasobéw In-
ternetu’, ,Przesladowcy i gaduty” (doty-
czy cyberstalkingu i phishingu), ,,Uwa-
zajl W Internecie nic nie ginie” (publi-
kowanie w sieci). Dla klas 4-8 pracow-
nicy biblioteki opracowali cykl spotkan
promujacych zasady bezpiecznego i ce-
lowego korzystania z Internetu oraz me-
diéw spotecznosciowych: ,W labiryn-
cie Internetu”, ,Wirtualna rzeczywisto$¢
portali  spolecznosciowych’, ,Ostroz-
nie z komoérka!”(o korzystaniu z telefo-
nu komoérkowego), ,,Gra¢ czy nie grac?”
(o tym, czy warto gra¢ w gry kompute-
rowe), ,Uwazaj! W Internecie nic nie gi-
nie” (o publikowaniu w sieci).

Dla uczniéw klas ponadpodstawo-
wych Pedagogiczna Biblioteka Woje-

wodzka w Nowym Saczu oferuje warsz-
taty ,Bezpieczni w sieci’, na ktérych
mlodziez zglebia tematy zwiazane z cy-
berprzemoca: jak sobie z nig poradzi¢,
gdzie szuka¢ pomocy, jak radzic¢ sobie ze
zjawiskiem uwodzenia w sieci i weryfl-
kowa¢ kontakty online.

Wiele bibliotek hucznie obchodzi
Dzien Bezpiecznego Internetu, kto-
ry przypada na poczatek lutego. Biblio-
teki w ten dzien organizuja dla dzie-
ci, uczniéw oraz nauczycieli réznorod-
ne warsztaty, prelekcje oraz konferencje.

Pedagogiczna Biblioteka Wojewddzka
w Krakowie wraz z podporzadkowany-
mi jej filiami oferuje warsztaty i zajecia
dla dzieci oraz mlodziezy majace na celu
wskazanie niebezpieczenstw czyhaja-
cych w sieci. W 2019 roku nauczyciele
bibliotekarze przeprowadzili szereg za-
je¢ profilaktycznych, ktore uczyly bez-
piecznego korzystania z medidw. Jedny-
mi z nich byly warsztaty ,Dzieci w sie-
ci’, podczas ktérych uczniowie klas 1-3
szkoly podstawowej na przyktadzie kre-
skowek ,Owce w sieci” uczyli sie roz-
poznawaé pozytywne i negatywne za-
chowania zwigzane z wykorzystywa-
niem nowoczesnych technologii w Zyciu
codziennym.

Podczas warsztatow ,,Badz bezpieczny
w Internecie’, skierowanych do klas 4-8
szkoly podstawowej oraz uczniow szkot
$rednich, uczestnicy mogli obejrze¢ film
edukacyjny ze zbioréw biblioteki oraz
wypelniali karty pracy, ktére przyblizy-
ty im zagrozenia czyhajace w Internecie.

Dla szkoét srednich przygotowano tak-
ze warsztaty ,,Bezpieczny Internet. Trze-
sienie danych’, podczas ktorych uczest-
nicy poznali zasady bezpiecznego ko-
rzystania z Internetu za pomoca gry
karcianej ,Irzesienie danych” Kolejny-
mi warsztatami wskazujacymi zagro-
zenia zwigzane z uzytkowaniem nowo-
czesnych technologii byly warsztaty ,,Co
wie o tobie Twoj smartfon? Social me-
dia i bezpieczenstwo” przygotowane dla
klas 6-8 szkoél podstawowych oraz szkot
$rednich, podczas ktérych prowadzacy
dokladnie przyblizyli cyberniebezpie-
czenstwa oraz podpowiedzieli jak uzy-
waé telefonéw komodrkowych w bez-
pieczny sposob.

Specjalnie dla mlodych czytelnikéw
biblioteki przygotowane zostaly warsz-
taty ,,Nie hejtuje - reaguj¢’, przeprowa-
dzone na podstawie scenariusza opraco-

wanego w ramach ogolnopolskiej kam-
panii edukacyjnej, realizowanej przez
Fundacje Dajemy Dzieciom Site. W ra-
mach zaje¢ uczniowie poznali terminy
takie jak hejt, cyberprzemoc oraz mowa
nienawisci. Dowiedzieli si¢ takze, jak ra-
dzi¢ sobie z hejtem zaréwno w Interne-
cie, jak i w zyciu realnym oraz wspdlnie
ulozyli zasady antyhejtowe.

Filie Pedagogicznej Biblioteki Wo-
jewodzkiej im. H. Kottgtaja w Krako-
wie réwniez preznie dzialaja na rzecz
bezpiecznego Internetu. Filia w Olku-
szu przygotowala warsztaty ,,ABC bez-
pieczenstwa w sieci” dla klas 4-6 szko-
ty podstawowej, ,,Portale spotecznos$cio-
we — codzienne wyzwania” i ,Co wie
o Tobie Twdj telefon?” dla klas 7-8 oraz
»Bezpieczna komunikacja w sieci - Twoj
cyfrowy $lad dla uczniow szkét sred-
nich” Filia w Suchej Beskidzkiej przygo-
towala warsztaty ,,Bezpieczenstwo w In-
ternecie — portale spotecznosciowe” oraz
»Bezpieczenstwo w sieci” dla ucznidow
szkdl $rednich, natomiast filia w Mysle-
nicach oferuje zajecia ,,Badz bezpieczny
w Internecie” dla klas 4-6 i 7-8 szkoty
podstawowe;j.

Aby wspiera¢ dzieci i miodziez, na-
uczyciele réwniez zostali zobowigza-
li do poszerzania swojej wiedzy, a PBW
w Krakowie oraz filia w Chrzanowie
wychodza im naprzeciw, oferujac sie-
ci wspdlpracy i samoksztalcenia ,TiK
w pracy nauczyciela” oraz ,,Bezpieczen-
stwo dzieci i mlodziezy w sieci. Profilak-
tyka uzaleznien”.

Slowa kluczowe: Biblioteki Pedagogicz-
ne, Internet, bezpieczenstwo w sieci.

Przypisy:

'Y.T. Uhls, Cyfrowi rodzice. Dzieci w sieci.
Jak by¢ czujnym, a nie przeczulonym, Krakéw
2016, s. 13-14.

2Tamze, s. 17.

3Tamze, s. 30, 36.

*S. Wojcik, Zagrozenia dzieci i mlodziezy
w Internecie, [w:] Dzieci sig liczg 2017. Ra-
port o zagrozeniach bezpieczetistwa i rozwo-
ju dzieci w Polsce; https://fdds.pl/wp-con-
tent/uploads/2017/07/dziecisielicza.pdf (do-
step: 24 12020).

*1. Pulak, E-generacja w rodzinie i szkole, [w:]
W trosce o dobro wspétczesnego dziecka. Wy-
brane zagadnienia, Krakow 2016, s. 170-171.
¢S. Wojcik, Zagrozenia dzieci i miodziezy
w Internecie, [w:] Dzieci sig liczg 2017. Raport
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o0 zagrozeniach bezpieczeristwa i rozwoju dzie-
ci w Polsce, [online] https://fdds.pl/wp-con-
tent/uploads/2017/07/dziecisielicza.pdf (do-
step: 24 12020).

71. Pulak, E-generacja w rodzinie i szkole [w:]
W trosce o dobro wspétczesnego dziecka. Wy-
brane zagadnienia, Krakéw 2016, s. 172-173.

Bibliografia:

o Pulak I: E-generacja w rodzinie i szko-

le [w:] W trosce o dobro wspélczesnego
dziecka. Wybrane zagadnienia. Krakow:
Wydawnictwo WAM, 2016, s. 170-171.

o Uhls Y.T.: Cyfrowi rodzice. Dzieci w sie-
ci. Jak by¢ czujnym, a nie przeczulonym.
Krakow: Wydawnictwo IUVT, 2016.

o Wojcik S.: Zagrozenia dzieci i mlodziezy
w Internecie [w:] Dzieci si¢ liczg 2017. Ra-
port o zagrozeniach bezpieczefistwa i roz-
woju dzieci w Polsce, [online] https://

fdds.pl/wp-content/uploads/2017/07/
dziecisielicza.pdf (dostep: 24 I 2020).

%

Klaudia Kierc - nauczyciel
bibliotekarz w Pedagogicz-
& nej Bibliotece Wojewddzkiej
w Krakowie.

O testach

Danuta Sterna

Wielu nauczycieli ma krytyczny stosunek do testow. W tym tekscie zastanawiam sie, czy
testy moga by¢ wykorzystywane z pozytkiem dla uczenia si¢ i nauczania.

ozwazmy dwa rodzaje testow:

1. testy koncowe,

2. testy w czasie procesu ucze-
nia sie.

Rys. D. Sterna

Testy jako egzaminy koncowe

W prawie wszystkich krajach ucznio-
wie podlegaja egzaminowi koncowemu.
Czesto owocuje to nauczaniem ,,pod te-
sty”. Nauczyciel nie uczy wowczas tego,
co uwaza za wazne, ale tego, co bedzie
sprawdzane na teécie koncowym. Testy
wplywaja wiec negatywnie na naucza-
nie. Testy koncowe juz niczego ucznia
nie uczg, one jedynie sprawdzaja to, co
wladze uznajg za stosowne.
Wspomniane egzaminy nie spraw-
dzaja réwniez kompetencji ucznidw,
ale jedynie ich wiedz¢. A wlasnie kom-
petencje beda uczniom najbardziej po-
trzebne w dorostym zyciu. Jesli wia-
domo, ze testy koncowe nie pomaga-
ja w ksztalceniu kompetencji, a poprzez
te wladnie testy uczniowie i nauczyciele

- 20

s3 oceniani, to nauczyciel moze zanie-
cha¢ ksztalcenia umiejetnoséci i kompe-
tencji na rzecz egzekwowania wiedzy,
a to bedzie z wielka szkoda dla uczniow.
Trudno znalez¢ nauczycielowi korzy-
$ci z testow koncowych. Wyglada na to,
ze korzy$¢ z nich czerpie jedynie system
edukacyjny, a gtéwna korzys¢ polega
na selekcji uczniéw do nastepnego eta-
pu ksztalcenia.

Testy w srodku ksztalcenia

Nieprawda jest, ze testy wplywaja wy-
tacznie negatywnie na proces uczenia
sie. Testy, w trakcie gdy uczniowie sie
uczg, daja mozliwos¢ szybkiego spraw-
dzenia wiedzy uczniéw. Wyniki testow
moga pomdc uczniom w nauce, gdyz
pokazuja w blyskawicznym tempie, co
uczniowie juz wiedza, a czego jeszcze
nie. Jesli testy maja poméc uczniom, to
muszg by¢ stosowane w czasie procesu
uczenia sig, a nie po jego zakonczeniu.

Jakie testy sa przydatne?

Takie, ktore w jak najszybszym czasie

daja informacje o opanowanych przez

ucznia tre$ciach. Wynik testu ma stu-

zy¢  jako natychmiastowa informa-

cja zwrotna dla ucznia i informacja dla

nauczyciela.

o dla ucznia - co juz umiem, a czego
jeszcze nie;

o dla nauczyciela — czy moge i$¢ dalej
z materialem, czy mam co$ jeszcze
powtorzyc.

Dobrg praktyka jest zaplanowanie te-
stu z materialu z poprzedniej lekcji
i rozpoczecie nim nastepnej lekcji. Wte-
dy uczniowie przypominajg sobie, cze-
go juz sie nauczyli, a nauczyciel wie, czy
jego podopieczni s3 juz gotowi na na-
stepny temat.

Dlaczego testy budza strach wsrod
uczniow?

Testy majg zlg stawe wséréd ucznidw,
gdyz powoduja w nich obawy przed oce-
na. Ten strach czesto niweluje korzysci
z przeprowadzenia testu. Dlatego najle-
piej jest, gdy testy nie sg w ogole ocenia-
ne stopniem (badz inng formg oceny su-
mujacej). Wynik testu powinien stuzy¢
jedynie uczniowi i nauczycielowi.

Czy testy pomagaja sie uczyc?

Testy moga pomaga¢ w uczeniu sie,

gdyz pomagaja uczniom zapamietywa¢

tre$ci i uruchamiaja ich myslenie wo-
kol tematu. Badania pokazujg, ze testy

W czasie procesu uczenia si¢ pomagaja

W zapamietywaniu.

o Badanie w USA z 2006 roku pokaza-
to, ze uczniowie, ktérzy mieli okazje
wykonywa¢ testy probne, lepiej za-
pamietywali material. Dokladniej -
uczniowie, ktorzy mieli test w czasie
uczenia sie, pamietali 60% wiadomo-
$ci, a ci, ktorzy ich nie mieli, zapamie-
tywali tylko 40%.

o W 2009 roku przeprowadzono bada-
nia nad uczniami, ktérzy mieli w po-
fowie roku test, i tych, ktérzy go nie
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mieli. Pierwsi z nich zapamietali
10% wiecej faktow z historii USA niz
drudzy.

o Krotkie testy (bez grozby oceny) daja
nauczycielowi informacje, jak dobrze
uczniowie rozumiejg material i czego
jeszcze nie rozumiejg. Testy podsu-
mowujace, takie jak egzamin konco-
wy, ktory mierzy, ile si¢ uczniowie na-
uczyli, ale nie daje mozliwosci popra-
wy, nie wplywa pozytywnie na proces

uczenia si¢ uczniow.

Rodzaje testow

Nauczyciele stosujg przewaznie dwa ro-

dzaje testow:

1. testy wyboru polegajace na wybo-
rze prawidtowej odpowiedzi z kilku
podanych,

2. testy polegajace na krotkich odpo-
wiedziach na pytania otwarte.

@#R
% Xk

Rys. D. Sterna

Z tworzeniem testow wiaza si¢ pewne
zagrozenia. Jedli jest to test wielokrotne-
go wyboru (1), to moze zawiera¢ myla-
ce odpowiedzi, ktore sg dwuznaczne lub
niejasne, a to zacheca uczniéw do zga-
dywania. Dlatego nauczyciele wola testy
polegajace na sformufowaniu krétkich
odpowiedzi (2). Jednak badania wyka-
Zujg, ze nie ma réznicy pomiedzy tymi
dwoma rodzajami testow, daja te same
informacje o tym, czego uczniowie si¢
nauczyli.

Ciekawa jest réznica miedzy uczenni-
cami a uczniami w radzeniu sobie z te-
stami. Okazuje sie, ze z testami wielo-
krotnego wyboru (1) dziewczeta zwy-

kle gorzej sobie radza niz chlopcy, na-
tomiast lepiej im idzie z odpowiedzia-
mi na pytania otwarte (2). Sean Re-
ardon z Uniwersytetu Stanforda uwa-
za, ze w sam rodzaj testu (1 czy 2) od-
powiada za 25% réznicy w wydajnosci
obu plci. Naukowcy wysuwaja hipoteze,
ze przyczyng moze by¢ réznica w podej-
mowaniu ryzyka pomiedzy dziewczeta-
mi i chlopcami.

Zauwazono réwniez, ze wynikami
testu mozna sterowa¢, przeznaczajac
na rozwigzywanie testu wigcej lub mniej
czasu. Wigcej czasu to mniej strachu
i mozliwo$¢ zastanowienia si¢. Juz samo
wprowadzenie limitu czasowego na roz-
wigzanie testu moze powodowal stres
i wplywa¢ na wyniki.

Jesli testy majg pomoc
uczniom, to musza by¢
stosowane w czasie procesu
uczenia sie, a nie po jego
zakonczeniu

Jak traktowac testy?
Korzysci ze stosowania testu zalezg od
podejscia do nich nauczyciela i uczniow.
Profesor David Paunesku z Uniwersy-
tetu Stanforda (2015) odkryl, ze infor-
mowanie uczniéw, ze test jest dla nich
okazja do podejmowania wyzwan, ktd-
re pomoga mézgowi w rozwoju, wply-
wa na to, ze uczniowie osiagaja lepsze
wyniki. Jesli nauczyciel traktuje testy
jako sprawdzanie wiedzy i potwierdze-
nie zdolnosci i inteligencji uczniéw, to
takie podejscie moze wrecz szkodzi¢ im
w osigganiu dobrych wynikéw.
Szkodliwe dla motywacji uczniéw do
uczenia si¢ (badania z 2014 roku) jest
robienie zestawien i rankingéw na pod-
stawie wynikow testow. Upublicznianie
zestawien stuzy poréwnywaniu uczniéw
miedzy soba, a nie poprawie ich pracy.

Takie dane powinny by¢ wykorzystywa-
ne jedynie przez nauczyciela do plano-
wania nauczania. Korzysci dla uczenia
sie uczniéw daje ocena kolezeniska te-
stow. Dzieki ocenie kolezenskiej ucznio-
wie uczg si¢ od siebie wzajemnie i bez
obaw moga przedyskutowa¢ btedne od-
powiedzi w tescie.

Co dalej z testem?

Z testem mozna pracowaé dalej, oma-

wiajac go z uczniami, mozna zdaé pyta-

nia typu:

o Czy mozesz, co$ wiecej o tym
powiedzie¢?

o Dlaczego wybrale$ takg odpowiedz?

o Czy mozesz przedstawi¢ na to jakie$
dowody?

Powyzsze pytania zachecaja do popra-
wy i dajg uczniom szanse¢ na nauke przy
jednoczesnym wsparciu nauczyciela.

Ogromne korzy$ci przynosi moz-
liwo$¢ poprawy. Praktyka polegajaca
na tescie prébnym, a potem wykonaniu
testu drugiego na ten sam temat, znaczg-
co poprawia wyniki uczniéw. Przy czym
wazna jest wiara nauczyciela w moz-
liwo$¢ poprawy pracy. Omodwienie te-
stu i umozliwienie jego poprawy stano-
wi wladciwg droge wykorzystania testu
w nauczaniu. Jednak bezsprzeczna zale-
ta testow polega na blyskawicznej mozli-
wosci sprawdzenia ich przez nauczyciela
i przekazania informacji uczniom. Zad-
na inna forma oceniania nie daje takiej
mozliwosci.

Inspiracja artykulem dziennikar-
ki i nauczycielki Carly Berwik; https://
www.edutopia.org/article/what-does-
-research-say-about-testing (dostep: 29
12020).

Slowa kluczowe: egzaminy, informacja
zwrotna, ocenianie, podejmowanie ry-
zyka, testy.

ok

Danuta Sterna - matematycz-
ka, pracownica naukowo-dy-
daktyczna Politechniki War-
(1974-1986), od
1990 roku nauczycielka ma-

szawskiej

tematyki w szkolach publicznych i niepu-
blicznych, autorka publikacji dla nauczycie-
li i materialéw metodycznych, trenerka pro-
gramu Szkota Uczaca Sie, kierowniczka Aka-
demii SUS, prowadzacej szkolenia dla na-
uczycieli, autorka ksiazki Ocenianie ksztattu-
jace w praktyce.
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Diagnoza wstepna grupy uczniowskiej
a skuteczno$¢ pracy nauczycielskie;
(zarys problematyki)

dr Jerzy Lackowski

Koniecznym elementem prawidlowo zaprojektowanego przedsiewziecia edukacyjnego jest
diagnoza wstepna grupy uczniowskiej zaré6wno w kontekscie dotychczasowych osiagniec edu-
kacyjnych i poziomu spelniania efektéow uczenia si¢ z poprzedniego etapu ksztalcenia na po-
czatku kolejnego etapu, jak réwniez - w przypadku wychowawcy klasy - w kontekscie wcze-
$niej prezentowanej postawy i zachowan kazdego ucznia.

zetelne przeprowadzenie diagno-
Rzy wstepnej w zdecydowany spo-
sOb zwieksza szanse nauczyciela
na skuteczng i efektywna prace, pozwa-
lajac mu dobra¢ najbardziej odpowiada-
jace konkretnej grupie uczniowskiej, jak
tez kazdemu uczniowi, narzedzia i me-
tody pracy, ale réwniez precyzyjnie i re-
alnie okresli¢ efekty uczenia sie, zakla-
dane do uzyskania przez uczniéw. Prze-
prowadzajac diagnoze wstepna, nauczy-
ciel otwiera sobie droge do budowa-
nia zindywidualizowanych oddziatywan
edukacyjnych, dzieki czemu unika trak-
towania mlodych ludzi jak oséb o jed-
nakowych mozliwosciach, potrzebach
i aspiracjach edukacyjnych. Dysponujac
wynikami diagnozy wstepnej, nauczy-
ciel moze dokonywa¢ biezacych i final-
nych analiz skuteczno$ci swojej pracy.
Tymczasem w codziennej praktyce
(réwniez na poziomie szkoly wyzszej)
wielu nauczycieli nie traktuje wstepnych
dziatan diagnostycznych zbyt powaznie,
poprzestajagc na powierzchownym po-
znaniu powierzonych im ucznidow (stu-
dentéw). Trzeba podkresli¢, ze prawi-
dlowa diagnoza grupy uczniowskiej po-
winna mie¢ zindywidualizowany cha-
rakter, a nie - jak to sie czesto dzieje —
uogdlniony poprzez odniesienie dziatan
diagnostycznych do calej uczniowskiej
grupy. W tym tekscie skoncentruje swo-
ja uwage na diagnozie wstepnej uczniéw
szkoly $redniej, ale rowniez na kwestiach
zwigzanych z przejmowaniem przez na-
uczyciela klasy na pozniejszych etapach
nauczania, przy czym konkluzje i spo-

strzezenia dotyczace znaczenia diagno-
zy wstepnej dla jakosci pracy nauczy-
cielskiej odnosza si¢ w istocie do kazde-
go poziomu ksztalcenia.

Wstepna diagnoza
uczniow w zakresie wiedzy
i umiejetnosci

Nauczyciel podejmujacy prace z pierw-

szg klasg szkoly $redniej w celu prze-

prowadzenia diagnozy wstepnej moze
skorzysta¢:

1. ze $wiadectw ucznidéw z ostatniej kla-
sy szkoly podstawowej,

2. z wynikéw egzaminu po dsmej klasie
(w roku szkolnym 2019/2020 réwniez
egzamindw gimnazjalnych),

3. z informacji na temat jako$ci pra-
cy szkél ukonczonych przez jego
uczniow,

4. z informacji o statusie edukacyjno-
-spofecznym $rodowisk rodzinnych
uczniow,

5. z informacji o szczegélnych osig-
gnieciach uczniéw w trakcie nauki
w szkole podstawowej.

Trzeba zaznaczy¢, ze im pelniej i roz-
sadniej nauczyciel skorzysta z zasygna-
lizowanych informacji o uczniu, tym la-
twiej przyjdzie mu oszacowaé potencjal
edukacyjny tegoz ucznia. I tak np. oce-
ny uzyskane przez ucznia w trakcie na-
uki w szkole podstawowej beda mia-
ty tym wigksza warto$¢ informacyjna,
im wyzsza bedzie jako$¢ pracy tej szko-
ty. Nie mozna nie zauwazy¢, Ze owe oce-
ny powinny odpowiada¢ obowiazuja-

cym w szkole wymaganiom (kryteriom
oceniania).

Jezeli wymagania jako$ciowe sfor-
mulowane sg precyzyjnie oraz sy prze-
strzegane w trakcie oceniania uczniéw,
to mamy szanse¢ na pozyskanie rzetel-
nej informacji o osiggnieciach uczniow-
skich. Niestety czesto tak sie nie dzieje,
stad tez, wyciagajac wnioski na podsta-
wie uczniowskich ocen, nauczyciel musi
o tym pamietaé. Przy czym, o ile ma on
szanse oceni¢ jakos§¢ kryteriéw ocenia-
nia, w tym ich precyzje (istotne znacze-
nie w tej materii maja umiejetnosci i do-
$wiadczenie nauczyciela w kreowaniu
wlasnych kryteriow), o tyle zdecydo-
wanie trudniejszym zadaniem jest usta-
lenie, w jakim zakresie uzyskane przez
ucznia oceny koncowe odpowiadaja
kryteriom oceniania. W tym przypadku
mozna jedynie zaktada¢, ze w szkotach
majacych wysokie oceny jakosci swojej
pracy mamy do czynienia z przestrze-
ganiem obowigzujacych w nich kryte-
ribw oceniania. Owo zalozenie moze
okaza¢ si¢ bledne!, stad tez ten element
diagnozy historycznej ucznia powinien
by¢ przez nauczyciela stosowany bardzo
ostroznie.

Wyniki  uzyskane przez ucznia
na egzaminie zewnetrznym pozwala-
ja nauczycielowi oceni¢, w jakim zakre-
sie uczen spelnit wymagania egzami-
nacyjne. Z kolei informacja o uczniow-
skich osiggnieciach, m.in. w konkur-
sach przedmiotowych, pomaga nauczy-
cielowi w ,wylowieniu” z grupy ucznidéw
szczegllnie zainteresowanych i uzdol-
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nionych w zakresie nauczanego przez
niego przedmiotu. W tych przypad-
kach mamy do czynienia z informacja-
mi przynoszacymi w miare rzetelng wie-
dze¢ o uczniu.

Natomiast rozpoznanie przez uczace-
go statusu edukacyjno-spotecznego $ro-
dowiska rodzinnego ucznia umozliwia
oszacowanie poziomu stymulacji edu-
kacyjnej miodego czlowieka przez $ro-
dowisko jego wzrastania i wychowania
oraz przydaje sie w okresleniu jego aspi-
racji edukacyjnych®

Dysponujac wynikami
diagnozy wstepnej,
nauczyciel moze dokonywac
biezacych i finalnych analiz
skuteczno$ci swojej pracy

Mozna stwierdzi¢, Ze nauczyciel ma
mozliwoé¢ zebrania bogatego zestawu
informacji o kazdym ze swoich uczniéw.
Otwiera to przed nim duze szanse na roz-
sadna i zindywidualizowang prace z kaz-
dym uczniem, ale réwnoczesnie stanowi
tez ogromne wyzwanie etyczne. Moze
sie bowiem zdarzy¢, ze majac szczegodto-
wo zdiagnozowanego ucznia, ktéry do-
tychczas nie wyréznil si¢ niczym w ob-
szarze nauczanego przez tego nauczy-
ciela przedmiotu, nauczyciel dojdzie do
wniosku, ze 6w uczen juz nigdy nie osig-
gnie wyzszego poziomu i w efekcie be-
dziemy mieli do czynienia z brakiem za-
angazowania nauczyciela w prace z tym
mlodym czlowiekiem, co doprowadzito-
by do tego, ze u ucznia pojawi sie syn-
drom poglebiajacych sie niepowodzen
w uczeniu sie. Tymczasem nauczyciel
powinien stara¢ si¢ zrozumie¢ przyczy-
ny uczniowskich niepowodzen we wcze-
$niejszych etapach ksztalcenia, gdyz
tylko wéwczas moze podjaé skutecz-
ne dzialania otwierajace przed uczniem
droge do edukacyjnych sukcesow.

Brak wiary nauczyciela w mozliwo-
$ci rozwoju edukacyjnego ucznia to je-
den z najwiekszych zawodowych grze-
chéw pedagogéw. Pojawia sie on row-
niez w wigkszej skali w szkotach w $ro-
dowiskach o niskim statusie edukacyj-
no-spolecznym, gdy nauczyciele uzna-
ja, ze dzieci powielg droge edukacyjno-
-zawodowg rodzicéw. W ten sposob na-
uczyciele przyczyniaja sie do reproduko-
wania lokalnej struktury spotecznej, od-

bierajac dzieciom szans¢ na wykorzy-
stanie swoich indywidualnych talentéw
i mozliwo$ci edukacyjnych. Jest to bar-
dzo powazne naruszenie zasad nauczy-
cielskiej etyki zawodowej. Szkoda, ze tak
trudno zrozumie¢ niektérym nauczycie-
lom, iz miarg sukcesu nauczyciela jest
rozwdj kazdego z jego ucznidw, a ow
rozwdj powinien by¢ powiazany z moz-
liwoéciami ucznia.

Zindywidualizowana diagnoza wstep-
na kazdego ucznia pozwala réwniez na-
uczycielowi zobaczy¢ strukture kla-
sy w kontekécie nauczanego przezen
przedmiotu, co stanowi ogromna po-
moc w kreowaniu przez niego autor-
skiego programu nauczania, uwzgled-
niajacego ujawnione w wyniku diagnozy
mozliwosci i zainteresowania uczniow.
Znajac dotychczasowe biografie eduka-
cyjne swoich uczniéw, nauczyciel moze
wprowadzi¢ do swojego programu na-
uczania tresci, ktore szczegolnie zainte-
resujg uczniow i sprawia, ze nawet osoby
wczeéniej niezbyt angazujace si¢ w nauke
przedmiotu zmienig swoje nastawienie.

W istocie, na podstawie dobrze prze-
prowadzonej diagnozy wstepnej nauczy-
ciel moze stworzy¢ indywidualne pro-
gramy wsparcia dla kazdego ze swoich
uczniéw. Nie podejmujac wstepnych
dziatan diagnostycznych, nauczyciel ma
minimalne szanse na stworzenie dobre-
go programu autorskiego, jak réwniez
na skuteczne wsparcie rozwoju eduka-
cyjnego kazdego ucznia. By¢ moze nie-
wielka liczba programéw autorskich?
w polskich szkolach wigze sie z bra-
kiem przeprowadzania przez nauczycie-
li pogtebionej diagnozy wstepnej swoich
uczniéw. Tak na marginesie tej kwestii,
nie mozna nie zauwazy¢, ze inng z bola-
czek naszych szkot jest czesty brak kore-
lacji w nauczaniu przedmiotéw pokrew-
nych?, wynikajacy z braku wspotpracy
miedzy nauczycielami uczgcymi w da-
nej klasie.

W polskiej o$wiacie istotnym pro-
blemem jest takze - ciagle wystepuja-
ca — znaczaca nieciggto$¢ pomiedzy po-
szczegolnymi etapami ksztalcenia. Cze-
sto mozna odnies¢ wrazenie, ze na-
uczyciele szkoly $redniej nie pragng ko-
rzysta¢ z wiedzy kolegéw pracujacych
z ich uczniami na wcze$niejszych eta-
pach ksztalcenia. Ta sytuacja byla wy-

raznie widoczna w trakcie wdrazania re-

formy strukturalnej po roku 1999, wie-
lu 6wezesnie uczacych w szkotach $red-
nich nauczycieli protestowalo, ze beda
musieli zrealizowa¢ program nauczania
w skréconym o rok cyklu ksztalcenia.
Mozna bylto odnie$¢ wrazenie, Ze osoby
te zupelnie ignorowaty wydluzenie na-
uki we wczeéniejszych etapach ksztalce-
nia wiasnie o rok.

Poza wykorzystaniem zasygnalizo-
wanych wczeéniej zrodel informacji
o uczniu nauczyciel na poczatku pracy
z klasg powinien sprawdzi¢ stan wiedzy
uczniéw z danego przedmiotu w kontek-
$cie najwazniejszych efektow uczenia sie
w szkole podstawowej, jak tez zoriento-
wac si¢ o stanie umiejetnosci uczniéw
w zakresie kompetencji kluczowych.
W tej materii fundamentalne znaczenie
ma wlasciwe skonstruowanie sprawdzia-
nu diagnostycznego, zawarte w nim za-
dania powinny by¢ bezpo$rednio powia-
zane z badanymi efektami uczenia sig.

Dobrze przeprowadzone wstepne
dzialania diagnostyczne maja dla na-
uczyciela szczegolnie istotne znacze-
nie. Pozwalaja bowiem zorientowac sie,
w jakim stopniu uczniowie sg przygoto-
wani do podjecia nowych wyzwan edu-
kacyjnych w szkole $redniej. W sytuacji
gdyby okazalo sie, ze uczniowie maja
braki uniemozliwiajgce im rzeczywiste
uczenie si¢ na nowym poziomie ksztat-
cenia, nauczyciel powinien podja¢ dzia-
tania likwidujace owe luki w wiedzy.
Moga to by¢ réwniez dzialania wyréw-
nawcze prowadzone na poziomie calej
szkoly. W tej materii nalezy szczegdl-
na uwage zwraca¢ na stan umiejetnosci
kluczowych ucznia, gdyz klopoty z nimi
uniemozliwig w istocie podjecie uczenia
sie poszczegdlnych przedmiotow.

Bierno$¢ wobec fundamentalnych
uczniowskie braki sprawi, ze juz na star-
cie czg$¢ uczniéw zostanie wylaczo-
na z mozliwodci uzyskania zaklada-
nych przez nauczyciela efektéw ucze-
nia sie. Owi uczniowie, ratujgc sie przed
zupelng kleska edukacyjna, najczedciej
uczg sie na pamie¢, gdyz majg minimal-
ne szanse na zrozumienie problematy-
ki przedmiotu. Czes¢ z tych mlodych
ludzi jest ratowana korepetycjami, o ile
rodzice maja takie finansowe mozliwo-
$ci. Nie da sie nie zauwazy¢, ze szacunki
wskaznikow korepetycyjnych uczniow
w szkotach srednich ciagle rosng i od
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lat przekraczajg 50%. Mozna zaryzyko-
wac stwierdzenie, ze w ten sposob naste-
puje stopniowa komercjalizacja o$wiaty
publicznej, co jeszcze bardziej poglebia
spoleczne nieréwnosci edukacyjne. Ska-
la korepetycji wsrdéd naszych ucznidéw
$wiadczy o kryzysie szkolnej eduka-
cji w Polsce. Niestety w tej materii brak
dotychczas jakichkolwiek skutecznych
dziatan, ktére moglyby to zmieni¢. War-
to przypomnie¢, ze w Finlandii, kraju
o systemie edukacyjnym ocenianym po-
wszechnie bardzo wysoko, zjawisko ko-
repetycji praktycznie nie wystepuje.

Po odpowiedniej diagnozie wstepnej
uczniéw nauczyciel moze na biezaco $le-
dzi¢ ich rozwéj edukacyjny, dysponujac
startowym punktem odniesienia. W ten
sposob po kazdym roku nauki jest on
w stanie okresla¢ poziom wiedzy i umie-
jetnoéci swoich uczniéw w odniesieniu
do ich poziomu poczatkowego, a na za-
konczenie nauki w szkole moze okre-
§li¢ zakres osiagnietych przez kazdego
z nich, zalozonych na poczatku, efek-
tow uczenia sie. Dzieki temu ocenia sku-
tecznos¢ i efektywnos¢ swojej pracy. Do-
konywane przez niego oceny beda ob-
cigzone subiektywizmem, zwigzanym
z badaniem skutecznosci wiasnej pra-
cy. Dla jego minimalizowania ogrom-
ne znaczenie ma precyzja stosowanych
przez nauczyciela kryteriéw oceniania
oraz umiejetno$¢ tworzenia przez nie-
go zadan i probleméw sprawdzajacych
uczniowskie umiejetnosci i wiedze, sko-
relowanych z zakladanymi -efektami
uczenia sie.

Rozwazajac

problematyke diagno-
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zy wstepnej uczniéw, nie da sie uciec od
pytania, dlaczego wielu nauczycieli nie
podejmuje tego wyzwania. Najczesciej
pada odpowiedz, ze nauczyciele nie sa
do tego odpowiednio przygotowani oraz
ze byloby to dodatkowe czasochtonne
zadanie, szczegdlnie w sytuacji bardzo
licznych klas, z jakimi mamy do czynie-
nia w wielu polskich szkotach $rednich.
W przypadku studentéw UJ uzyskujg-
cych uprawnienia pedagogiczne pro-
blematyka diagnozy wstepnej uczniow
jest waznym zagadnieniem realizowa-
nym w ramach ich zajeé, w kontekscie
zarbwno diagnozy wiedzy i umiejet-
noéci uczniéw, jak tez analizy postawy
uczniowskiej zaprezentowanej w trak-
cie wezeséniejszej nauki, co ma ogromne
znaczenie dla kreowania przez nauczy-
ciela wychowawce projektu programu
pracy wychowawczo-profilaktycznej.
Podnoszenie kwestii czasochlonnosci
diagnozy wstepnej jest w $wietle przed-
stawionych jej zalet co najmniej dysku-
syjne, chociaz koniecznos¢ obnizenia li-
czebnosci uczniéw w klasach do maksi-
mum 25 0s6b jest jednym z najwazniej-
szych zadan, jakie powinny zostaé¢ wy-
konane w naszej o§wiacie. By¢ moze roz-
wigzaniem tego problemu byloby wpro-
wadzenie obowiazku przeprowadzania
przez kazdego nauczyciela wspomnia-
nych dzialan oraz ujecie w kryteriach
oceny nauczycielskiej pracy tej kwestii,
jak tez analizy rozwoju edukacyjnego
uczniéw pod katem ich poziomu starto-
wego. Jednym z koniecznych warunkéw
uzyskania przez nauczyciela wyrdzniaja-
cej oceny pracy powinno by¢ posiadanie

przez niego autorskiego programu na-
uczania wraz z indywidualnymi progra-
mami wsparcia dla kazdego z ucznidw.

Wstepna diagnoza
wychowawcza uczniow

W tym miejscu nalezy wspomnie¢
o znaczeniu wstepnej diagnozy wycho-
wawczej uczniow dla kreowania przez
nauczyciela odpowiedniego do ich po-
trzeb projektu pracy wychowawczo-
-profilaktycznej. Bez niej nauczyciel wy-
chowawca klasy ma znikome mozliwo-
$ci podjecia skutecznej, zindywiduali-
zowanej pracy wychowawczej. Program
jego pracy wychowawczej powinien od-
powiada¢ na uczniowskie potrzeby i do-
tychczas ujawnione wérdd jego uczniow
problemy. Brak diagnozy wstepnej spra-
wi, ze praca wychowawcza nauczyciela
oparta bedzie na schematycznych dzia-
taniach, a zalozone przez nauczycie-
la jej cele beda w minimalnym stopniu
zwigzane z realiami konkretnej grupy
uczniowskiej.

W tym przypadku nauczyciel maja-
cy podja¢ obowiazki wychowawcy klasy
moze zasiegna¢ opinii o uczniach w ich
poprzednich szkotach (np. uzyska¢ ta-
kie informacje od ich wychowawcow
w szkole podstawowej), moze tez sko-
rzysta¢ z uzyskanej przez ucznia oceny
zachowania w kontekscie kryteriow tej
oceny stosowanych w szkole podstawo-
wej. Jednak w obydwu przypadkach na-
uczyciel bedzie musiat zachowac¢ ostroz-
no$¢ w korzystaniu z tych informacji,
gdyz czesto sg one obarczone mocnym
subiektywizmem poprzedniego wycho-
wawcy, a kryteria oceny zachowania sg
najczesciej malo precyzyjne, stad tez
czesto niewiele moéwia o uczniowskiej
postawie.

W tej materii zdecydowanie przydat-
niejsza staje sie analiza srodowiska wy-
chowawczego ucznia oraz dominujg-
cego w nim systemu wartosci, jak row-
niez rozmowa z rodzicami poszczegol-
nych uczniéw (w jej trakcie nauczyciel
moze pozyskac istotne informacje na te-
mat probleméw wychowawczych spra-
wianych przez uczniéw), a takze z sa-
mymi uczniami. Podejmujac rozmowy,
nauczyciel powinien je dobrze przygo-
towa¢ poprzez rozsadny dobér pytan
oraz umiejetne podjecie ich w atmosfe-
rze wzajemnego zaufania. Budujac pro-
gram pracy wychowawczo-profilaktycz-
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nej, nauczyciel musi pamigtaé, ze po-
winien uzyska¢ od rodzicéw akceptacje
tresci, stosowanych metod, wykorzysty-
wanej literatury i zakladanych celow.

Na progu pracy wychowawczej przy-
datna jest ankieta skierowana do
uczniow, badajaca ich potrzeby i ocze-
kiwania, jak réwniez pozwalajaca uzy-
ska¢ informacje o ich dotychczasowych
dos$wiadczeniach wyniesionych z po-
przedniej szkoly. Rozmowy z uczniami
oraz badania ankietowe (w tym socjo-
metryczne), jak réwniez rozmowy z ro-
dzicami otwieraja przed nauczycielem
szanse na uzyskanie informacji o waz-
nych dla uczniéw warto$ciach, prefero-
wanych postawach, ich aspiracjach, pro-
blemach i niepokojach, z jakimi si¢ zma-
gaja, a takze na temat ich zainteresowan.

W przypadku wstepnej diagno-
zy wychowawczej jeszcze mocniej niz
w odniesieniu do diagnozy stanu wie-
dzy i umiejetnosci pojawia si¢ kwestia
etycznej odpowiedzialnosci nauczyciela
za uzyskane informacje. Nigdy nie moga
zosta¢ wykorzystane przeciwko ucznio-
wi ani sta¢ sie przyczyng budowania ne-
gatywnego obrazu ucznia w oczach na-
uczyciela, ani tez tamania zasady, ze kaz-
dy uczen jest wazny dla nauczyciela. Ich
wyniki moga by¢ niezwykle przydatne
w dostrzezeniu przez nauczyciela struk-
tury grupy uczniowskiej, co powinno
mu pomo6c w dobraniu whasciwych me-
tod pracy wychowawczej oraz podjeciu
dziatan integrujacych grupe.

Trzeba zaznaczy¢, ze w pracy wycho-
wawczej nauczyciela ogromne znacze-
nie ma jego postawa etyczna i wynika-
jaca z niej odpowiedzialno$¢ za ksztat-
towanie postawy kazdego ze swoich wy-
chowankéw. Informacje uzyskane przez
nauczyciela w ramach wstepnych wy-
chowawczych  dziatan  diagnostycz-
nych pozwalaja na zbudowanie arku-
sza obserwacyjnego wykorzystywanego
w biezacej pracy i pomagajacego wycho-
wawcy w analizie efektéw swojej pracy
w kontekscie zatozonych celow (efektow
wychowawczych).

Nalezy zawsze pamiegtaé, ze prowa-
dzac obserwacje uczniowskich zacho-
wan, nauczyciel powinien zachowac
dyskrecje i poufnos¢ oraz staral sie
o uzyskanie wielostronnego spojrze-
nia na swoich uczniéw, jak réwniez uni-
ka¢ pochopnego wyciggania wnioskow
z zaobserwowanych sytuacji.

Diagnoza wstepna uczniow
wprzypadkuzmiany nauczyciela

Zdarza sie, ze w trakcie nauki w szkole
dochodzi do zmiany nauczyciela ucza-
cego konkretnego przedmiotu, jak row-
niez zmiany wychowawcy klasy. W ta-
kiej sytuacji nowy nauczyciel musi - cze-
sto w szybkim tempie - pozna¢ ucznidow
przejmowanej klasy.

W przypadku nauczyciela przedmiotu
niezwykle pomocne stajg sie wyniki dia-
gnozy poziomu wiedzy i umiejetnosci
przeprowadzonej przez poprzedniego
nauczyciela oraz jego wnioski z biezgcej
pracy z klasg, co ulatwi mu ptynne wej-
$cie w kontynuacje nauczania. W przy-
padku ich braku nowy, powaznie traktu-
jacy swoje obowiazki nauczyciel bedzie
musial podja¢ czynnosci diagnostycz-
ne, opierajac si¢ gtéwnie na sprawdze-
niu stanu wiedzy i umiejetnosci uczniéw
(w tym ich umiejetnosci kluczowych)
opracowanymi przez siebie narzedziami.
Oproécz tego powinien on poprzez skie-
rowane do uczniéw ankiety zorientowa¢
sie, jakie preferuja i jakie znajg metody
oraz techniko nauczania. W tej materii
ogromne znaczenie ma zminimalizowa-
nie ewentualnego uczniowskiego stresu
zwigzanego ze zmiang nauczyciela po-
przez plynne przejecie klasy przez no-
wego uczacego.

Na podstawie dobrze
przeprowadzonej diagnozy
wstepnej nauczyciel moze
stworzy¢ indywidualne
programy wsparcia dla
kazdego ze swoich uczniéow

Moze sie rowniez zdarzy¢, ze zmiana
nauczyciela wynika z nieradzenia sobie
przez dotychczas uczacego z powierzo-
nymi mu zadaniami. Wéwczas szczegdl-
ne znaczenie bedg mie¢ wszelkie dzia-
fania nowego nauczyciela umozliwiaja-
ce mu ustalenie brakéw wiedzy i umie-
jetno$ci poszczegdlnych uczniéw oraz
zbudowanie odpowiedniego programu
zindywidualizowanych dziatan napraw-
czych. Moga one dotyczy¢ réwniez uzu-
pelniania tresci programowych dotych-
czas niezrealizowanych przez poprzed-
niego nauczyciela pomimo ich obecno-
$ci w programie nauczania.

W przypadku przejecia obowigzkow
wychowawcy klasy nowy nauczyciel po-
winien przeprowadzi¢ diagnoze wycho-
wawczg uczniow, opierajac swoje dzia-
tania na rozmowach z nimi i ich rodzi-
cami (powinny to by¢ rozmowy z po-
szczegdlnymi uczniami i rodzicami), jak
tez na wynikach przygotowanych przez
siebie ankiet badajacych uczniowskie
potrzeby oraz oczekiwania dotycza-
ce wspdlpracy z nowym wychowawcg
i na wynikach ankiet socjometrycznych.

Bardzo przydatne beda réwniez in-
formacje na temat klasy uzyskane od
poprzedniego wychowawcy, wyniki
przeprowadzonej przez niego diagno-
zy wstepnej oraz biezacej obserwacji
grupy. Niestety bywaja sytuacje, w kto-
rych nowy wychowawca nie ma kontak-
tu ze swoim poprzednikiem, jak réw-
niez nie jest w stanie uzyska¢ dokumen-
tacji jego pracy wychowawczej. W takiej
sytuacji pozostaja mu rozmowy z inny-
mi nauczycielami uczacymi w tej klasie
(moze si¢ zdarzy¢, ze nowy wychowawca
juz z tg klasa wczesniej pracowal i dzie-
ki temu posiada pewien jej obraz). Row-
niez w tym przypadku przydatny bedzie
dla nauczyciela w jego codziennej pracy
arkusz obserwacji klasy.

Brak diagnozy klasy czesto uniemoz-
liwia nauczycielowi odniesienie sukce-
su w pracy wychowawczej, gdyz nie zna
on struktury grupy, poszczegdlnych jej
czlonkéw oraz ich $wiata wartosci, co
sprawia, ze nie jest mozliwe autentyczne
spotkanie nauczyciela z uczniami w dia-
logu i praca wychowawcza nauczyciela
ma pozorny charakter.

Uwagi finalne

Pragne podkresli¢, ze nieprzeprowadze-
nie diagnozy wstepnej uczniéow lub tez
uczynienie tego w sposob powierzchow-
ny skazuje nauczyciela na schemat pracy
z tzw. przecietnym uczniem, w ktérym
niemozliwa jest indywidualizacja od-
dzialywan edukacyjnych, a kazdy uczen
traktowany jest jako jeden z elementow
klasy, a nie jako wyjatkowa i wazna dla
nauczyciela osoba. Tymczasem kazdy
uczen jest inny i moze osiggaé swoj suk-
ces edukacyjny poprzez podazanie inng
droga i pokonywanie innych trudnosci.
Podobnie jak nie ma dwoch takich
samych uczniéw, tak nie ma dwoéch ta-
kich samych klas i dlatego w nauczyciel-
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skiej pracy tak istotne znaczenie ma kre-
owanie i stosowanie autorskich progra-
moéw nauczania i wychowania. Tylko
one otwieraja przed nauczycielem per-
spektywy interesujacej i interaktywnej
pracy z uczniami. Programy te s3 tym
lepsze, im bardziej uwzgledniaja specy-
fike uczniéw, do ktérych sg kierowane.
Stad tez nalezy podja¢ skuteczne dzia-
tania zachecajace nauczycieli do prze-
prowadzania wstepnych diagnoz swo-
ich ucznidéw oraz przygotowa¢ ich do
tego, jak réwniez do korzystania z uzy-
skanych w ich ramach wynikéw. Otrzy-
many w rezultacie dziatan diagnostycz-
nych obraz ucznia powinien stanowi¢
dla nauczyciela czynnik motywujacy do
podjecia skutecznej pracy uwzgledniaja-
cej indywidualne potrzeby, mozliwosci
i oczekiwania mtodego czlowieka.
Trzeba zaznaczyé, ze pozyskiwa-
ne przez nauczyciela w ramach dziatan
diagnostycznych informacje o uczniach
maja stuzy¢ doborowi optymalnych dla
kazdego z nich metod i narzedzi na-

uczycielskich oddziatywan. Im wigcej
nauczyciel wie o swoich uczniach, tym
lepiej powinien z nimi wspdtpracowac,
otwierajac przed kazdym z nich dro-
ge do uzyskania edukacyjnego sukce-
su adekwatnego do mozliwoéci kazde-
go z nich.

Tekst pochodzi z wydawnictwa konferen-
cyjnego XXV Konferencji Diagnostyki Edu-
kacyjnej pt. Znaczenie diagnostyki edukacyj-
nej dla procesu ksztafcenia, red. B. Niemierko
i M.K. Szmigel, Krakéw 2019.

Stowa kluczowe: diagnoza wstepna
uczniow.

Przypisy:

! Stosowany obecnie system ewaluacji ze-
wnetrznej szkot przynosi, nie tylko w tej
kwestii, niezbyt wiarygodne informacje.

2 Wyciagnawszy wnioski z tych dziatan, na-
uczyciel musi zdawa¢ sobie sprawe z ich
przyblizonego charakteru.

* Kwestia niecheci wielu nauczycieli do bu-
dowania autorskich programéw oraz stoso-

wania autorskich rozwigzan dydaktycznych
i wychowawczych powinna sta¢ si¢ przed-
miotem poglebionej refleksji oséb ksztalca-
cych przysztych nauczycieli i doskonalacych
czynnych nauczycieli.

*Niestety 6w brak korelacji dotyczy réwniez
podstaw programowych.
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Dr Jerzy Lackowski — dyrektor Studium Pe-

dagogicznego Uniwersytetu Jagiellonskiego.

(Nie)madrosci akademickie

Tomasz Garstka

Koncepcje nauczania, ktdre nie znalazly umocowania w rzetelnych badaniach, rekomen-
dowane s3 czasem w powaznych publikacjach. Czego wymagac¢ od autorow?

ie ma niczego, co byloby po-
wazniejsze od glupoty i wyste-
powalo réwnie czesto jak ona.

Jestesmy z pewnoscia istotami najbar-
dziej w tym uzdolnionymi, skoro zyjemy
w $wiecie wyobrazen, z ktérych czes¢,
mimo spdjnosci i wewnetrznej logiki,
moze si¢ okazywa¢é kompletnie oderwa-
na od rzeczywisto$ci”! - stwierdzit neu-
ropsychiatra Boris Cyrulnik, rektor ds.
dydaktycznych na Uniwersytecie Tulon-
skim. Zwraca on uwage, ze gtupota do-
tyka tez naukowcoéw przywigzanych do
swoich twierdzen, recenzentéw zyczli-
wych - pozornie anonimowym - auto-
rom poddawanych analizom prac oraz
wydawcéw lubigcych rewolucyjne pu-
blikacje, nie zawsze poparte nalezytymi
dowodami. Mnie osobi$cie smuci naj-
bardziej to, gdy w powaznych artyku-
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tach i ksigzkach prezentowane s3 teorie
juz dawno obalone. Tym bardziej, gdy
informacje o tym dostepne sa w jezyku
polskim i nie trzeba wertowac baz obco-
jezycznych danych, by unikng¢ popula-
ryzacji pseudonaukowych bzdur.

Style uczenia si¢ polskiego

Profesor Uniwersytetu Lodzkiego dr
hab. Jolanta Fiszbak, filolog, z doswiad-
czeniem nauczania jezyka polskie-
go w szkolach, w rozdziale swojego au-
torstwa w ksigzce pod swoja redakcja,
pt. Polonistyczna dydaktyka ogdlna po-
stanowifa zaprezentowa¢ wiedze w za-
kresie psychologii uczenia si¢ i nie tyl-
ko... Stwierdza tam m.in.: ,,Ze wzgledu
na dominujacy u ucznia kanal percep-
¢ji informacji, wyréznia si¢ wzrokow-
cow, ktorym podczas uczenia si¢ najbar-

dziej pomaga zmyst wzroku, stuchow-
cow, dla ktérych podstawowym kana-
tem percepcji jest zmyst stuchu, oraz ki-
nestetykow, ktéorym w nauce w znaczg-
cym stopniu pomaga ruch (Czerniaw-
ska, Jagodziniska, 2007). Malgorzata Ta-
raszkiewicz i Colin Rose wymienia-
ja jeszcze czuciowca bedacego odmia-
ng kinestetyka (Taraszkiewicz, Rose,
2006)™. Nie odnosi sie do faktéw zna-
nych wspolczesnie studentom pierwsze-
go roku psychologii.

Zacytuje podrecznik: ,,Pojecie «stylow
uczenia si¢» byto atrakcyjne dla peda-
gogow, gdyz mieli oni nadzieje, ze szko-
ty moglyby ufatwi¢ uczenie si¢, dostoso-
wujac sposob nauczania do stylow ucze-
nia sie wystepujacych u uczniéw. (...)
Niestety wiekszos¢ publikacji o stylach
uczenia si¢ pochodzi ze zrddel, ktore
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nie zadaly sobie trudu, aby przeprowa-
dzi¢ kontrolowane badania potrzebne
do poparcia swoich twierdzen. (...) Po-
nadto nawet u entuzjastow tej koncepcji
nie znajdujemy uzgodnionej listy odreb-
nych styléw uczenia sig. (...) Nie mamy
zadnych dowodéw, ze ktorykolwiek ze
stylow jest czym$ wiecej niz preferen-
¢ja (...). Nie ma tez dowodow, ze rdz-
ne «style» sg réwnie skuteczne w od-
niesieniu do réznych zadan (Wyobraz
sobie, na przyklad, podejscie «wzroko-
we» do nauki gry na fortepianie) (...).
Co sie tyczy testow (...), malo jest da-
nych popierajacych twierdzenie ich au-
torow, ze osoby uzyskujace rozne wyni-
ki w tych testach ucza si¢ tego samego
materialu réznymi sposobami”?.Wbrew
temu autorka sklada obietnice (bez po-
krycia), ze ,,znajomo$¢ stylow uczenia
sie poszczegolnych uczniéw (...) po-
zwala mu prawidfowo organizowa¢ pro-
ces nauczania-uczenia sie, dostosowac
do potrzeb klasy metody nauczania, for-
my organizacyjne i pomoce dydaktycz-
ne. Umozliwia takze wlasciwe okresle-
nie wymagan wobec poszczegolnych
uczniéw i tym samym pozwala na umie-
jetne stymulowanie ich indywidualne-
go rozwoju, dzieki czemu mozna unik-
na¢ blednego klasyfikowania uczniéw
na podstawie posiadanej przez nich wie-
dzy i uzdolnien”

Na jakie zrédla powoluje sie prof.
Fiszbak? Rozpocznijmy od drugiego
z nich. To poradnik Malgorzaty Tarasz-
kiewicz i Colin Rose. Prézno w nim szu-
ka¢ odwolan do naukowych zrédel. To
nie dziwi, gdyz Malgorzata Taraszkie-
wicz znana jest jako popularyzatorka
takze innych pseudonaukowych kon-
cepcji takich jak programowanie neu-
rolingwistyczne (NLP) czy kinezjolo-
gia edukacyjna (,gimnastyka mozgu”)*.
A co z przywotang ksigzka znanych ba-
daczek proceséw uczenia sie, pt. Jak sig
uczyc?. Po pierwsze, jest to rowniez po-
radnik, cho¢ bardzo rzetelnie opierajg-
cy sie na naukowych faktach. Po drugie,
prof. Fiszbak pomylifa ekspertki w tym
zakresie. Ksigzke napisaly prof. UW dr
hab. Ewa Czerwinska i prof. dr hab. Ma-
ria Ledzinska (a nie prof. UW dr hab.
Maria Jagodzinska). Po trzecie, nie znaj-
dziemy tu wyjasnien jak Czerwinska
i Ledzinska rozumiejg styl ,uczenia si¢”.
A nie inaczej jak preferencje®. Piszg tez:
»Jednak styl uczenia sie to znacznie wie-

cej niz preferowany kanat odbioru infor-

magcji. Styl uczenia sie (...) zawiera pre-

ferowane strategie poznawcze, metapo-
znawcze i strategie zarzadzania zasoba-

mi oraz motywacje kierujace uczacym

sie”®. W innym miejscu stwierdzajg one:

»(...) niezaleznie od indywidualnych

preferencji tatwiej jest odbiera¢ infor-

macje za pomoca wzroku (czytaé, ogla-
da¢) niz na przyklad za pomoca stuchu.

Nauczanie szkolne nie jest i nie powin-

no by¢ dostosowane do preferowane-

go kanatu odbioru informacji, gdyz, jak
wspomnialy$my, wiekszo$¢ uczacych sie
takich preferencji nie ma™.

Inne ,style” (wedlug kategoryzacji
Jana Vermunta i Noela Entwistlea) to
w istocie strategie badz sposoby dziata-
nia zwigzane z uczeniem sie oraz powia-
zane z nimi glebokos¢ i stopien organi-
zacji przetwarzania informacji. Na stra-
tegie uczenia si¢ sklada si¢ szereg opera-
cji umystowych. Sa to (jak cytuja autorki
za Vermuntem?®):

o stosowane strategie przetwarzania in-
formacji (strategie poznawcze),

o strategie regulacyjne (metapoznaw-
cze, czyli ,myslenie o tym, jak si¢
ucze’),

o umystowe modele uczenia si¢ (kon-
cepcje danej osoby dotyczace tego,
na czym polega uczenie sie),

o ukierunkowanie w uczeniu si¢ (cele,
zamiary, oczekiwania, watpliwosci).

Fiszbak stusznie przytacza sto-
wa, ze ten styl (strategia!) ,rozwija si¢
pod wplywem okreslonych cech oso-
bowosciowych, wlasciwosci srodowiska
oraz doswiadczen edukacyjnych™, cho¢
nie wydaje si¢ to w decydujacym stop-
niu dotyczy¢ preferowanego kanatu od-
bioru (w wigkszosci jestesmy wzrokow-
cami). Frank Coffield, profesor pedago-
giki z Instytutu Edukacji Uniwersytetu
Londynskiego, stwierdzil: ,Wyrzadzamy
uczniom powazng krzywde, sugerujac,
ze moze im wystarczy¢ tylko jeden styl
uczenia sie, nie za$ plastyczny repertuar
takich stylow, z ktorego mozna wybra¢é
najodpowiedniejszy w danym kontek-
$cie”!0. Jesli zatem Fiszbak pisze o wspo-
maganiu rozwoju, to nie powinno ono
dotyczy¢ doboru zadan do preferowane-
go stylu ucznia sig, lecz tworzenia moz-
liwoéci rozwijania strategii uczenia si¢
niezbednych ze wzgledu na charakter
i cel danego zadania edukacyjnego czy
zyciowego wyzwania. Bo okazuje sig,

ze ,pewne style nauczania czesto przy-
noszg lepsze rezultaty niz inne i to nieza-
leznie od stylu uczenia si¢ odbiorcéw™".

Po prostu inteligentnie

W dalszej czesci autorka odwotuje si¢ do
bardzo modnej teorii inteligencji. ,Opra-
cowana na poczgtku lat osiemdziesig-
tych przez Howarda Gardnera teoria in-
teligencji wielorakiej (zwana takze teo-
rig inteligencji wielorakich) zyskala taka
popularno$¢ (...), ze nie mozna jej po-
ming¢é, omawiajac zagadnienia pos$wie-
cone uczniowi i jego pracy w szkole.
Zgodnie z nig dziecko, jak kazdy czto-
wiek, posiada wrodzong wieloplaszczy-
znowa i dynamiczng inteligencje, ktéra
wplywa na jego indywidualny styl ucze-
nia sie. Sktada sie na nig osiem rodza-
jow inteligencji: lingwistyczna (werbal-
na), logiczno-matematyczna, wizual-
no-przestrzenna, muzyczna, intraper-
sonalna, interpersonalna, kinestetycz-
na (ruchowa) i przyrodnicza (Gardner,
2002; 2012). ,,(...) Budzi ona ogromne
zainteresowanie ze wzgledu na mozli-
wos¢ uczenia si¢ i nauczania zgodnego
z typem inteligencji ucznia, co nauke ma
uczynic tatwa, a szkole — przyjemng’2.

Koncepcje nauczania, ktore
nie znalazty umocowania
w rzetelnych badaniach,
rekomendowane sg czasem

w powaznych publikacjach

Psychologowie nie maja watpliwosci,
ze inteligencja jest zlozonym fenome-
nem. Jesli przyjmiemy, Ze jest ona ,,ada-
ptacja do radzenia sobie ze ztozonoscia
zycia w pottrwatych grupach oraz z sytu-
acja, ktéra angazuje potencjalnie skom-
plikowang réwnowage miedzy rywali-
zacja i wspdlpracg miedzy tymi samy-
mi jednostkami”®, to z pewnoscig poza
inteligencje logiczna, ktéra pozwala roz-
wigzywaé problemy o réznym stopniu
abstrakcyjno$ci, mozemy wyrdzni¢ inte-
ligencje spoleczno-emocjonalna, ktéra
— jesli jest dobrze rozwinieta — pozwa-
la na szybkie rozpoznawanie emocji in-
nych, trafng identyfikacje oséb wrogich
i zyczliwych, budowanie sojuszy i wigzi,
skuteczna wspotprace lub rywalizacje.
Amerykanski psycholog i psychometra
Robert J. Sternberg, profesor Uniwersy-

HEJNAL OSWIATOWY 2/190/2020

27 —



Konteksty i inspiracje

tetu Cornella, na podstawie badan skon-

struowal triarchiczg teori¢ inteligencji,

w ktorej wyroznil trzy typy inteligencji:

o analityczng (zdolnos¢ rozwigzywania
problemoéw i logicznego myslenia),

o tworcza (zdolno$¢ rozwijania no-
wych idei i znajdowania nowych rela-
cji miedzy pojeciami czy zjawiskami),

o praktyczng (,zyciowy spryt’, radzenie
sobie w réznych sytuacjach z otocze-
niem i stawianymi przez srodowisko
wymaganiami).

Gardner z rozbrajajaca szczeroscig
przyznat si¢ do braku rzetelnych pod-
staw naukowych swojej koncepcji, po-
réwnujac ja z trafnym i rzetelnym mode-
lem Sternberga, ktéry podobnie jak jego
koncepcja wykracza poza ujmowanie
inteligencji w sposob jednoczynnikowy:
W przedstawieniach swojego modelu
Sternberg ujawnia, ze jest w duzo wiek-
szym stopniu niz ja psychologiem i psy-
chometra. Moze to wyjasnia¢, dlaczego
jego dzieto budzi wigksze zainteresowa-
nie psychologéw, moje za$ pedagogdw
i laikoéw™!*. Tak powstaje pop-psycholo-
gia. Gardner stwierdzil, ze ,teoria inteli-
gencji wielorakich (...) nie ma (...) zad-
nego usystematyzowanego zbioru twier-
dzen (...) jest ona po prostu zbiorem po-
mystow, ktore pewnego dnia przyszty mi
do glowy”">. W najnowszej ksigzce po-
$wieconej tej tematyce Sternberg udzie-
lit taméw Gardnerowi. Sam stawia spra-
we jasno: ,Gardner i ja zgadzamy sie,
ze przyjete spojrzenie na inteligencje jest
zbyt waskie. Nie zgadzamy sie w kwestii,
co oznacza inteligencja. Ja nie méwie
wiec o «wielorakich inteligencjach»”¢.

Fiszbak wydaje sie bra¢ strone Gard-
nera, ktory budujac koncepcje, nie opie-
ra sie¢ na naukowych dowodach. Pisze
ona: ,Kazdy czlowiek posiada wszyst-
kie te rodzaje inteligencji, cho¢ rozwi-
niete sg one w roznym stopniu; ich ukta-
dy decyduja o charakterystycznym dla
jednostki profilu. Profil ten jest dyna-
miczny i ulega zmianie w trakcie rozwo-
ju. Poszczegdlne inteligencje mozna tak-
ze rozwija¢ dzieki odpowiednim ¢wicze-
niom” . Gardner wiasnie optuje za nie-
zaleznos$cig poszczegdlnych inteligencji.
Ale... ,nie ma nic przeciwko temu, je-
§li kto$ uwaza, iz powolywanie si¢ na ja-
kiego$ rodzaju funkcje kierowniczg jest
przydatne™®. Ale... uwaza, Ze nie jest
to konieczne. Ale..., jesli juz co$ mia-

toby pehi¢ ,funkcje kierowniczg’, to
bytaby to inteligencja intrapersonalna.
Ale... on opowiada si¢ za tym, Ze nie jest
to ,odrebna inteligencja’. Duzo tych
»ale”, gdy idzie o niezaleznos§¢ réznych
inteligencji, nieprawdaz? Sternberg miat
skomentowa¢ pomyst Gardnera na dys-
kretne nadawanie specjalnego statusu
inteligencji intrapersonalnej: ,,pachnie
to troche czynnikiem inteligencji ogol-
nej”*. Spus¢my zastone milczenia na to,
ze Gardner byl przeciwnikiem stosowa-
nia kwestionariuszy do profilowania in-
teligencji, gdy tymczasem podczas szko-
lent proponowane sg nauczycielom mar-
ne narzedzia diagnostyczne, majace ba-
da¢ wielorakie inteligencje uczniow.

Wydaje sig¢, ze pomyst inteligencji wie-
lorakich podobnie jak sensorycznych
stylow uczenia si¢ byly odpowiedzig
na spoleczne zapotrzebowanie wyréw-
nywania szans w réznorodnosci. Gard-
ner nazwal kompetencje, talenty czy
uzdolnienia specjalne ,inteligencjami’,
by kazdy mdgl si¢ czu¢ w czyms$ madry.
Wyglada to na rodzaj mimowolnej i bez-
refleksyjnej tendencyjnosci ideologicz-
nej (ang. ideological bias)*, ktora nagi-
na obraz rzeczywistosci do przekonan
zamiast opisywac¢ go w mozliwie zobiek-
tywizowany sposéb. Nie idzie tu o na-
chalng ideologizacje wiedzy. Ten rodzaj
poznawczego zludzenia jest niedostrze-
galny dla intelektualisty, ,tak jak rasi-
zmu wobec 0s6b czarnoskoérych nie wi-
dza niektorzy biali (czy raczej ,biatosko-
rzy”), a seksizmu nie dostrzegaja osoby
o seksistowskich zapatrywaniach™.

Co ciekawe, Fiszbak dostrzega,
ze ,teori¢ amerykanskiego psychologa
mozna jednak wykorzysta¢ inaczej. Je-
§li typy inteligencji potraktujemy jako
uzdolnienia i predyspozycje, to potwier-
dzenie mozliwo$ci ich stymulowania jest
dla nauczyciela bardzo wazne. Co praw-
da z ucznia przewracajacego si¢ o wla-
sne nogi sportowca raczej nie uczyni-
my, tak jak lingwisty z kogo$, kto ma
problemy z zapamietaniem podstawo-
wych wyrazéw w jezyku obcym, jednak
$wiadomo$¢, ze umiejetnosci takie moz-
na rozwija¢, nakazuje prace nad nimi
i niezaprzestawanie wysitkow dla do-
bra ucznia” Przechodzimy wiec do roz-
wijania talentéw, usprawniania dziala-
nia, ksztaltowania kompetencji i uczenia
sie. Po co miesza¢ w to ,wielorakie inte-

ligencje” - pojecie bez solidnego nauko-
wego umocowania?

To jeszcze nie wszystko...

Psychologiczne tresci w ksigzce prof.
Fiszbak dotycza takze innych kwestii.
Autorka probuje przyblizy¢ nauczycie-
lom takze potrzeby uczniéw. I tu odwo-
tuje si¢ do bardzo popularnej piramidy
potrzeb Abrahama Maslowa. Dlaczego
wybiera akurat ten model?

W pedagogice i podczas szkolen dla
nauczycieli prezentowana jest ona cze-
sto jako koncepcja calosciowa i uniwer-
salna. Wiele os6b moze by¢ nieswia-
domych ograniczen tego modelu albo
$wiadomie je pomijaja. Fiszbak szkicu-
je model Maslowa, przedstawiajac trzy
grupy potrzeb: biologiczne (fizjologicz-
ne; tu autorka umieszcza tez wyrdznio-
ng przez Maslowa potrzebe bezpieczen-
stwa), psychologiczne oraz samorealiza-
cji (ktére ona nazywa kulturowymi). Na-
stepnie stwierdza: ,,(...) zdaniem Maslo-
wa udaremnienie zaspokajania potrzeb
podstawowych powoduje u cztowieka
reakcje typowa dla sytuacji zagrozenia,
z charakterystycznymi dla niej zachowa-
niami i reakcjami. Tak wigc jesli u ucznia
nie zostang zaspokojone potrzeby pod-
stawowe, nie mozna oczekiwaé, ze jego
praca w szkole bedzie satysfakcjonujaca
dla niego i dla nauczyciela”. Czy taka jest
kolej rzeczy? Czy tak musi by¢?

Jak wykazuja badania, ,ludzie - co
jest sprzeczne z teoriag Maslowa — moga
czasami zaniedbywaé podstawowe po-
trzeby biologiczne, by zaspokoi¢ te sto-
jace w hierarchii wyzej”*. Gdy ucznio-
wie majg pasjonujaca prace do wykona-
nia lub wciagajacg lekture do przeczyta-
nia, moga zapominaé o glodzie i w pel-
ni koncentrowaé si¢ na zaspokajaniu
ciekawosci i realizowaniu pasji. Tzw.
stan przeplywu (ang. flow), pelnego za-
angazowania w aktywno$¢, radosnego
i tworczego ,uskrzydlenia’, moze spra-
wi¢, ze utraci si¢ poczucie czasu i nie be-
dzie odczuwa¢é gltodu®. A co z ucznia-
mi, ktérzy pasjonuja sie ryzykowny-
mi sportami, nie dbajac o zaspokojenie
potrzeby bezpieczenstwa? Model Ma-
slowa tego nie wyjasnia, a kliniczne in-
terpretacje takich zachowan jako pato-
logii sa nadinterpretacja. I wreszcie ba-
dania kultur dalekiego Wschodu poka-

zuja, ze tzw. samorealizacja nie jest na-
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turalng potrzebg ludzi (,Stawanie sie
soba, zgodnie ze swojg naturg, oznacza
osiggniecie najwyzszego poziomu swo-
ich mozliwo$ci™®), lecz zalezy od kul-
tury. W tych kulturach, w ktérych toz-
samos$¢ spoleczna dominuje nad tozsa-
moécig indywidualng nie jest wazne sa-
mourzeczywistnienie, a dobro grupy, do
ktorej si¢ nalezy. Czy ktos wyobrazi so-
bie w polskiej szkole, ze dla ucznia w da-
lekiej Azji motywujace do niespézniania
sie na lekcje moze by¢ zakomunikowa-
nie mu, ze przynosi tym wstyd klasie?

Istniejg inne teorie potrzeb duzo lepiej
podbudowane badaniami empiryczny-
mi niz model Maslowa. Przykladami po-
mocnymi w pracy nauczycieli moga by¢
tu, jak chocby (teorie, ktérych omdwie-
nia przekracza ramy tego tekstu): moty-
wacji osiggnie¢ Henryego Murraya i Da-
vida McClellanda lub potrzeb zwigza-
nych z ,ja’ (tozsamosci, poczucia wla-
snej warto$ci, sprawstwa).

Prof. Fiszbak ufa tez Zrédtom, kto-
re dokonuja radyklanych uproszczen,
a przedstawiaja je jako najnowsze na-
ukowe ustalenia. Autorka pisze: ,Fle-
ming podkresla, ze $cisty zwiazek zacho-
dzi réwniez pomiedzy dzialaniem a my-
$leniem, dlatego w nauczaniu nie moz-
na ich oddzieli¢. Te zalezno$¢ potwier-
dza wspélczesnie neurodydaktyka (Zy-
linska, 2013). Nalezy wiec pamietad,
ze ograniczajac ruch na lekeji, znieche-
camy dziecko do podjecia wysitku in-
telektualnego i utrudniamy utrwalanie
wiadomosci”. Powolanie si¢ na autorytet
dr Marzeny Zylinskiej wydaje sie tu chy-
bione ze wzgledu na krytyke jakiej zosta-
ta poddana jej ksigzka?” przez Komitet
Neurobiologii Polskiej Akademii Nauk:
»Lektura tej ksigzki nasuwa przygnebia-
jaca refleksje, ze cho¢ Zylinskiej braku-
je podstawowej wiedzy w zakresie neu-
robiologii, o czym $wiadcza razace bledy
merytoryczne, Autorka stara si¢ wytwo-
rzy¢ w czytelniku przekonanie, ze aktu-
alna wiedza w tej dziedzinie osiagnela
juz taki poziom, Ze w oparciu o nig moz-
na skutecznie ksztaltowaé procesy edu-
kacji (...). W zalaczeniu przedstawia-
my uzasadnienie merytoryczne przyjete
jednomyslnie na posiedzeniu Komitetu
Neurobiologii PAN, w dn. 6 marca 2015
%8, Twierdzen o roli ruchu w procesach
uczenia si¢ nie potwierdza neurodydak-
tyka (w ramach ktorej badan ze $wiecg
szukac¢), ale niezalezne solidne metaana-

lizy. Wykazano w nich, ze dzieci podej-
mujace aktywno$¢ fizyczna majq lepsze
wyniki w nauce od tych, ktdre tego nie
robig®.

To tylko niektére uproszczenia i nie-
trafne twierdzenia psychologiczne, ja-
kie znalazlem w ksigzce, ktora z pew-
nosécig bedzie pozyteczna dla nauczy-
cieli jezyka polskiego. Transdyscyplinar-
no$¢ (ang. transdisciplinarity) jest uzna-
wana za kompetencje przysztosci. Wy-
kracza poza lgczenie naukowcoéw rédz-
nych dyscyplin w zespoly interdyscy-
plinarne. ,Oznacza edukacje badaczy,
ktérzy moéwig jezykami wielu dyscy-
plin”*. Dlatego wazne jest, by filolog po-
prawnym jezykiem psychologii oddawat
prawdziwe znaczenia jej poje¢, a nie po-
stugiwal si¢ slangiem uzywanym przez
pseudopsychologow.

Stowa kluczowe: edukacyjne mity, edu-
kacja oparta na dowodach.
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Tomasz Garstka — psycholog,
cztonek Klubu Sceptykéw Pol-
skich - organizacji non profit,
ktora dziata na rzecz krzewie-
| | nia rzetelnej empirycznej wie-
dzy naukowej i zwigzanej z nig dzialalno$ci
praktycznej oraz demaskowanie dziatalno-
$ci pseudonaukowej. Jego ksigzka Psychope-
dagogiczne mity. Jak zachowac naukowy scep-
tycyzm w edukacji i wychowaniu? (Warsza-
wa, 2016) zwyci¢zyla w glosowaniu Czytel-
nikow w Konkursie ,Ksigzka dla Trenera”
Wraz z dr. Andrzejem Sliwerskim z Uniwer-
sytetu Lodzkiego napisat tez Psychopedago-
giczne mity 2. Dlaczego warto pytac o dowody
(Warszawa, 2019).

Klementyna z Tanskich Hoffmanowa

Marta Jesionek

Artykul zawiera najwazniejsze informacje o Zyciu i dzialalnosci Klementyny z Tanskich
Hoffmanowej, autorce pierwszego polskiego czasopisma dla dzieci oraz pierwszej kobiety
w Polsce zyjacej z piora. Tym tekstem kontynuujemy cykl artykulow o kobietach odgrywa-
jacych istotng role w polskiej pedagogice.

l : lementyna z Tanskich Hoffman-
nowa - niezalezna i pracowita
autorka wielu tekstow pedago-

gicznych tworzonych z mysla o polskich

dzieciach. Pomimo bolesnej choroby

NOwotworowej oraz przymusowej emi-

gracji catkowicie oddana pracy literac-

kiej na rzecz krzewienia polskosci. Ko-
bieta sukcesu, ktéra jako jedna z pierw-
szych domagata si¢ ksztalcenia kobiet
oraz zmian w podejsciu do wychowania
dziewczat. Jak sama napisata, jej zyciowa
maksyma brzmiala: , Kocha¢ i by¢ uzy-
tecznym”™'. Nauczycielka, pisarka, dzia-
taczka pedagogiczna, inicjatorka pierw-
szego polskiego czasopisma dla dzieci

i miodziezy, autorka wielu tekstow pe-

dagogicznych i moralizujacych, wizy-

tatorka pensji zenskich, wykladowczy-
ni w Instytucie Guwernantek, pierwsza

- 30

Polka utrzymujaca sie¢ z dziatalnosci lite-
rackiej i jedna z pierwszych utrzymuja-
cych sie z wlasnej pracy.

Klementyna Hoffmanowa urodzi-
fa sie 23 listopada 1798 roku w Warsza-
wie na Starym Mieécie, jako trzecia cor-
ka Ignacego Tanskiego - pisarza i osobi-
stego sekretarza Adama Czartoryskiego
oraz Marianny Tanskiej z domu Czem-
pinskiej — corki Jana Baptysty Czem-
pinskiego, ktory byt nadwornym dokto-
rem krola Stanistawa Augusta. Klemen-
tyna miala trzy siostry: Aleksandre, kté-
ra jako jedyna zostata catkowicie wycho-
wana przez rodzicow, Zofig, ktéra zmar-
ta w wieku zaledwie lat 10 oraz najmtod-
szg Maryni¢ - wychowywang przez
babke.

Wezesne dziecinstwo Tanska spedzi-
ta we wsi Wyczétki pod Sochaczewem,

gdzie jej rodzice dzierzawili niewielki
majatek. Kiedy w 1801 roku ojciec Kle-
mentyny dostal posade sekretarza ksie-
cia Adama Czartoryskiego, przeprowa-
dzit sie do Putaw wraz z zong oraz dwie-
ma corkami, z ktorych jedna w niedlu-
gim czasie zmarta. Trzyletnia wowczas
Klementyna oddana zostala na wycho-
wanie do Anieli ze Swidzinskich Szy-
manowskiej, wdowie po Staro$cie Wy-
szogrodzkim, wlascicielce majatku Iz-
debna nieopodal Grodziska Mazowiec-
kiego. 10 lat, ktore spedzila Hoftmano-
wa u Szymanowskich, gdzie poznata tra-
dycyjne i mocno religijne zasady wycho-
wania oraz fascynacje francuskimi wzo-
rami, mialy ogromny wplyw na poczat-
kowy rozwdj jej literackich zaintereso-
wan. W roku 1805 zmarl nagle ojciec
Klementyny. Matka pozostala w Puta-
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wach przez kolejne 3 lata, skad nastep-
nie wraz ze swoja cdrka Aleksandrg
przeprowadzita si¢ do Warszawy, by tam
opublikowad tworczos¢ zmarlego meza.
Zyski ze sprzedazy publikacji pomo-
gly Mariannie sprowadzi¢ do Warszawy
dwie pozostate corki. W przypadku Kle-
mentyny nie obylo sie bez dramatycz-
nych scen ze strony rodziny Szymanow-
skich, ktorzy zdecydowanie sprzeciwiali
sie oddaniu dziewczynki.

Zamieszkanie z matkg bylo dla Kle-
mentyny przelomowe i zamkneto pierw-
szy etap jej zycia, ktory przepelniata te-
sknota za najblizszymi oraz pozbawil
ja kontaktu z polska literaturg. Mat-
ka bardzo krytycznie oceniala warto-
$ci wpojone corce w domu Szymanow-
skich i postanowila wprowadzi¢ corke
w zycie praktyczne, pelne samodziel-
nego myslenia oraz dziatania. Postawi-
ta takze na wychowanie w duchu patrio-
tyzmu przepelnione polskimi trescia-
mi i dalekie od dewocji oraz kosmopo-
lityzmu, co w pdzniejszym czasie Kle-
mentyna bardzo docenita. Dzieki matce,
a takze dzieki kontaktom z czlonkami
Towarzystwa Przyjaciol Nauk oraz pro-
fesorami Uniwersytetu Warszawskiego?
zaczely na nowo ksztattowac sie literac-
kie i historyczne zainteresowania Tan-
skiej. Opiekowala si¢ ona wéwczas row-
niez swoja najmlodsza siostra Marynia,
ktérg uczyta religii oraz historii, dzie-
ki czemu odkryla swoje zdolnosci i za-
milowanie pedagogiczne. Nieustannie,
sumiennie oraz intensywnie poglebiata
swoje wszechstronne zainteresowania.
Studiowala historie, jezyk polski, polska
literature, a takze duzo nad sobg praco-
wala i wszystko to robila z myslg o swo-
jej przyszlosci, gdyz planowata by¢ nie-
zalezna, co bylo wéwczas bardzo inno-
wacyjnym podejsciem wsrod kobiet.

W styczniu 1818 roku, za namowg
matki, Klementyna wraz ze swoja sio-
strg Aleksandra po raz pierwszy opra-
cowaly oraz bezimiennie opublikowa-
ty na tamach ,,Pamietnika Warszawskie-
go” dwa Synonimy. Rozwazania te otrzy-
matly bardzo pozytywne recenzje, dzie-
ki czemu Klementyna zdecydowala sie
na dalsze prace pisarskie, majace przy-
nie$¢ jej korzysci materialne. W stycz-
niu 1819 roku ukazalo sie debiutanckie
dzietko pedagogiczne Klementyny zaty-
tulowane Pamigtka po dobrej matce wy-
dane pod pseudonimem ,,Mloda Polka”

Tekst prawit o praktycznym oraz patrio-
tycznym wychowaniu dziewczat, a tak-
ze o poszerzeniu zakresu ich ksztalcenia
oraz potrzebie samodzielnosci. To mo-
ralizujace dzietko osiggneto ogromny
sukces i stalo sie niejako podrecznikiem
dla mlodych dziewczat, ktéry w formie
rozmowy umierajacej matki z corka do-
radzal w sprawach rodzinnych, wycho-
wawczych oraz codziennych. Niewat-
pliwie zainicjowalo to wzrost zainte-
resowania nad pozycja kobiet w spote-
czenstwie i publikacja ta szybko zostata
wprowadzona przez Komisje Rzagdowa,
jako lektura obowigzkowa w zenskich
instytucjach naukowych.

W 1820 roku Hoffmanowa, chcgc po-
szerzy¢ repertuar polskiej literatury
dzieciecej, wydata Powiesci moralne dla
dzieci. Byto to 12 powiastek (liczba ta
miata odpowiada¢ dwunastu miesigcom
w roku), ktorych gtéwnymi bohatera-
mi byly dzieci, a akcja toczyta si¢ w zna-
nych, polskich miejscowosciach, gdzie
przedstawione zostaly polskie folklor,
obyczajowo$¢, kultura, a takze obrze-
dy ludowe oraz religijne. Nastepnie Kle-
mentyna rozpoczeta prace nad tekstem
Amelia matkg, ktéry mial by¢ kontynu-
acja Pamigtki po dobrej matce i zarazem
podrecznikiem dla matek, zawierajacym
przystepnie opracowany wyklad wia-
ry katolickiej. Ze wzgledu na brak uzna-
nia ze strony krytyki oraz brak wigksze-
go zainteresowania wsérdd czytelnikow,
udalo si¢ ukonczy¢ oraz wyda¢ tylko
trzy tomy w latach 1822-1824.

W 1823 roku Tanska wydata ksig-
zeczke zatytulowana Wigzanie Helen-
ki, ktéra byta prezentem urodzinowym
dla siostrzenicy oraz jej rodzicow. To-
mik ten zdobyl tak ogromna popular-
noé¢, ze w XIX wieku ukazato si¢ okoto
20 jego wydan, a w roku 1825 Klemen-
tyna wydata drugg czes¢ zatytutowana
Druga ksigzeczka Helenki. Publikacje te
mialy nie tylko ogromna warto$¢ peda-
gogiczng, ale przede wszystkim stano-
wily podrecznik do nauki czytania dla
dzieci, szczegdlnie przydatny w domo-
Wym nauczaniu.

W latach 1824-1829 Hoftmanowa
wydawala pierwsze na ziemiach pol-
skich czasopismo dedykowane dzieciom
i mlodziezy, zatytulowane ,Rozrywki
dla Dzieci”. Byl to niezwykle innowacyj-
ny pomyst w polskiej literaturze. W mie-
sieczniku tym znalazty si¢ miedzy inny-

mi biografie, opowiadania historyczne,
opisy polskiego folkloru, teksty pisarzy
staropolskich, a takze artykuty morali-
zatorskie przeznaczone dla wychowaw-
cow. Tanska byla nie tylko redaktorka,
ale takze i autorkyg wiekszosci tekstow
publikowanych w periodyku, a podczas
ich redagowania radzita si¢ wybitnych
specjalistow takich jak Joachim Lele-
wel, Kazimierz Brodzinski, Lukasz Go-
tebiowski, Michat Wyszkowski czy Fe-
liks Bentkowski.

Klementyna opublikowala w swoim
czasopiSmie wiele wartosciowych tek-
stow, miedzy innymi byly to Listy matki
o wychowaniu cérek swoich, ktére skie-
rowane do matek wychowujacych dzieci
w wieku 7-8 i 10 lat® rozpowszechniaty
nowy model wychowania. Zamieszcza-
jac na famach czasopisma swoje najlep-
sze powiesci historyczne, takie jak Listy
Elzbiety Rzeczyckiej (1824) czy Dzien-
nik Franciszki Krasinskiej (1825), znacz-
nie podnosila jego poziom, dzigki cze-
mu wzbudzalo ono zainteresowanie tak-
ze wsrod starszych odbiorcow.

W 1825 roku, w dowo6d uznania dla jej
pracy, Komisja O$wiecenia powolala ja
na stanowisko tzw. ,eforki’, czyli wizyta-
torki dwéch warszawskich pensji i szkot
zenskich, a Towarzystwo Dobroczynno-
$ci wezwalo ja na opiekunke ubogich,
co przyjeta z ogromng wdziecznoscia.
W 1826 roku, w nowo powstatym Insty-
tucie Guwernantek, Tanska rozpocze-
ta prowadzenie wyktadéw ,,nauki oby-
czajowej*, za ktore nie pobierata wyna-
grodzenia, a jedng z jej stuchaczek byta
wéwezas Narcyza Zmichowska.

W tym samym roku Feliks Bentkow-
ski oraz Fryderyk Skarbek, powolujac
sie na literackg oraz pedagogiczng pra-
ce Hoffmanowej, przedstawili wnio-
sek, w ktorym to podali jej kandydatu-
re na czlonka Towarzystwa Przyjaciot
Nauk. Wniosek ten odrzucono, moty-
wujac tym, ze ustawa Towarzystwa nie
przewiduje wérdéd swoich czlonkéw
0s6b plci zenskiej. W 1827 roku, za wy-
zej wspomniane zastugi, Komisja Rza-
dowa Wyznan Religijnych i Oswiece-
nia Publicznego docenita Tanska, przy-
znajac jej dozywotnia pensje w wysoko-
$ci 4000 zlotych rocznie oraz mianujac
ja wizytatorka wszystkich zakltadéw na-
ukowych zenskich w Warszawie®. Za-
czela wowczas réwniez pobieraé pen-
sje w wysokosci 2000 ztotych rocznie
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za wyklady w Instytucie®, co tacznie dato
jej zupelng niezaleznos¢ finansows.

W czerwcu 1828 roku radca praw-
ny Banku Polskiego Karol Boromeusz
Hoffman’, po wcze$niejszej kilkuletniej
znajomosci, o$wiadczyl sie Klementy-
nie, ktora dotychczas skutecznie unikata
zamazpojécia. O$wiadczyny Karola zo-
staly przyjete i 7 lutego 1829 roku trzy-
dziestoletnia Klementyna zostata mezat-
ka. Malzenstwo nigdy nie doczekalo si¢
potomstwa, a sytuacje te traktowali jako
wole Boga. Dom panstwa Hoffmandw
otwarty byl dla zaprzyjaznionych lite-
ratow oraz artystow warszawskich. Or-
ganizowano w nim wieczorki literackie,
podczas ktorych dbano o pigkno polsz-
czyzny, a za uzycie stowa w jezyku ob-
cym nalezalo wrzuci¢ do skarbonki da-
tek na rzecz ubogich®. Czestym i bar-
dzo mile widzianym go$ciem w domu
Hoffmanéw byt mlody Fryderyk Cho-
pin, ktory od dziecka znal Klementyne
oraz jej dziela, gdyz byla ona w bardzo
bliskich i serdecznych stosunkach z jego
rodzing’.

Praca nauczycielki w Instytucie oraz
wizytatorki w szkolach zenskich, a takze
obowiazki zony sprawily, ze dziatalno$§¢
pisarska Hoffmanowej znacznie zwolni-
fa. Nie ukazata sie planowana przez Hof-
fmanowg powies¢ o Janie Kochanow-
skim ani nie doszto do powstania pisma
przeznaczonego dla ,klas pracujacych’,
ktorego tytul mial brzmie¢ ,Rozrywki
Niedzielne”. Wraz z mezem wspétpraco-
wala za to z firmg wydawniczo-drukar-
ska ,,A. Galezowski”, ktorej celem byto
rozpowszechnianie warto$ciowej litera-
tury. Hoffmanowa umieécita wéwczas
kilka swoich tekstéow w noworoczniku
»Melitele” wydawanym przez Antonie-
go E. Odynica, a takze wraz z mezem re-
dagowata Nowy kalendarz domowy, re-
formujac tym samym tego typu wydaw-
nictwo poprzez zastgpienie blahych tre-
$ci tekstami warto$ciowymi, moralizu-
jacymi, a nawet naukowymi. W 1828
roku wskutek cenzury przestalo ukazy-
wa( sie czasopismo Hoffmanowej ,,Roz-
rywki dla Dzieci”. Rok pézniej Klemen-
tyna samodzielnie ulozyla i opubliko-
wala historyczng gre planszowa, zaty-
tulowang Assarmot, ktéra poprzez roz-
rywke przedstawiala najmlodszym dzie-
je Polski.

Rok 1830 byt dla Hoffmanowej nie-
zwykle cigzki, nie tylko dlatego Ze wybu-

chto powstanie listopadowe, ktére bar-
dzo mocno przezyla, ale takze dlatego
ze stracila swoja ukochang siostre Ma-
rynie. Klementyna nie poddata sie i 29
grudnia 1830 roku zatozyta Zwigzek Do-
broczynnoéci Patriotycznej Warszawia-
nek, ktéorym kierowata do 10 pazdzier-
nika 1831 roku jako naczelna opiekun-
ka. Zwigzek mial charakter patriotycz-
no-filantropijny, a jego celem byla stuz-
ba w lazaretach wojskowych oraz praca
na potrzeby powstania.

W lipcu 1831 roku maz Hoftmano-
wej udat si¢ do Frankfurtu nad Menem
jako agent paryskiego Komitetu Pol-
skiego'. 14 pazdziernika tego roku Kle-
mentyna, obawiajaca si¢ rozlgki z me-
zem, opuscita Warszawe i wyjechata do
Wroctawia, gdzie spotkata sie z Karo-
lem, skad wspdlnie wyruszyli do Dre-
zna. Niestrudzona Hoffmanowa na emi-
gracji rowniez duzo pracowala, utrzy-
mywala bliskie stosunki z towarzyskie
z Polonig, brala udzial w pracach Ko-
mitetu Polskiego, a takze opracowy-
wala swoje teksty do druku. Dom pan-
stwa Hoffmanow stal si¢ miejscem spo-
tkan inteligencji polskiej, odwiedzali ich
miedzy innymi Adam Mickiewicz, Kazi-
mierz Malachowski oraz general Stani-
staw Wojczynski''.

Jej zyciowa maksyma
brzmiata: ,Kochac i by¢
uzytecznym”

Pobyt w Dreznie nie trwat dtugo, gdyz
w 1832 roku Hoffmanowie, podejrzani
o dzialalno$¢ polityczna, zostali wydale-
ni z miasta, w wyniku czego udali si¢ do
Paryza. Nawet w drodze do Francji Kle-
mentyna prowadzila skrupulatne zapiski
z podrdzy, notujac wszelkie informacje
dotyczace mijanych miejsc, co zaowo-
cowalo wydaniem w 1834 roku Wspo-
mnieti z podrozy w obce kraje w listach do
Helenki T... oraz ukazaniem sie w 1844
roku Opisu przejazdu przez Niemcy w li-
stach Wactawa do siostry swej Jadwigi.

W Paryzu Hoffmanowa takze udzie-
lata sie na polu spotecznym oraz chary-
tatywnym, gléwnie poprzez dzialalnos¢
w Towarzystwie Dobroczynnosci Dam
Polskich, gdzie byla sekretarka oraz au-
torka ustaw. Ze wzgledu na brak kon-
taktu z mlodziezg oraz brak mozliwo-
$ci wydawniczych Klementyna bardzo
ciezko znosila emigracje i mimo Ze obja-
wialo si¢ to zahamowaniem weny twor-

czej, starala si¢ tworzy¢ teksty na potrze-
by spoteczenstwa. I tak w 1833 roku po-
wstala ksiazeczka zatytulowana Adas
i Olesia, ktorej akcja toczy si¢ na polskiej
wsi i szczegolowo przedstawia codzien-
ne zycie dzieci’?. W tym samym roku
Hoffmanowa przyznala si¢ mezowi do
swoich ukrywanych wczesniej dolegli-
wosci bolowych, spowodowanych guz-
kiem w piersi, ktéry okazal sie nowo-
tworem zfodliwym. Namoéwiona przez
doktora Karola Marcinkowskiego zgo-
dzila si¢ na trudng, przeprowadzong bez
znieczulenia operacje, ktéra miata zaha-
mowac rozwdj choroby.

W 1834 roku niestrudzona Klementy-
na podjeta prébe kontynuowania swo-
jego czasopisma dzieciecego pod zmie-
nionym tytulem ,Nowe rozrywki dla
dzieci”. Niestety pomimo wszelkich prob
nie udalo si¢ go utrzymac i wydano je-
dynie dwa tomy kwartalne. Hoffmano-
wa, nie baczac na porazke, kontynuowa-
ta dzialalno$¢ pisarska, gtéwnie o cha-
rakterze pedagogicznym oraz religij-
nym i mimo ostrej cenzury panujjcej
w kraju w Krakowie, Poznaniu oraz we
Wroctawiu zaczeto drukowac jej nowe
oraz wznowione utwory. Napisala wow-
czas takie publikacje jak Swigte niewia-
sty (1843), Ksigzka do nabozetistwa dla
Polek (1836) oraz wydane juz po$miert-
nie Pismo Swigte wybrane z Ksigg Sta-
rego i Nowego Testamentu (1846). Na-
pisala réwniez powiesci obyczajowe za-
tytulowane Karolina (1839) i Krystyna
(1841), nawotujace do wigkszej samo-
dzielnosci kobiet, a takze powies¢ histo-
ryczng Jan Kochanowski w Czarnolesie
(1842). W tym czasie opracowala row-
niez do druku swoje wyklady z Instytutu
Guwernantek, ktore zatytulowata O mo-
ralnosci kobiet (1841).

Podczas pobytu na emigracji utozyla
réwniez trzytomowa Historig powszech-
ng dla pici zeniskiej, ktéra dokonczyt jej
maz, a ktéra to wydano dopiero w 1866
roku, oraz Encyklopedie doreczng, czyli
zbiér ciekawych wiadomosci dla panien,
ktora takze ukazala si¢ po $mierci Hoft-
manowej w 1851 roku. Podczas emigra-
cji Hoftmanowa wspotpracowala row-
niez z francuskimi wydawnictwami oraz
utrzymywala kontakt z polskim Towa-
rzystwem Literackim, a takze projekto-
wala prywatny zaktad wychowawczy dla
dziewczat, ktorego jednak nie udato si¢
zorganizowac.
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Pod wplywem francuskiej mysli pe-
dagogicznej Hoffmanowa w swoich pi-
smach pedagogicznych zaczeta poswie-
ca¢ wiecej uwagi znaczeniu etyki i psy-
chologii w wychowaniu oraz wychowa-
niu fizycznemu. Nalezy réwniez wspo-
mnie¢, ze w roku 1836, wraz z upadkiem
banku Jelskiego, Karol Hoftman stracit
majatek, w wyniku czego przyzwycza-
jona do pracy i samodzielnosci Klemen-
tyna wzieta na siebie utrzymanie domu.
Niestety w 1841 roku nastapil nawrét
choroby i konieczna byla kolejna opera-
Cja, tym razem ciezsza i ponownie prze-
prowadzona bez znieczulenia, co Kle-
mentyna z dokladnoscig opisata w swo-
ich Pamietnikach, ktére prowadzita od
1818 roku. Niestety operacja okazala sie
malo skuteczna, rany pooperacyjne nie
goily sie, pojawil si¢ kolejny guz, a wy-
czerpany organizm dzielnej Klementy-
ny nie byl gotowy do kolejnej operacji.
Jednak Hoftmanowa mimo choroby po-
drézowala po Francji oraz do Szwajca-
rii, aby zdoby¢ materiaty do swoich prac.

W 1842 roku udalo jej sie nawet wyje-
cha¢ do Poznania oraz Wroctawia, gdzie
spotkala sie ze swoja rodzing. W 1844
roku u Hoffmanowej pojawily sie symp-
tomy astmy, na co lekarze zalecili jej po-
dréz do Wtoch, o ktdrej zawsze marzy-
ta®®. Podczas podrdzy zdrowie kobiety
znacznie si¢ pogorszylo — odczuwata sil-
ne boéle zwigzane z chorobg nowotworo-
wa, doskwieraly jej brak sit oraz zmecze-
nie. Mimo tego dalej starata si¢ jak naj-
wiecej zwiedza¢ i zapisywaé. W maju

1845 roku powrdcita do Paryza, skad
nastepnie przeprowadzita si¢ do wsi Pas-
sy, gdzie starata si¢ prowadzi¢ normalne
zycie, nie dajac po sobie pozna¢ cierpie-
nia spowodowanego choroba.

Klementyna z Tanskich Hoffmanowa
zmarla 22 wrzesnia 1845 roku w miej-
scowos$ci Passy we Francji. Pochowano
ja na cmentarzu Pére-Lachaise, nieopo-
dal grobu La Fontainea oraz Moliéra.
W 1848 roku, dzieki sktadkom Emigra-
cji, przy jej grobowcu odstonieto po-
mnik diuta Wladystawa Oleszczynskie-
go, ktéry przedstawia Klementyne wraz
z dzie¢mi. Serce Klementyny zlozone
zostalo w katedrze na Wawelu.

Slowa kluczowe: kobiety w pedagogi-
ce i edukacji, Klementyna z Tanskich
Hoffmanowa.

Przypisy:

']. E. Dabrowska, Klementyna, Bialystok
2008, s. 214.

2 S. Gawlik, Dziedzictwo pedagogiczne Kle-
mentyny z Tanskich Hoffmanowej, Opole
1995, s. 48-49.

*Tamze, s. 53.

*Z. Ciechanowska, Hoffmanowa z Tanskich
Klementyna. [w:] Polski stownik biograficzny,
t. 9, Wroctaw 1960, s. 574.

> J.E. Dabrowska, dz. cyt., s. 65.

¢Z. Ciechanowska, dz. cyt., s. 574.

7].E. Dabrowska, dz. cyt., s. 67.

8 F. German, Chopin i literaci warszawscy,
Krakéw 1960, s. 190.

®Tamze, s. 190-191.

10Z. Ciechanowska, dz. cyt., s. 575.
7. E. Dabrowska, dz. cyt., s. 71.
12S. Gawlik, dz. cyt., s. 59-60.
“Tamze, s. 62.
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wie, doktorantka Uniwersy-
tetu Pedagogicznego im. KEN

w Krakowie.

Recenzja ksiazki Pisarstwo naukowe studentow

Rafal Aleksandrowicz

Recenzja: Krystyna Duraj-Nowakowa, Pisarstwo naukowe studentéw, Wydawnictwo Na-
ukowe Akademii Ignatianum w Krakowie, Krakéow, 2019, s. 296.

Z przyjemnoscia ksigzke autorstwa
Krystyny Duraj — Nowakowej
moge poleci¢ nie tylko studen-
tom pierwszego i drugiego stopnia, na-
uczycielom podwyzszajacym swe kwali-
fikacje, ale takze kolezankom i kolegom
doktorantom, a przede wszystkim kaz-
demu promotorowi jako narzedzie cen-
ne, wrecz niezbedne w pracy. Juz sposéb
przedstawienia spisu tresci jest innowa-
cyjny: pierwszy jest syntetyczny i ogol-

ny - wprowadza czytelnika w proble-
matyke i pozwala odnalez¢ si¢ jednym
rzutem oka w catym utworze, za$ dru-
gi — szczegolowszy, pelnigcy role indek-
su merytorycznego.

Monografia sktada sie z Wprowadze-
nia (s. 7-13), pieciu rozdziatéw (s. 15-
269), zakonczenia (s. 271-276), lite-
ratury (s. 277-289), wykazu tabel i ry-
sunkow (s. 291), jak i uszczegdtowione-
go spisu tresci w jezyku polskim (s. 293—

294) i jezyku angielskim (s. 295-296).
Zakres problemowy utworu odzwier-
ciedlajg tytuly jego rozdzialéw. Rozdziat
pierwszy: Temat i tematyka, problematy-
ka a tytut utworu. Rozdziat drugi: Pro-
jektowanie kompozycji opracowar na-
ukowych. Rozdzial trzeci: Konstruowa-
nie tekstu rozprawy. Rozdzial czwarty:
Redagowanie i korekta dysertacji. Roz-
dzial pigty: Cechy formalne tekstu roz-
prawy. Konstrukcja tej monografii oka-
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zuje sie wielce przydatna w lekturze
i pracach wlasnych.

W rozdziale pierwszym autorka za-
sadnie podkresla wage hierarchizacji za-
wartosci rozprawy juz w procesie two-
rzenia tytulu utworu. Wlasciwy wybor
tematu pracy ,powinien by¢ rezultatem
glebokiego namystu autora rozprawy”
(s. 26). Waznym elementem jest spo-
teczne sprzezenie zwrotne podczas ana-
lizy problematyki poznania, uzyskiwane
w mozliwie szerokim kontekscie. Anali-
za problematyki rozprawy, ktdra staje sie
ramg dla problemu utworu oraz semi-
naryjne koncypowanie tematyki pracy,
przybliza autora do sformulowania wta-
$ciwego i adekwatnego tematu rozpra-
wy. ,Temat powinien by¢ tak sformuto-
wany, aby prowadzi¢ do udowodnienia
oznaczonej tezy” (s. 37). W dalszej cze-
$ci rozdzialu autorka przekazuje istot-
ng wiedze dotyczacg umiejetnosci two-
rzenia podtytuléw i srodtytuléw dla roz-
dziatéw lub paragraféw w powigzaniu
i nawiazaniu do nadtytulu opracowania.

W rozdziale drugim czytelnik zdoby-
wa cenng wiedze o projektowaniu kom-
pozycji pracy naukowej. Wazng umiejet-
noscig jest tworzenie kompozycji utwo-
ru wg zasad wynikania i ukladu hierar-
chicznego (s. 52). Czytelnik tam znaj-
dzie tez wiedze o skutecznych metodach
tworzenia i realizacji/wykonywaniu pla-
nu pisania pracy naukowej. Rozdzial ten
jest szczegolnie istotny dla wszystkich
studentéw rozpoczynajacych szkote pi-
sania tekstow naukowych jak i dla tych
ktorzy syntetycznie chca utadzi¢ i od-
$wiezy¢ zdobyte kiedy$ umiejetnosci.

W rozdziale trzecim odbiorca znaj-
dzie si¢ w kopalni wiedzy o trudnej sztu-
ce konstruowania samego tekstu pra-
cy naukowej. Autorka czesto odpowiada
czytelnikowi na stawiane przez studen-
tow pytania w sposob przejrzysty i kla-
rowny, dajac wyczerpujace, rzeczowe
i techniczne wskazowki, wzbogacajace
warsztat pracy studenta. Szczegélnie po-
mocne jest zwrécenie uwagi na zasadni-
cze roznice pomiedzy tekstem przygoto-
wanym na konferencje w formie wygta-
szanego referatu, a tym samym tekstem
w jego formie do druku. W rozdzia-
le znajdujemy konkretne rady zardow-
no na pierwsze, jak i na drugie zadanie
prelegenta konferencji. Autorka zajmuje
sie tu schematem projektowania struk-
tury opracowan w aspekcie planu i wi-
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zji pracy w rozumieniu zaréwno meto-
dologicznym, organizacyjnym, ale tak-
ze jezykowym i nawet jezykoznawczym.

W rozdziale czwartym obrazowo zaj-
mujemy si¢ ,ukladem krazenia a na-
wet sercem prac nad tekstem” (s. 135).
Znajdziemy tu szereg odpowiedzi na py-
tania o usprawniania organizacji pisa-
nia tekstow naukowych. Poprawne ana-
liza i synteza danych oraz opracowanie
tekstu, a takze przedstawianie — stowne
i obrazowe - wynikéw badan w pracach
awansowych sa niezwykle istotne, a jed-
nak czesto zaniedbywane przez studen-
tow. Dlatego tez Autorka uprzystepnia
wiele cennych wskazéwek o abstraho-
waniu, indukeji, dedukgji i interpretacji
wynikow, a takze wyciagganiu wnioskow,
formulowaniu postulatéw i uogdlnien
w pracach naukowo-badawczych. Pod-
kresla, ze kluczem do sukcesu na dro-
dze do dobrego tekstu jest umiejetnosé
synergicznego redagowania i wprowa-
dzania poprawek przez autora tekstu
rozprawy. W rozdziale tym znajdujemy
szereg wskazowek nt. ilustrowania do-
niesien z badan, opracowywania wste-
pu i zakonczenia rozprawy, jak réwniez
instrukcje co do rzadkiej sztuki pisania
abstraktéw do tekstow.

W stosunkowo krétkim, ale jakze
waznym, piatym rozdziale, znajdujg si¢
informacje o tworzeniu przypisow do
odsylaczy w teksécie. Dazenie do syme-
trycznej konstrukeji pracy, przeprowa-
dzenie wszystkich zadan na czwartym,
koncowym juz, etapie pracy jest przej-
rzyscie opisane, a wskazowki ulatwia-
ja zakonczenie prac nad rewizja pelnej
wersji utworu studenta. Cenne uwagi
co do objetosciowego i proporcjonalne-
go tworzenia tekstow z cala pewnoscig
ulatwia Zycie mlodym adeptom sztuki
pisarskiej. Autorka podkredla tez wage
umiejetnosci poprawnego tworzenia bi-
bliografii, a takze opracowywania za-
tacznikéw do tekstu wlasciwego.

Na zakonczenie recenzowanego pod-
recznika skfadaja sie przemysélenia i ob-
jasnienia autorki tekstu co do motywoéw
i celow przyswiecajacych tworzeniu
utworu. Szereg pytan skierowanych do
studentow wszystkich trzech pozioméw
ksztalcacych sie w trudnej sztuce pisar-
stwa pomaga wypracowac lepsze zrozu-
mienie ksigzki oraz poglebione myslenie
wlasne czytelnikow.

Moim zdaniem marzenie Autorki

o przywréceniu tak waznej roli w ksztat-
ceniu studentéw, jaka jest umiejetnosé
pisania tekstow naukowych, jest jak naj-
bardziej niezbedne na drodze ,ucznia
jako czeladnika terminujacego z mysla
o awansach w toku dojrzewania do po-
ziomu grona profesjonalistow, do gro-
na naukowcéw albo nawet - do grona
uczonych” (s. 276).

Na uwage zastuguje bardzo bogaty
zbidr literatury zrodlowej 289 pozycji -
od Arystotelesa, przez mistrzéw ubie-
glego stulecia, az po najnowsze dzieta.
Zamyka wspomniany spis tresci w pol-
skiej i angielskiej wersji, dajacy czytelni-
kowi doktadny obraz zawartosci mery-
torycznej utworu.

Wydawnictwo  Naukowe  Akade-
mii Ignatianum w Krakowie moze by¢
w pelni usatysfakcjonowane posiada-
niem w swoim dorobku tak znakomi-
tej pozycji bibliograficznej, przyczynia-
jacej sie do ujednolicenia wiedzy meto-
dologicznej i metodycznej o planowaniu
i tworzeniu prac zawodowych i nauko-
wych. Zgromadzona i syntetyzowana
wiedza na temat tworzenia rozpraw dy-
plomowych z calg pewnoscig przyczyni¢
siec moze do wzrostu jako$ci utwordw
naukowych wzbogacajacych przestrzen
akademicka.

Publikacja wyréznia sie sposrod in-
nych dziet z zakresu metodologii nauk
pedagogicznych wyjatkowym jezykiem
i talentem autorki do trafnych spostrze-
zen oraz cennych uogdlnien i wnioskéw,
a takze obrazowego ujmowania poszcze-
golnych zagadnien. Utwor podkresla
wage i range autorskiego przezywania
procesu przygotowywania tekstow roz-
praw awansowych. Pisarstwo naukowe
studentéw z calg pewnoscig spotka sie
z duzym zainteresowaniem spoteczno-
$ci akademickiej ,na drodze do profe-
sjonalnego wyzwolenia, jakim jest osig-
gniecie mistrzostwa w profesji” (s. 8).

Slowa kluczowe: pisarstwo naukowe
studentow.

Rafal Aleksandrowicz - doktorant Wydzia-
tu Pedagogicznego Akademii Ignatianum
w Krakowie, psycholog, terapeuta w nur-
cie behawioralnym, jak i psychofizjologicz-
nym, nauczyciel dyplomowany, wykladow-
ca akademicki.
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Informacje i komunikaty

Polecamy sieci wspélpracy i samoksztalcenia
Malopolskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli

W roku szkolnym 2019/2020 Malopolskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli zaprasza do
udzialu w nastepujacych sieciach wspolpracy i samoksztalcenia:

Osrodek w Krakowie

o Sie¢ edukacji plastycznej ,,Inspirowanie
ekspresji tworczej”
Koordynator: Jolanta Czuchnowska
Kontakt: j.czuchnowska@mcdn.edu.pl
« Sie¢ ,Inspirowanie kreatywnosci
ucznidéw na zajeciach z matematyki”
» Koordynator: Halina Pulchny
Kontakt: h.pulchny@mecdn.edu.pl
o Sie¢ opiekundw stazu
Koordynator: Malgorzata
Wojnarowska-Grzebien
Kontakt: m.wojnarowska@mcdn.edu.pl
 Sie¢ przyrodnicza ,Odkrywamy tajemni-
ce przyrody” - dla nauczycieli edukacji
weczesnoszkolnej i przedmiotéw przyrod-
niczych szkot podstawowych
Koordynator: Jolanta Czuchnowska
Kontakt: j.czuchnowska@mecdn.edu.pl
« Sie¢ ,Doskonalenie umiejetnoéci wycho-
wawczych nauczyciela”
Koordynator: Mariola Kozak
Kontakt: m.kozak@mcdn.edu.pl
o Sie¢ nauczycieli - realizatoréw ,,Golden
Five”
Koordynator: Mariola Kozak
Kontakt: m.kozak@mcdn.edu.pl
 Sie¢ ,Edukacja regionalna”
Koordynator: Robert Kulpa
Kontakt: r.kulpa@mcdn.edu.pl
o Sie¢ pedagogdw szkolnych
Koordynator: Marta Szatach
Kontakt: m.szalach@mcdn.edu.pl
o Sie¢ dyrektoréw przedszkoli
Koordynator: Halina Pulchny
Kontakt: h.pulchny@mcdn.edu.pl
o Sie¢ ,Nauczyciel na starcie”
Koordynator: Mariusz Stinia
Kontakt: m.stinia@mcdn.edu.pl

Osrodek w Nowym Saczu

o Sie¢ nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej

W nastepnym numerze:

Koordynator: Alicja Kolbusz

Kontakt: a.kolbusz@mecdn.edu.pl

Sie¢ nauczycieli wychowania
przedszkolnego

Koordynator: Alicja Kolbusz

Kontakt: a.kolbusz@mcdn.edu.pl
,Warsztat kreatywnego wychowawcy
$wietlicy”

Koordynator: Iwona Nowak

Kontakt: i.nowak@mcdn.edu.pl

Sie¢ wspolpracy i samoksztalcenia na-
uczycieli bibliotekarzy

Koordynator: Iwona Nowak

Kontakt: i.nowak@mcdn.edu.pl

Sie¢ nauczycieli klas IV-VIIT wykorzystu-
jacych TIK w swojej pracy
Koordynator: Witostaw Sala

Kontakt: w.sala@mcdn.edu.pl
»Elementy retoryki na lekcjach jezyka
polskiego w szkole podstawowe;j” — sie¢
nauczycieli jezyka polskiego w szkotach
podstawowych

Koordynator: Wojciech Papaj

Kontakt: w.papaj@mcdn.edu.pl
»Programowanie w szkole podstawowe;”
Koordynator: Magdalena Bubula
Kontakt: m.bubula@mecdn.edu.pl

Osrodek w Oswiecimiu

Sie¢ nauczycieli ,na starcie”
Koordynator: Bogustawa Bebak
Kontakt: b.bebak@mcdn.edu.pl

Sie¢ dyrektoréw ,,na starcie”
Koordynator: Bogustawa Bebak
Kontakt: b.bebak@mcdn.edu.pl

Sie¢ bibliotekarzy

Koordynator: Bogustawa Bebak
Kontakt: b.bebak@mcdn.edu.pl

Sie¢ ,Wychowanie i profilaktyka”
Koordynator: Ilona Dudzik-Garstka
Kontakt: i.garstka@mcdn.edu.pl
Sie¢ nauczycieli - realizatoréw ,,Golden
Five”

Koordynator: Ilona Dudzik-Garstka

Q)

Kontakt: i.garstka@mcdn.edu.pl

Sie¢ kreatywnego wychowawcy swietlicy
Koordynator: Grazyna Polak

Kontakt: g.polak@mcdn.edu.pl

Sie¢ nauczycieli historii

Koordynator: Grazyna Polak

Kontakt: g.polak@mcdn.edu.pl

srodek w Tarnowie

Sie¢ dyrektorow szkot i przedszkoli
Koordynator: Malgorzata Jasko
Kontakt: m.jasko@mecdn.edu.pl
Sie¢ nauczycieli geografii
Koordynator: Anita Stinia

Kontakt: a.stinia@mcdn.edu.pl

Sie¢ nauczycieli historii
Koordynator: Arkadiusz Nalepka
Kontakt: a.nalepka@mecdn.edu.pl
Sie¢ pedagogdw szkolnych
Koordynator: Malgorzata Goryczka
Kontakt: m.goryczka@mcdn.edu.pl
Sie¢ nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej

Koordynator: Jerzy Marek

Kontakt: j.marek@mcdn.edu.pl
Sie¢ doradcow edukacyjno-zawodowych
Koordynator: Jerzy Marek

Kontakt: j.marek@mcdn.edu.pl
Sie¢ nauczycieli WOS

i przedsiebiorczosci

Koordynator: Janusz Zak

Kontakt: j.zak@mcdn.edu.pl

Sie¢ ,Nauczyciel na $ciezkach awansu”
Koordynator: Malgorzata Goryczka
Kontakt: m.goryczka@mcdn.edu.pl
Sie¢ nauczycieli edukacji
miedzykulturowej

Koordynator: Janusz Zak

Kontakt: j.zak@mcdn.edu.pl

Sie¢ nauczycieli wspomagajacych
Koordynator: Mariola Komorowska
Kontakt: m.komorowska@mcdn.edu.pl
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Zapraszamy do korzystania z oferty edukacyjne;
§. Malopolskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli
www.mcdn.edu.pl

MALOPOLSKIE CENTRUM
DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
ul. Lubelska 23, 30-003 Krakow

tel. + 48 12 623 76 46, + 48 12 623 76 56; fax + 48 12 623 77 41
www.mcdn.edu.pl
e-mail: biuro@mcdn.edu.pl

MCDN Osrodek w Krakowie

ul. Garbarska 1, 31-131 Krakow
tel. + 48 12 422 14 49, +48 12 422 86 13 w. 35; fax +48 12 422 30 26
www.krakow.mcdn.edu.pl
e-mail: bok.krakow@mecdn.edu.pl
BIURO OBSLUGI KLIENTA: tel.: +48 12 422 14 49; tel. kom. 513 042 381

MCDN Osrodek w Nowym Saczu

ul. Jagiellonska 61, 33-300 Nowy Sacz
tel. +48 18 44371 72, + 48 18 443 80 81 w. 23
tel./fax +48 18 443 71 72 w. 18
www.nowysacz.mcdn.edu.pl
e-mail: bok.nowysacz@mcdn.edu.pl
BIURO OBSLUGI KLIENTA: tel.: +48 18 443 71 72 w. 25; tel. kom. 513 042 386

MCDN Osrodek w Oswiecimiu

ul. Bema 4, 32-600 Oswiecim
tel. +48 33 844 43 14; fax +48 33 844 42 93
www.oswiecim.mcdn.edu.pl
e-mail: bok.oswiecim@mecdn.edu.pl
BIURO OBSLUGI KLIENTA: tel.: +48 33 844 43 14 w. 33; tel. kom. 513 042 427

MCDN Osrodek w Tarnowie

ul. Nowy Swiat 30, 33-100 Tarnéw
tel. +48 14 688 88 10, fax +48 14 688 88 11
www.tarnow.mcdn.edu.pl

e-mail: bok.tarnow@mcdn.edu.pl
BIURO OBSLUGI KLIENTA: tel.: +48 14 688 88 10 w. 118; tel. kom. 513 042 389

INSTYTUCIA MCDN jest publiczna, akredytowana placowka
C D N WOJEWODZTWA doskonalenia nauczycieli, prowadzong przez
wwwmednedupl MALOPOLSKIEGO Wojewodztwo Malopolskie




