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DOSWIADCZENIA | PROPOZYCJE

Jerzy Romanowicz

Metoda dyskusji w nauczaniu historii

1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zagadnien sktadajacych si¢ na istotng
W nauczaniu-uczeniu si¢ historii problematyke stosowania metody dyskusji, nalezacej do gru-
py metod stownych (werbalnych). W publikacji przedstawiono m.in. definicj¢ dyskusji, za-
gadnienie jej przygotowania, przebiegu oraz odmiany dyskusji.

Dyskusja (fac. discussio — roztrzgsanie sprawy) jako metoda nauczania polega na wy-
mianie zdan i opinii, ktore ukazuja poglady uczestnikow na okreslony temat. Opiera si¢ na
jasnym i komunikatywnym sposobie przekazywania wiedzy oraz na konfrontacji zglaszanych
tez i argumentéw z punktem widzenia innych®,

2. Przygotowanie dyskusji i jej przebieg

Warunkiem zatem skutecznego postugiwania si¢ ta3 metodg w pracy dydaktycznej jest
uprzednie przygotowanie uczniow do wymiany mysli zarbwno w sensie merytorycznym, jak i
formalnym. Przygotowanie to polega przede wszystkim na wyposazeniu uczniow w wiado-
mosci niezbedne do prowadzenia dyskusji. Bez spetienia tego warunku bytaby ona pozba-
wiona tre§ci 1 nieprecyzyjna. Nauczyciel powinien takze wyrabia¢ w uczniach umiejetnos¢
prezentowania wlasnych punktow widzenia w merytorycznie uzasadniony i logicznie spojny
sposob, formutowania problemow i pytan oraz operowania konkretnymi argumentami, trafia-
jacymi do przekonania®. Te umiejetnosci powinni opanowaé uczniowie na poziomie ksztalce-
nia ponadpodstawowego, dlatego dyskusja mozna si¢ postugiwa¢ dopiero w gimnazjum i w
szkole $redniej.

Podczas dyskusji uczniowie omawiaja z nauczycielem wybrany problem historyczny?,
zglaszajg swoje spostrzezenia i watpliwosci oraz poddajg je grupowej ocenie. Taka forma
pracy przynosi wymierne korzysci: wzbogacenie znanego juz materialu o nowe elementy,
uporzadkowanie go i utrwalenie, rozwijanie umiejetnosci formutowania dtuzszych wypowie-
dzi, wzmacnianie krytycyzmu 1 tolerancji wobec odmiennych opinii, wdrazanie uczniéw do
warto$ciowania wypowiadanych opinii czy ksztattowanie kultury dyskutowania. Wyrazane w
czasie dyskusji rozne stanowiska i poglady prowadza zazwyczaj do uzupetnienia i modyfika-
cji dotychczasowych doswiadczen poszczegdlnych ucznidw oraz ucza ich spolecznego
wspotzycia®.

Warto jeszcze zwrdci¢ uwage na inne walory wychowawcze dyskusji. Negatywne skut-
ki w Zyciu osobistym i publicznym moze przynie$¢ uparte trzymanie si¢ wlasnego, fatszywe-
go sadu, a nawet niekiedy forsowanie go wbrew obiektywnej, zweryfikowanej naukowo, rze-
czywistoéci. Swiadomos$é tego, ze dla nauki potozyli zashugi takze twoércy pogladow dzis
uznanych za przestarzale, bledne, moze powodowac tatwiejszg zmiane swojego stanowiska

L T. J. Piéro, Dyskusja — metoda aktywizujgca uczniow w nauczaniu-uczeniu sie historii, ,,Wiadomosci Histo-
ryczne” 1974, nr 6, s. 266.

2 C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Warszawa 2000, s. 144.

% J. Maternicki, C. Majorek, A. Suchonski, Dydaktyka historii, Warszawa 1993, s. 266.

* C. Kupisiewicz, Dydaktyka..., s. 144-145.



(okreslonej postawy) i przyznanie si¢ do popehlienia pomytki. Wycofanie si¢ z zajgtego W

dyskusji stanowiska powinno by¢ odebrane jako akt rzetelnosci i samokrytycyzmu5.
Szczegblnie waznym walorem dyskusji w nauczaniu historii jest poszukiwanie prawdy®.

Decydujaca rolg odgrywa tu praca ze zrodlem historycznym, dzieki ktorej uczniowie uzyskuja

nie tylko nowe informacje, ale i bodziec do interpretacji tekstu zrodlowego. Pozadane sg po-

roOwnania informacji zrédtowych z informacjami zamieszczonymi w podreczniku, z punktem
widzenia autora powiesci historycznej, scenariusza filmowego’. Pozwala to 0drozni¢ historie
od innych przekazéw, w tym przekazéw fikcyjnych, bedacych tworem wyobrazni pisarza,
poety, artysty, rezysera.

Warunkiem dobrej dyskusji jest staranne jej przygotowanie i umiejetne prowadzenie.

Nalezy uwzglednié nastepujace zasady przebiegu dyskusji®:

e Okreslenie celu 1 problemu dyskusji. Musi by¢ jasno ustalony temat i obszar dysku-
Sji.

Przygotowanie uczestnikow. Uczestnicy dyskusji powinni uswiadomi¢ sobie swoje
stanowiska 1 watpliwosci.

Wprowadzenie do dyskusji. Dyskusje nalezy rozpocza¢ od zagajenia. Rola zagaje-
nia sprowadza si¢ do pobudzania dyskusji, jasnego ustawienia problemu, przedsta-
wienia celowosci dyskusji 1 zachgcenia uczniéw do zabierania gtosu.

Jak pisze Witold Doroszewski ,,Uczestnik dyskusji powinien by¢ zdyscyplinowany,
tzn. powinien si¢ liczy¢ z tym, ze jesli mowi zbyt dtugo, to odbiera mozliwo$¢ wy-
powiedzenia swych mysli innym dyskutantom”g.

Uczony ten stwierdzil, ze ,,Uczestnik dyskusji powinien zdobywac¢ si¢ na wysitek
doktadnego zrozumienia tego, co twierdzi strona przeciwna, obejmujac tym wysit-
kiem nie tylko stowa, ale i intencje tresciowg stuchanej wypowiedzi.

e Uczestnik dyskusji powinien $cisle referowaé twierdzenia przeciwnika, nie defor-

mujac ich, nie wnoszac do nich zadnych obcych tym twierdzeniom akcentow”*.

Aby osiggna¢ zamierzone efekty, nauczyciel powinien:

¢ pilnie obserwowac¢ przebieg dyskusji,

e udziela¢ gltosu kazdemu ze zglaszajacych si¢ uczniow,

e analizowac tresci wypowiedzi uczestnikow dyskusji i wskazywaé¢ antagonistom to,
co ich faczy, wyjasnia¢ wypowiedzi przez ich odpowiednig interpretacjg, rozpatry-
wac tylko uzasadnione twierdzenia,
wilasciwie formutowaé pytania w celu pobudzenia dyskusji,
nie narzuca¢ uczestnikom dyskusji wlasnego punktu widzenia,
uswiadamia¢ uczniom, jakie problemy zostaty juz omowione, a jakie jeszcze nie,
uwzgledniaé prawo do repliki™,
panowac nad przebiegiem dyskusji, zachowac jej kulturalny charakter,
zachowac dyscypling czasowg (2-5 min. dla kazdego dyskutanta).

Dyskusja musi by¢ zakonczona konkretnymi wnioskami. Nauczyciel powinien oceni¢
dyskusje, ukazujac jej zalety i wady tak, aby uczniowie mogli doskonali¢ umiejegtnos¢ dysku-

towania.

> W. Marciszewski, Rola dyskusji w nauczaniu i wychowaniu, Warszawa 1976, s. 159.

® J. Maternicki, C. Majorek, A. Suchonski, Dydaktyka..., s. 266.

" A. Zielecki, Srodki dydaktyczne w nauczaniu-uczeniu sie historii, Rzeszow 1976, s. 32 n.
8 1. J. Pidro, Dyskusja..., s. 269.

® W. Doroszewski, Sztuka dyskutowania, ,,Trybuna Ludu” 1974, nr 208.

1% Tamze.

1 Zob. T. Pszczotowski, Umiejetnosé przekonywania i dyskusji, Warszawa 1963, s. 58-59.



Organizujac dyskusje'?, szczegélnie w klasach nie przyzwyczajonych do takiej formy
pracy, nauczyciel moze korzysta¢ z metod usprawniajacych jej przebieg i uczacych kultury
dyskutowania. Nalezy tu wymieni¢:

¢ stuchanie innych — uczen zabierajacy glos powinien swoimi stowami powtorzy¢ to,
co powiedziat przedmoweca,

e zetony — kazdy uczen otrzymuje pewng liczbe zetonow ,,wartych” 10-15 sekund,
ktorymi ,,ptaci” za czas wykorzystany na zabranie glosu. Wyznaczony uczen
sprawdza czas i pobiera ,,optate”. Jezeli uczen wykorzysta wszystkie zetony, nie
moze juz zabiera¢ glosu. Pozwoli to unikng¢ dominacji w dyskusji niektorych
uczniow,

e pitka — uczen zabiera glos po otrzymaniu pitki, przekazywanej od mowcy do méwcey
w czasie dyskusji. Porzadkuje to dyskusje oraz zmusza do uczestnictwa wszystkich
uczniow

3. Odmiany dyskusji

Aktywizujaca rola dyskusji, jej ksztatcace walory spowodowaty, ze metoda ta znalazta
zastosowanie na roznych szczeblach procesu dydaktycznego, w réznych ogniwach lekcji,
wymagajacych wspolnego rozwigzania probleméw. Dlatego rozrdézniamy kilka odmian tej
metody nauczania.

Dyskusja zwiazana z wykladem nauczyciela lub referatem ucznia. Celem jest wzbo-
gacenie informacji, wykrycie brakéw w wykladzie, referacie',

Sniezna kula — dyskusja piramidowa — zadanie (problem, pytanie) proponuje nauczy-
ciel lub uczen. Uczniowie rozwigzuja postawiony problem w pojedynke. Nastepnie uzgadnia-
ja swoje stanowiska: w dwojkach, w czworkach, w 6semkach. Na koniec wypracowuja
wspolne stanowisko. Dyskusja piramidowa daje szans¢ kazdemu uczniowi na wyrazenie swoO-
jego zdania na podany temat. Ksztatci umiejetno$¢ uzgadniania stanowisk, negocjowania,
formutowania mysli.

Metaplan — jest to graficzny zapis dyskusji, polegajacy na tworzeniu plakatu. Metoda ta
pozwala oceni¢ sytuacje oraz odnalez¢ przyczyny takiego, a nie innego przebiegu zdarzen.
Uczniowie (patrz Schemat metaplanu®) wyposazeni sa w kartki o roznym ksztalcie —
,chmurki” do zapisania tematu, koteczka i owale do prezentacji odpowiedzi i prostokaty do
zapisania w nich wnioskéw. Analizujg przedstawiony przez nauczyciela problem, po czym
odpowiadajg indywidualnie na karteczkach na dwa pytania: Jak jest (byto)? oraz Jak powinno
byc¢? Nastepnie przyklejaja swoje odpowiedzi na planszy.

Kolejny etap — analizujac tres¢ kartek, odpowiadajg na trzecie pytanie: Dlaczego nie jest
(nie byto) tak, jak powinno byc¢? Kartki z odpowiedziami na to pytanie réwniez przyklejaja w
odpowiednim miejscu planszy. Na koniec uczniowie analizuja i porzadkuja swe odpowiedzi
oraz spisujg wnioski. Odpowiedzi na poszczegdlne pytania uczniowie mogg przygotowac
takze w grupach, a nastegpnie przed cala klasa skonfrontowaé wyniki pracy poszczegdlnych
zespotow 1 w toku dyskusji sformutowaé wspdlne wnioski. Przy stosowaniu metaplanu uczen
doskonali takie umiej¢tnosci, jak: analizowanie, formutowanie wnioskdéw, myslenie przyczy-
nowo-skutkowe.

Przyktadowe tematy z zastosowaniem metody metaplanu (gimnazjum)16:

2 Do dyskusji najlepiej rozmiesci¢ uczniow w podkowe albo koto. R. I. Arends, Uczymy sie nauczaé, \Warszawa
1995, s. 367.

13 Tamze, s. 374-375.

YT, J. Piéro, Dyskusja..., s. 269.

1> Omawianyny schemat znajduje si¢ w: K. Zielinska, P. M. Majewski, M. Osinska, M. Tymowski, A. Zi6tkow-
ski, Czlowiek i historia. Program nauczania historii w liceum ogélnoksztatcgcym (ksztalcenie w zakresie roz-
szerzonym), Warszawa 2002, s. 87.

1 Patrz: przyktady i propozycje tematow S. Lenard, Aktywne metody nauczania historii w gimnazjum, ,,Wiado-
mosci Historyczne” 2000, nr 4, s. 189-192.



e Rzeczpospolita w 1763 roku (konsekwencje czaséw saskich).
e Kryzys Rzeczypospolitej u schytku XVII w.
e Zagrozenie tureckie w Europie w XVI w.
e Francja w przededniu rewolucji u schytku XVIII w.
Liceum:
e Kryzys panstwa polskiego w XVIII w. 1 koncepcje reform.
e Przyczyny powstania kos$ciuszkowskiego (powstania listopadowego, powstania
styczniowego).
e Zabezpieczenie fadu miedzynarodowego po Il wojnie Swiatowe;.

Dyskusja wielokrotna — po przedstawieniu problemu dokonuje si¢ podziatu uczestni-
koéw na mniejsze grupy (5-7 ucznidw). Grupy te dyskutujg ten sam problem jednoczesnie
przez z gory okreslony czas. Cztonkowie grupy ustalaja, kto bedzie referowac¢ wynik dyskusji.
Koncowym etapem jest ogdlna dyskusja i wybor najlepszego rozwigzania. Zaleta tej metody
jest to, ze bierze w niej udziat cata klasa i moze by¢ wysunigta duza liczba wnioskow. W pra-
cy z grupami mozna wykorzysta¢ metaplany, ktore uktadaja poszczegolne grupy.

Dyskusja okraglego stolu — polega na swobodnej wymianie pogladow migdzy ucznia-
mi a nauczycielem, a takze mi¢dzy samymi uczniami. Uczniowie przedstawiaja wlasne po-
glady 1 do§wiadczenia, wzajemnie udzielajac sobie wyjasnien, ktore uzupehnia i koryguje na-
uczyciel. Nastgpuje przy tym sprzezenie zwrotne typu: stanowisko (zdanie ucznia) — jego
ocena — propozycja zmiany.

Dyskusja punktowana — polega na przeprowadzeniu dyskusji pomiedzy kilkoma
uczniami'’ (4-6 osob) na podstawie wezesniej przygotowanego planu i kryteridw oceniania.
Poniewaz o sukcesie tej metody decyduje dobre merytoryczne przygotowanie uczestnikéw,
zalecana jest przy planowaniu lekcji powtorzeniowych. Nauczyciel okresla czas trwania dys-
kusji oraz kryteria oceny i punktacje. Uczniowie otrzymuja punkty dodatnie za sposob pre-
zentacji wiedzy merytorycznej oraz punkty ujemne za niewtasciwg forme¢ dyskutowania.
Przyktadowe kryteria dyskusji punktowanej — rozpoczecie dyskusji: +1 pkt; prezentacja wta-
snego stanowiska: +2 pkt; komentarz do wypowiedzi lub jej uzupeknienie: +1 pkt; wypowiedz
nie na temat: -1 pkt; przerywanie innym wypowiedzi: -3 pkt. Dyskusje uczestnikow nalezy
podsumowac 1 oceni¢. Liczba punktow odpowiadajaca konkretnym ocenom jest nastepujaca:
0-3 pkt =1, 4-9 pkt = 2, 10-14 pkt = 3, 15-19 pkt = 4, 20-24 pkt = 5, 25 i wigcej punktow = 6.
Metoda ta przydatna jest w uaktywnianiu uczniéw nieSmiatych. Mocng jej strong jest uczenie
si¢ kultury dyskutowania. Przyklady tematow:

o Stosunki Polski z sagsiadami w czasach krolow elekcyjnych 1573-1696.
o Stosunki polsko-krzyzackie od X111 do XV wieku.
J Dazenia niepodleglosciowe Polakow w latach 1795-1846.

Dyskusja panelowa (obserwowana, przedstawicieli) — polega na wybraniu sposrod
ucznidw 3-5 o0sob, ktore otrzymujg zadanie omowienia okreslonego problemu, kazdy z innego
punktu widzenia. Uczniowie ci powinni by¢ dobrze przygotowani do dyskusji. Po przeprowa-
dzeniu obserwowanej przez klas¢ dyskusji ,,ekspertdéw” reszta uczniow ustosunkowuje si¢ do
jej przebiegu. Nastepnie przedstawiciele odpowiadaj% na uwagi stuchaczy. Na zakonczenie
nauczyciel podsumowuje dyskusje i wyciaga wnioski™.

Burza mézgéw (brainstorming'®), zwana tez gieldg pomystéw, takze metodg odroczo-
nego wartosciowania — polega na swobodnej prezentacji pomyslow w celu rozwigzania po-
stawionego problemu. Podzielony na grupy zespot klasowy w krotkim czasie (10-15 min)
zgltasza oryginalne rozwigzania. Pomysly zostaja zapisane na tablicy, zgodnie z zasada pierw-

" Moga to by¢ uczniowie wybrani przez nauczyciela lub samodzielnie zglaszajacy sie.
8T J. Piéro, Dyskusja..., s. 270.
19 Zob. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, wyd. 3, Warszawa 2001, s. 48.



sza mysl najlepsza. Po zakonczeniu prezentacji pomystow nastgpuje ich ocena 1 wybor najlep-
szego.

W trakcie burzy mozgow uczniowie powinni respektowac podstawowe jej reguly, takie
jak:

e prezentowac¢ mozliwie oryginalne rozwigzania,

e zglaszac¢ jak najwiecej pomystoéw, ocene ich odktadajac na potem,

e nie krytykowa¢ pomystow w trakcie ich zgtaszania,

e zglasza¢ pomysty stownie lub pisemnie, anonimowo,

e ustali¢ $cisle okreslony czas zgtaszania pomyslc')wzo.

Burza mozgow jest metoda przeznaczong do samodzielnego i szybkiego wymyslania
przez ucznidow zbioru hipotez przy wykorzystaniu myslenia intuicyjnego” .

Na przyktad realizujgc temat w gimnazjum: Zewnetrzne i wewnetrzne przyczyny upad-
ku Rzeczypospolitej w XVIII w. (lekcja powtdrzeniowa) mozna zastosowaé burze mozgow —
Jakie zmiany powinny by¢ wprowadzone w Polsce w XVIII w., aby stata si¢ silnym gospo-
darczo i politycznie panstwem?

Technika nauczania ,,635” — jest to modyfikacja burzy mozgow, réznigca si¢ od niej
organizacja pracy ucznia na lekcji. Zmusza uczniéw do szybkiego zglaszania propozycji roz-
wigzan. 6 — to liczba 0sob (grup) bioragcych udzial w rozwigzywaniu zadan; 3 — to liczba roz-
wigzan (pomystow); 5 — to liczba powtdrzen (pieciokrotnie podaje si¢ formularz z wpisanymi
pomystami sgsiadowi lub kolejnym grupom).

Organizacja pracy uczniow:

e zapis zadania na tablicy,
e podziat klasy na 6 grup,
e kazda grupa dysponuje kartkg z propozycja rozwigzania trzech zadan,
e kartke z trzema propozycjami rozwigzania grupa podaje dalej, np. zgodnie z ru-
chem wskazowek zegara,
kartki wedruja do kolejnych grup,
e pomystow nie nalezy powtarza¢, mozna podany pomyst rozszerzy¢,
e po pigciokrotnej wedréwcee kartek kazdy uczestnik otrzymuje kartke, na ktorej jest
18 pomystow,
e nauczyciel 1 uczniowie oceniajg pomysty 1 wybierajg je wedlug ustalonych kryte-
riow.

Debata za i przeciw — metoda ta polega na przeprowadzeniu dyskusji pomiedzy dwoma
grupami, reprezentujacymi przeciwne stanowiska, ktore wczesniej na podstawie instrukeji
nauczyciela merytorycznie si¢ do niej przygotowaly. Zadaniem uczniéw jest odeprze¢ argu-
menty strony przeciwnej oraz przekona¢ do zmiany dotychczasowej opinii lub zajmowanego
stanowiska. Kazda z grup na przemian otrzymuje prawo wypowiedzi. Metoda ta umozliwia
analiz¢ wybranego problemu z dwdch réznych punktéw widzenia, rozwija umiejetnosci ar-
gumentacji oraz tworczego 1 krytycznego myslenia.

Przyktady tematoéw (gimnazjum):

e Geneza unii polsko-litewskiej.
e Osiagnigcia, konsekwencje 1 ogolnodziejowe znaczenie rewolucji francuskiej w
XV w.
e Polskie panstwo podziemne w latach 1939-1945.
Liceum:
e Jak polska szlachta wykorzystata przywileje uzyskane w XV-XVI w.?

207 J. Pidro, Dyskusja..., s. 271.
2! Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, pod red. K. Kruszewskiego, Warszawa 1993, s. 171.



e (zy s$redniowieczne przedstawicielstwa stanowe mozna uzna¢ za poprzednika dzi-

siejszych parlamentow?

e (Czy wspotczesna demokracja musi by¢ tozsama z kapitalizmem?

4. Zakonczenie

Dyskusja, w takiej lub innej odmianie, jest metodg stosowang przez nauczycieli daza-
cych do ograniczenia wlasnych wypowiedzi na rzecz pobudzania proceséw poznawczych
ucznidow, rozwigzywania probleméw. Jej aktywizujaca rola 1 ksztatcgce walory spowodowaty,
iz znalazta ona zastosowanie na roznych szczeblach procesu dydaktycznego i przy omawianiu
roznych tresci.

Stosujacy metode dyskusji na lekcjach historii nauczyciele nierzadko uskarzaja si¢ na
brak gotowosci uczniéw do podjecia zdyscyplinowanej rozmowy. Bierna postawa uczniow,
braki wiedzy, niekulturalne wypowiedzi mogg zaprzepasci¢ efekt dydaktyczny dyskusji. Do-
bra znajomos$¢ ucznidéw i stopniowe wdrazanie ich do sztuki dyskutowania przyczyniajg si¢
do pokonywania tych trudnosci.

Niniejszy artykutl nie wyczerpuje badanej problematyki, ukazuje jednak wazniejsze
kwestie, zwigzane ze stosowaniem metody dyskusji i jej odmian W nauczaniu-uczeniu si¢
historii.

Jerzy Romanowicz,
Pomorska Akademia Pedagogiczna

Irena Michniewicz

FREONY | HALONY. Materiaty pomocnicze dla nauczycieli
gimnazjum i szkét ponadgimnazjalnych z zakresu chemii i
ochrony srodowiska

Wstep

Freony sa to zwiazki halogenoorganiczne powstate przez catkowite lub czgsciowe
zastgpienie w nizszych alkanach atomow wodoru atomami chloru i fluoru. Chlorofluorometa-
ny i chlorofluoroetany okresla si¢ wspdlng nazwa zwyczajowa — freony, za$ pochodne zawie-
rajace dodatkowo atomy bromu nazywajg si¢ halony.

Freony 1 halony ze wzgledu na chemiczne wlasciwos$ci maja wiele zastosowan w rdz-
nych dziedzinach np. w lodéwkach 1 klimatyzatorach, do produkcji pianek i jako sktadniki
aerozoli. Zwiazki te emitowane do atmosfery przebywaja w niej dtugo i z czasem mogg nisz-
czy¢ w stratosferze ochronng warstwe ozonu otaczajaca kulg ziemska. Problem ostabienia
warstwy ozonowej stat si¢ problemem o charakterze globalnym, ktorego rozwigzanie wymaga
wspolpracy ludzi na catym §wiecie. Dzigki badaniom naukowym wielu chemikow, problem
niszczenia ozonosfery moze by¢ ograniczony.

W pracy tej nauczyciele beda mogli znalez¢ podstawowe informacje o freonach 1 ha-
lonach, ich zastosowaniu i zagrozeniach, jakie moga powodowa¢. Wiadomosci te mozna wy-
korzysta¢ na lekcjach lub kotach zainteresowan.

Nazewnictwo freonow i halonow.

Freony to chlorofluoroweglowodory okreslone skrétem CFC, pochodzacym od nazwy
angielskiej: Chlorofluorocarbons. Odpowiednio, chlorofluorowgglowodory zawierajace ato-
my wodoru w czasteczce oznacza si¢ symbolem HCFC, fluoroweglowodory nie zawierajace
atomow chloru i bromu w czasteczce — HFC. Chlorowcopochodne weglowodorow uzywane
w chtodnictwie oznacza si¢ literg R (od angielskiego stowa Refrigerant — chtodziwo) oraz
liczba okreslajaca ich sktad chemiczny. Na przyktad, trichlorofluorometan o wzorze CClsF



zapisuje si¢ symbolem CFC — 11 lub R — 11. Pomigdzy symbolem freonu a jego wzorem
(sktadem) chemicznym istnieje Scisty zwigzek. Jezeli do liczby za symbolem freonu dodamy
90, to otrzymamy liczbe trzycyfrowa. Pierwsza cyfra oznacza ilo§¢ atomoéw wegla, druga —
ilos¢ atomow wodoru, a trzecia — ilo§¢ atomow fluoru. Ilos¢ atomow chloru wynika ze ste-
chiometrii.

Przyktad:
CFC-11
1. 11+90=101

2. Przyporzadkowujemy: C—1:H-0:F-1.
3. Wegiel jest czterowartosciowy czyli 4 — 1 = 3 atomy chloru.
4. Wz6r sumaryczny CCl3F — trichlorofluorometan.

W przypadku izomeréw chlorowcopochodnych weglowodorow, ktore wystepuja poczyna-
jac od pochodnych etanu, wprowadzono zasad¢ oznaczania izomeréw matymi literami alfabe-
tu tacinskiego: a lub b za symbolem freonu. Wzory strukturalne takich potaczen sg rozne,
przy czym brak litery oznacza najwyzsza mozliwg symetri¢ podstawnikow atomow wodoru
(np. R — 132: CHCIF — CHCIF). Litera a oznacza zwigzek o asymetrycznym rozmieszczeniu
podstawnikow chlorowcowych (np. R — 132 a: CHCI, — CHF,), za$ b odnosi si¢ do zwigz-
kow o jeszcze wyzszej asymetrii (np. R — 132 b: CCIF; — CHCl). Gdy w sktad czasteczki
chlorowcoweglowodoru wchodzi brom, jego oznaczenie uzupeknione jest litera B oraz liczba
okreslajacg ilos¢ atomow bromu np. CBri3(R — 13 B1). Chlorofluoroweglowodory zawieraja-
ce atomy bromu oraz dodatkowo atomy wodoru w czasteczce oznacza si¢ symbolem HBFC.
Halony oznacza si¢ rowniez literg H oraz liczba czterocyfrowa okreslajaca ich sktad chemicz-
ny. Pierwsza cyfra oznacza ilo$¢ atomow wegla, druga — ilos¢ atomow fluoru, trzecia — ilo$¢
atomow chloru, a czwarta — ilo$¢ atoméw bromu w czasteczce. Liczba atomow wodoru wyni-
ka ze stechiometrii.

Przyktad:

H-1201
1. Przyporzadkowujemy:
ilos¢ atomow C —1
los¢ atoméw F — 2
ilo§¢ atomow CI1 -0
ilo$¢ atomoéw Br — 1
2. Wegiel jest czterowartosciowy, czyli w zwigzku musi znajdowac¢ si¢ jeden atom wodoru (4
-3=1).
3. Wzoér sumaryczny CHBrF, — bromodifluorometan.
Otrzymywanie freonow i halonow.
A. Fluorowanie.

Fluorowanie jest procesem wprowadzania atoméw fluoru do czasteczki zwiagzku orga-
nicznego. W wyniku fluorowania w czasteczce zwigzku organicznego tworza si¢ wigzania C
— F, ktore charakteryzuja si¢ wyjatkowo duza trwatoscig chemiczng i termiczng. Bardzo duza
energia wigzania C — F (znacznie wigksza niz C — C) powoduje, ze fluoropochodne organicz-
ne wykazuja odmienne wlasciwosci w porownaniu do organicznych chloro — bromo — i jodo-
pochodnych. Z fluorowego zwigzku organicznego nie jest mozliwa ani eliminacja fluoru, ani
tez zastgpienie fluoru innym podstawnikiem. Z tego wzgledu fluoropochodne organiczne, w
odrdznieniu od pozostalych halogenopochodnych, stanowig produkty finalne (nie stanowig
potproduktow dla syntezy organicznej).

W celu uzyskania freonu, wprowadzenie fluoru do czasteczki zwigzku organicznego
nastepuje w wyniku podstawienia atomami fluoru atoméw chloru w chloropochodnych orga-
nicznych.



W przemysle fluorowaniu poddaje si¢ chloropochodne metanu i etanu (prawie wy-
tacznie CCly, CHCI3 i CCl3 — CCl3) (rysunek 1).

chloroform +HF CHCI,F  freon 21

CHC, kat. HQO

CHCIF, freon 22

CCIsF freon 11
tetrachlorek
wegla

CCl,

+ HF
kat. SbCls CCl,F, freon 12

CCIF; freon 13

Rys 1. Ogoélny schemat stosowania chloropochodnych metanu do produkcji freonow.

W przemysle do fluorowania zwigzkow organicznych nie stosuje si¢ wolnego fluoru
(w odréznieniu od pozostatych proceséw halogenowania, w ktorych jako czynniki halogenu-
jace wykorzystuje si¢ Cly, Bra ily).

Fluor wykazuje bardzo duze powinowactwo dla zwigzkéw organicznych. Reaguje z
tymi zwigzkami gwattownie, najcze$ciej wybuchowo, przy czym wydziela si¢ bardzo duza
ilos¢ ciepta. Fluor w reakcji ze zwigzkami organicznymi wykazuje stosunkowo malg selek-
tywno$¢ (wywotuje perfluorowanie). Czgsto tez powoduje daleko posunicta fluorolize, tj.
rozerwanie wigzan C — C.

Fluorowanie chloropochodnych metanu i etanu przeprowadza si¢ za pomoca fluoro-
wodoru w obecnosci fluorkow jako katalizatorow. Proces moze przebiega¢ w fazie cieklej
pod zwigkszonym cisnieniem, w temp. ok. 100°C, w obecnosci fluorkow antymonu — lub w
fazie gazowej, w temp. ok. 150°C, w obecnosci fluorku glinu lub chromu.

B. Bromowanie.

Bromowanie jest procesem wprowadzania atomoéw bromu do czasteczki zwiagzku or-
ganicznego. W jego wyniku uzyskuje si¢ bromopochodne organiczne zawierajagce w czastecz-
ce wigzania C — Br. Jako czynniki bromujace wykorzystuje si¢ w przemysle elementarny
brom, bromowodor, bromki (réwniez w mieszaninie z Cl, wykorzystujac wypierajace dziala-
nie chloru).

Proces bromowania ma o wiele mniejsze znaczenie przemystowe w poréwnaniu do
procesu chlorowania, co jest rezultatem stosunkowo wysokiej ceny czynnikéw bromujacych
(elementarny brom jest ponad 10 razy drozszy od elementarnego chloru). Brom wprowadza
si¢ do zwigzkow organicznych tylko w takich przypadkach, gdy ich szczeg6lnie korzystne
wlasciwosci (ktérych nie wykazuja odpowiednie chloropochodne) rekompensujg stosunkowo
wysoka cen¢ lub gdy bromowanie jest znacznie korzystniejsze pod wzgledem technologicz-
nym niz chlorowanie, np. przy wytwarzaniu niektoérych potproduktow.

Halony otrzymujemy przez bromowanie halogenopochodnych metanu i etanu. Na
przyktad bromochlorometan otrzymuje si¢ przez bromowanie chlorku metylenu w obecnosci
metalicznego glinu:

6 CH,Cl, +3Br, +2Al  — 6 CH,BrCl + 2 AlICl3
Wiasciwosci i zastosowanie.



W normalnych warunkach freony sa gazami lub tatwo lotnymi cieczami o stabo ete-
rycznym zapachu. Sg chemicznie nieaktywne, charakteryzujg si¢ niepalno$cia, nietoksyczno-
$cig, a w stanie gazowym sg niewybuchowe. Ze wzgledu na korzystng temperaturg i ciSnienie
krytyczne jak tez wymienione cenne wiasciwosci sg szczegdlnie przydatne jako chtodziwa w
urzadzeniach chtodniczych i1 klimatycznych. Freony wykorzystuje si¢ jako propelenty, tj.
srodki wytwarzajace ci$nienie w pojemnikach aerozoli. W postaci aerozoli przyrzadza si¢
miedzy innymi $rodki przeciwogniowe, $rodki ochrony roslin, srodki lecznicze, odSwiezacze
powietrza, liczne $rodki kosmetyczne (dezodoranty, lakiery do wloséw, kremy do opalania i
do golenia), farby i lakiery. Pozostate zastosowanie freonow to: $rodki pianotworcze przy
produkcji tworzyw piankowych (np. pianek poliuretanowych) oraz srodki myjace w elektro-
nice.

Halony stosowane sg jako srodki do gaszenia pozaru i dodatki przeciwstukowe do
paliw. W grupie bromopochodnych metanu wazne znaczenie ma bromochlorometan
(CH2BrCl), ktory jako czynnik gaszgcy jest znacznie bardziej skuteczny niz powszechnie sto-
sowany do tego celu CCl, — tetrachlorometan. Halon 1211 o wzorze CBrCIF;, (bromochloro-
difluorometan) nadaje si¢ do gaszenia wszystkich pozaréw, a zwlaszcza pozaréw urzadzen
elektrycznych, elektronicznych i silnikoéw spalinowych. Inne §rodki gasnicze, migdzy innymi
CBrF; (H — 1301) i C;BryF4 (H — 2402) mimo wysokiej ceny, stuza do napetniania przeno-
$nych gasnic umieszczonych np. w samolotach.

Freony odkryt w 1928 roku Thomas Midgley jako rewelacyjny czynnik chtodzacy za-
stepujacy amoniak. W latach 50 — tych wielkg popularno$¢ freonom zapewnit chemik Robert
Abplanalp, ktory zastosowat dichlorodifluorometan CCI,F, (R — 12) do produkcji aerozoli ze
wzgledu na jego wlasciwosci fizyczno — chemiczne, duzg wydajnos$¢ i nietoksycznosé. Freon
— 12 jest bowiem nieaktywny i nie rozpuszcza si¢ w wodzie, nie reaguje z substancjami z kto-
rymi si¢ styka. Nie koroduje metali, nie niszczy farb i lakieréw, nie drazni skory i wloséw. R
— 12 to zwigzek chemiczny parujacy przy niskich temperaturach, pobiera on ciepto z najbliz-
Szego otoczenia obnizajgc jego temperaturg. Stosowany jest wigc jako $rodek chlodniczy.
Halony i freony jako zwiazki niszczace ozon.

Przez 20 lat freony byly symbolem nowoczesnosci i postepu, az do 1971roku, kiedy to
dwaj chemicy Shewood Rowland (USA) i Molin (Meksyk) zaczeli watpi¢ w ich nieszkodli-
wos¢ 1 niezniszczalno$e.

Latwos$¢ uwalnianego freonu powoduje przedostanie si¢ gazu do atmosfery. Poniewaz
zwigzki te sg bierne w troposferze, przebywaja w niej dtugo (miesiace, a czgsto dziesiatki i
setki lat). Z czasem przenikaja do stratosfery na wysokos$¢ 15 — 40 km, czyli do ozonosfery,
gdzie pod wplywem promieniowania stonecznego rozpadaja si¢ z odszczepieniem atomu
chloru (bromu), ktéry w reakcjach tancuchowych niszczy warstwe ozonowa.

CFC & ClI" + inne produkty rozktadu
CI +0; — ClIO + O,
Co+0 - CI" + O itd.

Jeden atom chloru jest w stanie roztozy¢ ok. 100 000 czasteczek ozonu.

Bardzo silnym katalizatorem rozktadu ozonu jest brom, jest on 10 — 50 razy skutecz-
niejszy niz chlor. Brom powoduje réwniez wzrost ”skutecznosci” dziatania chloru wg mecha-
nizmu:

BrO + CIO - BrYr + CI' + O,
Brr + 0; — BrO + 0O,
Clh + 03 - ClO + 0O,

W tabeli 1 podano wzgledne potencjaly niszczenia ozonu, czas pobytu chlorowcowe-
glowodorow w atmosferze oraz przyktady zastosowan tych zwigzkow.
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Wzgledny potencjat niszczenia ozonu jest wskaznikiem umozliwiajagcym oceng zdol-
nosci danego chlorowcoweglowodoru do niszczenia ozonu, w odniesieniu do trichloroflu-
orometanu (CCIsF). Definiuje si¢ go jako stosunek ilo$ci ozonu zniszczonej wskutek ciaglej
emisji danego chlorowcoweglowodoru do iloSci zniszczonej w skutek ciggltej emisji tej samej
masy CCI3sF. Ocena tak zdefiniowanego potencjatu jest mozliwa na podstawie obliczen mode-
lowych procesow chemicznych i transportu w atmosferze.

Tabela 1
Przyklady zastosowan chlorowcoweglowodoréw, ich wzgledne potencjaly niszczenia
ozonu (potencjal niszczenia ozonu przez CCI3F przyjeto za réwny 1) oraz czasy pobytu

tych zwigzkow w atmosferze (w latach).

Wizgledny poten- | Sredni czas pobytu
Zwiazek Zastosowanie cjal niszezenia |\ atmosferze (w
ozonu latach)
* CCIsF srodek chtodniczy, rozpuszczal- 10 65
(CFC —11) |nik, porofor, sktadnik aerozoli ’
*  CClF, srodek chtodniczy, porofor, 09 120
(CFC —12) |sktadnik aerozoli ’
CH,F, . )
(HFC — 32) srodek chlodniczy, 0 8
*  CyClsF3 |, . . )
(CFC—113) ;rocﬁiek chlodniczy, sktadnik aero 0,9 90
*  CoClFy |, . . i
(CFC —114) ;rocﬁiek chlodniczy, sktadnik aero 0,8 200
*  C,CIFs |, . . i
(CFC —115) ;rocﬁiek chlodniczy, sktadnik aero 0,5 400
C,HCI,F3 .
(HCFC porofor, rozpuszczalnik 0,02 2
123)
CoHFs . .
(HFC — 125) srodek chtodniczy, 0 28
CoHaF4 srodek chtodniczy, porofor, 0 16
(HFC — | sktadnik aerozoli
134a)
C2HsFs $rodek chtodniczy, rozpuszczal- 0 65
(HFC ~| nik
143a)
CoH4F; . .
(HFC _|$rodek chtodniczy 0 2
152a)
* CBrCle P . . , -
(H— 1211) srodek chtodniczy i gasniczy 3,0 20
*  CBrFs P . . , -
(H - 1301) srodek chtodniczy 1 gasniczy 10,0 110
* CzBr2F4 , , .
(H — 2402) srodek gasniczy 6,0 20
*  CCly substrat do produkcji freondéw, 1,2 50
(R-10) rozpuszczalnik
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Wizgledny poten- | Sredni czas pobytu
Zwiazek Zastosowanie cjal niszezenia | vy atmosferze (w
ozonu latach)
’(kR Si‘i%c):h sktadnik aerozoli, rozpuszczalnik 0,14 6,5

* - Substancje kontrolowane przez Protok6t Montrealski i jego pozniejsze uzupetienia.

Miedzynarodowe programy zmniejszania produkcji I zuzycia chloropochodnych we-
glowodorow.

Niebezpieczne dla zycia na Ziemi zjawisko ubozenia warstwy ozonowej doprowadzito
do dziatan miedzynarodowych, ktorych konsekwencja byto podpisanie w marcu 1985 roku
Konwencji Wiedenskiej o ochronie warstwy ozonowej, a nastepnie we wrzesniu 1987 roku
Protokolu Montrealskiego w sprawie substancji zubozajacych warstwe ozonowa.

Polska jest strong Konwencji Wiedenskiej o ochronie warstwy ozonowej i Protokotu
Montrealskiego w sprawie substancji zubozajacych warstwe ozonowa od 11 pazdziernika
1990 roku, co wigze si¢ ze spelnieniem zawartych w nich zobowigzan. Konwencja Wiedenska
(1985r.) zobowiazuje sygnatariuszy do:

- prowadzenia systematycznych obserwacji, badan i wymiany informacji w celu okre-
slenia wptywu dziatalnosci czlowieka na stan warstwy ozonowej oraz skutkdéw jej
zmian dla zdrowia ludzkiego i Srodowiska;

- prowadzenia uzgodnionej polityki w celu kontroli i ograniczenia dziatalnosci czlowie-
ka szkodliwej dla warstwy ozonowej.

Protok6t Montrealski (1987r.) stanowi jeden z podstawowych elementow realizacji Konwen-
cji Wiedenskiej. Zasadniczym celem ustalen tego protokotu [wraz z p6zniejszymi uzupehie-
niami wprowadzonymi na spotkaniach w Londynie (1990r.) i Kopenhadze (1992r.)]
jest stopniowa redukcja produkcji i zuzycia freonéw 1 halondéw, uznanych za szkodliwe dla
warstwy ozonowej. Redukcje nalezy przeprowadza¢ wedlug uzgodnionego harmonogramu,
az do zaniechania ich produkc;ji.

Dotychczas okreslono terminy catkowitej redukcji zuzycia 1 produkcji dla nastepuja-
cych substancji:

- HBFCs - od poczatku 1996r.
- CFCs, halony i CCl, - od poczatku 2010r.
- trichloroetan - od poczatku 2015r.
- HCFCs - do poczatku 2040r.

Krajom rozwijajacym si¢ przyznano dziesigcioletnie opdznienie w realizacji zalecen
protokotu. Aby szybciej zredukowaé stosowanie freonéw dopuszcza si¢ do przejsciowego
stosowania substancji HCFC (chlorofluoroweglowodory zawierajace atomy wodoru w czg-
steczce). HCFC, jako zamienniki freonow, przewidziane s3 do stopniowego eliminowania
poczawszy od 2004 roku (35%) 1 prawie catkowitego zaprzestania ich stosowania od 2020r.
(99,5%).

W tabeli 2 przedstawiono sze$¢ sposrod liczacej 34 zwiazki grupy substancji przej-
sciowych. Charakteryzujg si¢ one mniejsza trwaloscig i w zwigzku z tym sg mniej niebez-
pieczne dla warstwy ozonowej niz freony CFC.
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HCFC zawierajace w czasteczce przynajmniej jeden atom wodoru ulegaja dziataniu rodnika
OH 1 czas ich pobytu w troposferze gwattownie si¢ zmniejsza.

Tabela 2
Przejsciowe zamienniki freonow (do 2040r.).
HCFC — Chlorofluoroweglowodory zawierajacy atomy wodoru w czasteczce

L.p. [Wz6r  suma- Oznac;eniq stosowane w Nazwa
ryczny chtodnictwie
R-21, .
1 CHCI,F HCEC - 21 Dichlorofluorometan
2 C,HCI4F R-121, 1,1,2,2 — Tetrachloro — 2 — fluoroetan
HCFC - 122 e
3 | C,HCIsF, R-122, 1,1,2 — Trichloro — 1,2 — difluoroetan
HCFC - 122 ” ’
4 | CoH,.CLF, R-132, 1,2 — Dichloro — 1,2 — difluoroetan
HCFC - 132 ' ’
5 C3H.4ClsF R - 251, 1,1,3 — Trichloro — 1 — fluoropropan
HCFC - 251 "
R - 252, S 3 T
6 |C3H4ClF, HCRC - 252 1,3 — Dichloro — 1, 1 - difluoropropan
Substytuty freondéw.

Poglebiajaca si¢ destrukcja warstwy ozonowej wymaga wprowadzenia howych, cat-
kowicie bezpiecznych dla warstwy ozonowej substytutéw freonéw, za jakie uwaza si¢ zwigz-
ki typu HFC, ktére nie zawierajg atomdw chloru i bromu w czasteczkach (tabela 3).

Niewielka ilo$¢ nowych zamiennikow freondéw nie rozwigzuje jeszcze problemu, dla-
tego tysigce uczonych i konstruktorow na catym $wiecie wcigz pracuje nad substytutami sto-
sowanych w chtodnictwie freonéw, nad zmianami konstrukcyjnymi w urzadzeniach chtodni-
czych oraz nowymi $rodkami ga$niczymi.

Tabela 3
Nowe zamienniki freonéw
HFC — Fluoroweglowodory nie zawierajace atoméw chloru i bromu w czasteczce.

L.p | Wz6r sumaryczny O_znagzenia stosowane w chlod- | Nazwa
nictwie |
L |CHR EF_CZE,B ;{nggfrgrr;etan
2. |CH,F, EF_CBE’32 Difluorometan
3. | CyHFs EF_C1351’25 1,1,2,2,2 - Pentafluoroetan
4. |C,HsFs El;leBﬁisa 1,1,1 — Trifluoroetan
5. | C,H4F, Elgclézﬁs’za 1,1 - Difluoroetan
6. |C,H,F, EI;C1§416§3’4a 1,2,2,2 - Tetrafluoroetan
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Podsumowanie
Freony 1 halony ze wzgledu na chemiczne wtasciwosci majg wiele réznych zastoso-
wan. Wytwarzanie tych zwigzkow przez czlowieka doprowadzilo do zmian w atmosferze.
Freony i halony poprzez dyfuzj¢ do stratosfery powodujg wynoszenie tam halogenéw, ktore
niszcza warstwe 0Zonowa.
Ozon zatrzymuje promieniowanie nadfioletowe Stonca, ktore jest zabojcze dla organi-
zmow zywych. To dzigki warstwie ozonowej chronione jest zycie na Ziemi.
Spadek stezenia ozonu w stratosferze powoduje rowniez zmiany klimatyczne na naszej plane-
cie. Aby chroni¢ warstw¢ ozonowa ogranicza si¢ produkcje¢ chlorowcopochodnych weglowo-
dorow oraz stosuje zamienniki. W obecnej dobie catkowicie z produkcji tych zwigzkow zre-
zygnowaé nie mozna ze wzgledu na szerokie ich wykorzystanie w réznych dziedzinach go-
spodarki czlowieka.
Irena Michniewicz,
nauczyciel chemii w Gimnazjum nr 5 w Stupsku; biolog
autor i realizator innowacji Z chemiq przez zycie

Danuta Tylingo

Nadpobudliwosé psychoruchowa

Nadpobudliwo$¢ psychoruchowa jest zjawiskiem czesto wystepujacym u dzieci w
ré6znym wieku szkolnym 1 jest najczestszg postacig tzw. nerwowos$ci dziecigcej. Jest spowo-
dowana zaburzeniami rownowagi podstawowych procesow nerwowych: pobudzania i hamo-
wania. U dzieci nadpobudliwych przewazaja procesy pobudzania nad procesami hamowania.
Wykonuja one szereg ruchow dodatkowych, skupionych wokot wlasnego ciata, wyrdzniaja
si¢ okreslonym zespolem zachowania. Najbardziej widocznym, a czgsto ucigzliwym objawem
nadpobudliwosci, jest nadmierna ruchliwos$¢. Dzieci te wymagaja czgstej zmiany pozycji,
rezygnuja z jednych czynnosci na rzecz innych. Odczuwaja ogromna potrzebe ruchu i czgsto
uwazane sg za niesforne, niezno$ne. Wielu psychologow i pedagogdéw uwaza, ze nadpobudli-
wo$¢ wystepuje coraz czgsciej 1 moze by¢ uznana za powazny problem spoleczny.

Objawy dziecka nadpobudliwego:
e Nie potrafi usiedzie¢ w miejscu, gdy si¢ je o to prosi,
o Latwo rozpraszaja je bodzce zewngtrzne,
e Trudno mu skupi¢ si¢ na jednym zadaniu lub grze,
o (Czesto zaczyna inng czynnoS$¢, nie zakonczywszy poprzedniej,
e Wierci si¢ 1 nie umie sobie znalez¢ miejsca,
e Wykonuje niepotrzebne ruchy, np. obgryza oléwek, bazgrze po zeszycie, niszczy
przedmioty znajdujace si¢ w jego zasiggu,
e Nie potrafi si¢ sprawnie ubra¢ czy spakowac swoich rzeczy,
e Nie potrafi poczekaé na swoja kolej podczas zaje¢ w grupie,
e (Czegsto wyrywa si¢ z odpowiedzig, zanim zadanie zostanie podane do konca,
e Ma problemy z wykonaniem do konca zadanych prac,
e Lubi hatasowa¢ podczas zabawy,
e Przerywa innym,
e Mowi impulsywnie i z przesada,
o Wydaje sig, ze nie stucha, gdy méwi do niego nauczyciel,
e Bez namystu angazuje si¢ w niebezpieczne zaj¢cia fizyczne,
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e Regularnie gubi przedmioty ( otéwki, przybory, kartki) niezb¢dne do wykonania
szkolnych zadan.

Te formy zachowan ujawniajg si¢ przed siddmym rokiem zycia i wystgpuja czgsciej
niz u przeci¢tnego dziecka w tym samym wieku. Nadpobudliwos$¢ nie musi jednak dyskwali-
fikowa¢ cztowieka. Do uczniéw nadpobudliwych zaliczany byt np. Leonardo da Vinci, zaw-
sze aktywny fizycznie, kreatywny, impulsywny, wiecznie poszukujacy czego$ nowego i eks-
cytujacego. Niepokoj ruchowy wraz ze zmianami rozwojowymi wieku dojrzewania zmniejsza
si¢ ok. 12 roku zycia, az wreszcie zanika. Dziecko staje si¢ spokojniejsze, polepsza si¢ jego
zdolno$¢ koncentracji. Trzeba zatem umiejetnie i cierpliwie przetrwa¢ trudny okres, bo jesli
dziecko bedzie karane zarowno w szkole jak i w domu- zacznie si¢ broni¢ przed karami sto-
sownie do swoich mozliwo$ci np.: klamstwem, oszustwem, nieszczeros$cig, wagarami. Nie
majgc wsparcia, nie odczuwajgc mitosci, nie b¢dac akceptowane przez otoczenie, bedzie od-
powiadato ztem na zto. Bardzo wazna jest ze strony dorostych tolerancja, cierpliwos¢, po-
chwaty i okazywanie dziecku mitosci. Pamigtajmy, to ostatnie jest najwazniejsze.

Rady dla rodzicow
% Umozliwi¢ dziecku swobodny ruch, wybieganie si¢, cho¢by godzing dziennie,
Zapewni¢ w domu mita, spokojng i petng akceptacji atmosfere,
Nalezy by¢ konsekwentnym w ustalaniu regut 1 obowigzkow,
Jasno okresli¢ granice, co dziecku wolno, a czego nie wolno,
Podzieli¢ obowiazki, ktére ma wykona¢ dziecko, na konieczne i mniej wazne,
Nalezy dopilnowa¢, aby dzienny rozktad zaje¢ byt uporzadkowany,
Przestrzega¢ zasady systematycznosci, odrabianie lekcji zawsze w okreslonych dniach
I W tym samym czasie,
Dziecko powinno mie¢ state miejsce wydzielone wytacznie do nauki,
Podczas odrabiania lekcji nalezy wyeliminowaé¢ dodatkowe bodzce, ktére moga roz-
prasza¢ np. chowamy zabawki, wylaczamy telewizor, magnetofon,
Rozdziela¢ material, stopniowac¢ trudnosci, robi¢ czeste przerwy w nauce,
Organizowa¢ dziecku zabawe, wspoélnie si¢ bawi¢, rozmawia¢ na rdzne tematy,
Wyeliminowa¢ pos$piech- rano budzi¢ dziecko wczesniej, aby zdazyto przed szkota
umy¢ sig¢, zje$¢ $niadanie bez popedzania,
W przypadku konfliktu dziecka z rodzicami lub rodzenstwem nie nalezy nadmiernie
roztrzasac¢ sprawy, raczej szybko ja zakonczy¢,
% Zawsze nalezy stwarza¢ dziecku poczucie bezpieczenstwa i da¢ dziecku do zrozumie-
nia, ze si¢ je kocha, ale jest si¢ konkretnym i wymagajacym,
» Pomaga¢ w wytwarzaniu poczucia samodzielnosci, kontrolowa¢, naprowadzac i ttu-
maczyc,
% Krytykowac¢ tylko konkretny btad.
Czego nie nalezy robié¢
Dzieci nadpobudliwe swa ucigzliwoscig prowokujg rodzicow do popetniania btedow
wychowawczych. Bledy te to najczesciej stosowanie niewtasciwych kar:

¢ Bicie, jako gtowny Srodek wychowawczy nie rozwigzuje problemow, najczesciej jesz-
cze je poglebia, zwlaszcza w przypadku dzieci agresywnych stosowanie bicia moze
spowodowac¢ nasilenie tendencji do atakowania i agresji,

e Zakazy - nigdy nie zakazujmy tego, co jest zwigzane z podstawowymi potrzebami
dziecka nadpobudliwego, np. wyjscie na podworko, bowiem uzyskamy odwrotny do
zamierzonego efekt - nadpobudliwos¢ si¢ zwigkszy,

e Nie wolno wygrazac: ,,...bo nie bed¢ Ci¢ kocha¢" dziecko musi by¢ pewne mitosci
rodzicow w kazdych okolicznosciach, to podstawa poczucia bezpieczenstwa,

e Nie nalezy kara¢ dziecka dodatkowg nauka, wzmacnia si¢ w nim wéwczas przekona-
nie, ze uczenie si¢, przygotowanie do szkoty jest kara,
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e Nie nalezy wymierza¢ kary w wielkim zdenerwowaniu,
e Nie wolno stosowac¢ kar, ktore na pewno nie bedg wykonane /brak konsekwencji/,
e Kara nie powinna dziecka zniszczy¢, osadzi¢ i obnizy¢ poczucia whasnej wartosci,
lecz wskazac btad, mozliwos$¢ jego naprawy i1 uzyskania przebaczenia rodzicow.
Kary wowczas sq skuteczne w wychowaniu dziecka, jesli nie jest ich wiecej niz nagrod
Jesli mimo wysitkow ze strony rodzicow i nauczycieli nie udaje si¢ pomoéc dziecku,
nalezy skorzysta¢ z porady i terapii u specjalisty.
Danuta Tylingo,
nauczyciel nauczania zintegrowanego SP nr 1 w Cztuchowie

Lidia Haczyk

Rola komputera w aktywizacji dzieci uposledzonych umy-
stowo w stopniu lekkim

Nasze otoczenie ulega cigglym zmianom, wzrasta tez postgp naukowo — techniczny.
W zwigzku z tym nauczyciel musi zmienia¢ si¢ razem z nim. Celem ksztalcenia specjalnego
jest zabezpieczenie kazdemu dziecku wlasciwych warunkéw do wszechstronnego rozwoju w
petni aktywizujac jego mozliwosci psychofizyczne.

Dzieci niepetnosprawne intelektualnie maja zasadnicze trudnosci w prawidtowej adap-
tacji do stale i szybko zmieniajacych si¢ warunkoéw spotecznych, wymagajacych od nich
znacznie wiekszej odpornos$ci spolecznej i emocjonalnej, a przede wszystkim umiejetnosci
podejmowania zyciowo uzasadnionych i prawidlowych decyzji. Rolg nauczyciela jest poma-
ganie uczniom w rozwoju, towarzyszenie im w osigganiu celow i we wzmacnianiu umiej¢tno-
$ci radzenia sobie z zyciem. Aby wigc wspomagac rozwoj dziecka, nalezy odpowiadaé na ich
potrzeby, zainteresowania i problemy. Nauczyciel powinien by¢ przewodnikiem dziecka w
poszukiwaniu wiedzy i umiejetnosci. Musi zna¢ jego potrzeby, zdolnos$ci i1 zainteresowania.
Jego zadanie winno si¢ jawi¢ jako dobieranie najskuteczniejszych srodkow i1 metod nauczania
stosownie do wieku, uzdolnien 1 temperamentu ucznidow, przy czym nauczyciel musi by¢
$wiadomy celow, jakie chce osiagnaé za pomoca nowoczesnej technologii. Uczen za$ powi-
nien by¢ podmiotem, a nie przedmiotem procesu ksztalcenia. W zwigzku z tym na polskich
nauczycielach spoczywa wielkie zadanie, jakim jest stwarzanie uczniom rzeczywistych sytu-
acji wychowawczo — poznawczych.

Odpowiednim narzedziem do realizacji tego celu moze by¢ komputer, ktéry z catg
pewnos$cig zwiekszy atrakcyjnos¢ i réznorodnos$¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego w
pracy z miodzieza uposledzong umystowo. Komputer mozna umiejetnie wykorzysta¢ do:
rozwigzywania problemow, gromadzenia danych, prezentacji informacji, ich przekazywania 1
wymiany, podejmowania decyzji oraz utatwiania uczniom pojmowania, jak réwniez wykrycia
zdolnosci dziecka. W procesie komputerowego wspomagania ksztatcenia, nauczyciel musi
pelni¢ rolg animatora wspierajacego dziatania ucznia, przez co latwiej wlaczy¢ dziecko w
nowoczesng rzeczywistos¢. Uczen za$ powinien si¢ czu¢ bezpiecznie 1 wiedzie€, ze otaczaja-
cy go ludzie darza go sympatig i zaufaniem, ze w razie potrzeby otrzyma konieczne mu
wsparcie 1 pomoc. Pragnie on przeciez osiggac sukcesy i dzieli¢ si¢ radoscig z innymi. Uczen,
bedacy w okresie intensywnego rozwoju, chce odkrywaé swoje mozliwos$ci, zaspokajac cie-
kawos$¢ 1 odczuwac satysfakcje ze zdobywania wiedzy. Komputer pozwoli na zwigkszenie
motywacji do pracy i przezwyci¢zy uprzedzenia. Jest cierpliwy i potrafi powtarzaé te same
czynno$ci dowolnie wiele razy - i to bez irytacji. Umozliwi tez dziecku poznanie uczué rado-
Sci, satysfakcji i powodzenia. Przeciez to on petni rolg stuzebng w stosunku do ucznia i na-
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uczyciela. Nauczyciele zobowigzani sg wskazywac¢ wyrazne, indywidualne etapy postgpowa-
nia w zakresie wspomagania podopiecznych w ich rozwoju umystowym. Wazne jest rowniez
stworzenie odpowiedniego klimatu i wypracowanie wiasnych poczynan. Nalezy pamigtac, ze
mtody cztowiek jest bardziej ,,chtonny” nowinek niz dorosty, gdyz pozbawiony on jest uprze-
dzen. Zatem uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢ przezywania rado$ci i satysfakcji z faktu
tworzenia wlasnych prac, a co za tym idzie, przekazanie nabytych umieje¢tnosci innym rowie-
snikom. Wobec tego trzeba stwarzaé dzieciom warunki swobodnego uzewnetrzniania tego, co
pragng wyrazi¢. W pracy rewalidacyjnej z dzie¢mi uposledzonymi umystowo nalezy wyko-
rzystywa¢ komputer, poniewaz konieczne jest stosowanie specjalnych, efektywnych i nowo-
czesnych metod 1 $srodkow dydaktycznych. Nauczyciel w swoich codziennych kontaktach z
mtodziezag ma wiele mozliwos$ci, aby ich dowarto$ciowac. Dlatego tez nalezy uatrakcyjnic¢
prace z dzie¢mi, wykorzystujac wlasnie komputer. Dodatkowym zadaniem nauczyciela jest
tez dbato$¢ o to, aby uczniowie zyczliwie z sobg wspotpracowali. Wykorzystanie za$ indywi-
dualnych zdolnosci poszczegdlnych uczniow dla dobra ogétu stwarza¢ bedzie klimat, w kto-
rym samoakceptacja i poczucie wlasnej wartosci beda si¢ rozwija¢ 1 umacniaé. Nalezy przy
tym pamigta¢ o przeszkodach tkwigcych w sposobie myslenia naszych dzieci: ,,to mi si¢ nie
uda”, ,,jestem do niczego”, ,,nigdy si¢ tego nie naucze”. Pomoc nauczyciela w pokazaniu sku-
tecznych sposobow pracy nad soba, zyczliwa atmosfera, zacheta do systematycznos$ci sprawic
moze, ze ich samoocena zacznie si¢ umacnia¢. Kierujac rozwojem mtodziezy, nalezy koncen-
trowac si¢ na jego potrzebach, mozliwosciach 1 mocnych stronach. Praca przy komputerze
moze by¢ tworcza i da okazje do przezycia radosci szczegdlnego rodzaju, utatwi wyrazenie
siebie, rozwinie wyobrazni¢ i1 ekspresj¢ oraz ptynnos¢ i oryginalno$¢ myslenia. Wykorzysta-
nie komputera z pewnoscig usprawnia i unowoczesnia proces nauczania i wychowania dzieci
specjalnej troski. Komputer, wspomagajac prace nauczyciela i ucznidw, jest wartoSciowy
edukacyjnie, gdyz techniczne $rodki edukacyjne zawsze uatrakcyjniaja pracg uczniow, rozwi-
jaja ich wyobraznie, aktywnos$¢, pamigc i zainteresowania.

Zatem, konieczna jest koncepcja programowa, ktora zaktada wyposazanie szkot spe-
cjalnych w sprzet komputerowy, chociaz przedsiewzigcie to wymaga duzych naktadéw finan-
sowych zwigzanych nie tylko z zakupem sprzetu i oprogramowania, ale rowniez z profes;jo-
nalnym przygotowaniem pedagogdéw do prowadzenia zaje¢. Dla nauczyciela wazne jest row-
niez poznanie otwartych perspektyw ksztalcenia, co w rezultacie ukaza¢ moze nowe prze-
stanki procesu dydaktyczno — wychowawczego w nauczaniu dzieci specjalnej troski. Nalezy
podja¢ wysitki, by przyczyni¢ si¢ do jeszcze wigkszego rozwijania nowych form i tendencji
nauczania w szkotach specjalnych.

Lidia Haczyk
nauczyciel SOSW w Stupsku

Anna Wos
Przyczyny niepowodzen szkolnych i sposoby ich przezwy-
ciezania

Zmieniajace si¢ warunki ekonomiczno-spoteczne wywieraja wptyw na sytuacje os§wia-
ty oraz oddziatujg na sytuacje rodziny. W ostatnich latach uwidacznia si¢ zmiana jej systemu
wartos$ci. Coraz czgsciej rodzi si¢ przekonanie, Ze rozwigzania wielu problemoéw spotecznych
nalezy szukac
w rodzinie. W dzisiejszych czasach coraz trudniejsze staje si¢ przygotowanie mtodego poko-
lenia do zycia w spoleczenstwie. Do dzieci 1 mtodziezy docierajg rézne opinie, poglady, prze-
konania, normy i wartosci - niejednokrotnie sprzeczne lub niespdjne pod wzgledem tresci
wychowawczych. Wplywy te powoduja dezorientacje dziecka. Rodzina, ktéra niezbyt do-
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brze spetnia swe funkcje, jest waznym zrédlem roznego rodzaju trudnosci wychowawczych
przejawianych przez dzieci i mtodziez.

Trudno$ciami wychowawczymi sg wszelkie formy niepostuszenstwa, brak zdyscypli-
nowania, aroganckie zachowanie, brak szacunku dla rodzicoéw i nauczycieli, konfliktowe
wspotzycie z rowiesnikami, klamstwa, ucieczki z domu, wagary, niszczenie mienia spotecz-
nego, itp. Trudnos$ci wychowawcze sg jedng z przyczyn niepowodzen szkolnych , dlatego tez
konieczne staje si¢ tworzenie takich warunkow, ktore by te trudno$ci zmniejszaty, jak tez
takie wychowanie dzieci, aby umiaty by¢ niezalezne od tych warunkéw. Inng przyczyng nie-
powodzen szkolnych jest niski poziom opanowania wiedzy przez uczniéw. Poziom ten zale-
zy nie tylko od wktadu pracy, czy tez od wysitku intelektualnego oraz od poziomu aktywno-
Sci, ale takze od systematyczno$ci w pracy, wnikliwo$ci 1 od umiej¢tnosci porzadkowania
oraz strukturyzowania zdobytych informaciji.

Dziatalno$¢ zawodowa nauczyciela musi obejmowac nie tylko proces przekazywania
uczniom okreslonych tresci, ale rOwniez umiejetnosci niezbedne do zaprezentowania zawar-
tych w nich walorow ksztalcacych, wychowawczych, §wiatopogladowych, jak tez wszystkich
tych kwestii, ktore sg zwigzane ze zdobywaniem wiedzy przez wlasng aktywno$¢ uczniow.
Nauczyciel musi uwzglgdnia¢ warunki psychiczne uczniéw, ich mozliwo$ci percepcyjne, po-
ziom aktywno$ci intelektualne;.

Wazne jest, aby nauczyciele mowili wyraznie, pisali czytelnie na tablicy, uzywali bo-
gatego jezyka, aby pokazywali uczniom rézne reprezentacje omawianych na lekcjach pojec i
faktow, a przy tym budowali jednoznaczne wypowiedzi i takich zadali od uczniéw, wskazy-
wali, jakie konsekwencje leza u podstaw prezentowanych schematow. Pytania zadawane
przez nauczycieli powinny zmusza¢ uczniow do wyobrazania sobie omawianych na lekcji
zagadnien, do taczenia ich w wigksze catosci informacyjne.

Doswiadczenia szkolne pokazuja, ze jednym z istotnych powodéw trudnosci uczniéw
W uczeniu si¢ jest niesystematyczno$¢ ich pracy powodujaca luki w podstawowych wiadomo-
$ciach. W wyniku licznych eksperymentéw stwierdzono, ze zapamigtane zostaly przede
wszystkim te skladniki tre§ciowe, ktore najtatwiej wlaczaty sie¢ w juz istniejace struktury po-
jeciowe albo jako identyczne z nimi, albo do nich podobne, albo pozostajace w innej do nich
relacji odzwierciedlanej przez ucznia.

To, co uczen moze zapamiegtaé, powinno by¢ wiaczone w jego poprzednie doswiad-
czenie, zdobyta wiedze i umiejetnosci. Zapamigtanie zalezy takze od pewnych czynnikoéw
emocjonalnych, m.in. w zainteresowaniu problemem, zadowoleniem z jego rozwigzania, sa-
tysfakcja ze zrozumienia tego, co byto poczatkowo niezrozumiate itp. Uczen powinien by¢
swiadomy tego, ze problem polega nie tylko na zrozumieniu danego materiatu, ale takze na
jego zapamigtaniu.

Przyczyng niepowodzen szkolnych sg takze btedy wystepujace w procesie nauczania-
uczenia si¢. Sa to z jednej strony postawy 1 zachowania ucznia, ktory moéwi lub pisze byle co,
bo nie interesuje go rozwigzanie problemu, chwilowa pomytka, wywotana brakiem uwagi,
btedy wynikajace z luk w wiedzy, ktére nie moga by¢ tatwo poprawione przez samego
ucznia, gdy pozostawi mu si¢ czas na refleksj¢ lub uzupetnienie wiadomosci, wnioskéw opar-
tych na lekkomy$lnym zgadywaniu itp., z drugiej za$ strony §wiadome rozumowanie logicz-
nie niepoprawne, oraz bledy ujawniajace gleboko zakorzenione falszywe koncepcje, ktorych
uczen nawet z uporem broni, jesli mu na to pozwalamy.

Oczywiscie reakcja nauczyciela w tych dwoch réznych sytuacjach musi by¢ zupeinie
rézna. Aby odrézni¢ pomyltke od istotnego btedu trzeba mie¢ czas, trzeba traktowa¢ kazdego
ucznia indywidualnie, trzeba aby uczen miat zaufanie do nauczyciela i nalezy wyeliminowac
strach przed btgdem. To wszystko jest bardzo trudne w przepetnionych klasach, przy progra-
mach obowigzujacych 1 przecigzonych tre§ciami, nie dostosowanych do mozliwosci sredniego
ucznia. W takich sytuacjach btad staje si¢ katastrofa zaréwno dla ucznia, jak i dla nauczyciela.
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Bledy popehiane przez nauczyciela wiaza si¢ z jego wyksztatceniem kulturalnym,
zawodowym, z jego jezykiem werbalnym (mowionym i pisanym), z niedostatecznym wyja-
$nianiem regul, z nieznajomoscig lub lekcewazeniem funkcjonowania mysli ucznia. Bledy
spowodowane przez samego ucznia wigza si¢ z warunkami socjalno-kulturowymi, z umiejet-
no$cig wypowiadania si¢ w mowie 1 pisSmie, z automatyzacja, z bezwtadno$ciag w stosowaniu
pewnych formalizmoéw, z niepokojami i zniech¢ceniem.

Rozrézniamy dwie sytuacje, w ktorych pojawiaja si¢ btedy. W pierwszej btad ma cha-
rakter konstruktywny, czasem sprowokowany przez nauczyciela w celu wywotania po-
znawczego konfliktu. W drugiej btad jest rezultatem nieporozumien i luk powstatych w po-
przednim okresie uczenia si¢, czesto jest to blad uporczywy. Mozliwos¢ takich btedoéw trzeba
przewidywac i wezesnie im przeciwdziataé. W podejsciu dydaktycznym opartym na rozwig-
zywaniu probleméw btagd powinien by¢ traktowany jako element konstruktywny. Chodzi o
taka atmosfer¢ nauczania, aby btad ucznia nie blokowat jego zainteresowania przedmiotem.

W rzeczywistosci szkolnej dzieci bojg si¢ btedu, czgsto btad jest podstawa selekcji;
obawa bledu, to powodd strachu np. przed matematyka. To, co jest uwazane przez nauczyciela
za blad, niekoniecznie musi by¢ uznawane za btad przez ucznia. Czy mozna méwic¢ o btedne;j
odpowiedzi, gdy uczen nie zrozumiat pytania?

Nauczyciel musi zdawaé sobie sprawg¢ z roznych typow btedow, jezeli chce btedy ro-
zumie¢, oceniad je i wlasciwie wykorzystywac.

Nalezy:

e wskazywac uczniom btedy i je z uczniami analizowac,

e wykorzystywac konflikty w celu wyjasniania pewnych poje¢,

e prowokowac btedy w przypadku, gdy zachodzi mozliwo$¢ blednego rozumienia,

e pomija¢ pewne btedy (w zaleznosci od ich typu),

e nie zawsze pomagac, ale trzeba wywotywac¢ dyskusje pomiedzy uczniami, nie narzucad
wiasnych idei,

e blad lub niejasno$¢ w jakim$ tek$cie moze przeksztalci¢ problem zamknigty w problem
otwarty i wywota¢ prowadzaca do lepszego rozumienia dyskusje,

e mozna celowo wykorzystywac bledy nauczyciela.

Uczniowie sami moga poprawia¢ swoje bledy (mozna to organizowa¢ na przyktad
grupujac uczniow w dwojki, lub sklaniajac ich do komentowania wtasnych bledow w tekscie,
nad ktorym mogg ponownie pracowac). Mozna przedstawia¢ opowiadania zawierajace btedy,
ktore uczniowie beda wykrywac, komentowac¢ 1 poprawiaé. Bledy stanowig istotny czynnik
procesu nauczania i uczenia si¢. Trzeba wzig¢ pod uwage to, ze wykorzystywanie bledow w
nauczaniu moze prowadzi¢ do niepewnosci, do zachwiania rownowagi zarowno u ucznia, jak
1 nauczyciela. Nauczyciel powinien moc lepiej zaakceptowaé mozliwo$¢ tej niepewnosci 1
destabilizacji. U ucznia stabilnos¢ jako cel polega na jego osobistej zdolnosci do dziatania,
poszukiwania, sprawdzania. Nauczyciel powinien pogodzi¢ si¢ z tym, ze nie mozna unikna¢
btedow w procesie pedagogicznym, bo nie istniejg $rodki 1 metody o uniwersalnych warto-
Sciach, znaczeniu i zastosowaniu. Nauczyciel powinien umie¢ ocenia¢ btedy uczniow w za-
leznosci od ich psychologicznego rozwoju.

Analiza bledu powinna by¢ zwigzana z do$wiadczeniem nauczyciela w okresie jego
studiow 1 ksztalcenia podyplomowego. Nalezatoby doprowadzi¢ do tego, aby nauczyciel
umiat i checiat u§wiadamiaé¢ sobie wlasne sposoby uczenia si¢, aby zdawatl sobie sprawg z roli
doswiadczenia, aktywnosci i btedu w tym procesie. Na rozne bledy trzeba reagowac rozma-
icie, co wigcej, na ten sam btad trzeba reagowa¢ rozmaicie w zalezno$ci od kontekstu, w kto-
rym si¢ btad pojawit. Dydaktyczne wykorzystanie btedu moze zmieniaé tradycyjne sposoby
oceniania uczniow.
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Wiedza powinna by¢ zdobywana na drodze odkrywania (metody poszukujace). Na-
uczyciele powinni za pomocg roznych srodkow prowokowac, o§miela¢ uczniow do myslenia i
wypowiadania wlasnego zdania. Nalezy przeciwdziala¢ zautomatyzowaniu procesu myslenia,
nalezy stawia¢ uczniom problemy otwarte i prowokujace do podjecia dluzszego wysitku.
Uczniowie powinni sami stawia¢ problemy i je przedtuzaé ( np. zastosowanie twierdzenia
Pitagorasa, Talesa ). Nalezy ksztalci¢ jezyk ucznia, aby mogt przedstawiaé jasno swoje pomy-
sty, ksztatci¢ intuicj¢, pobudzaé do przewidywania i uzasadniania.

Nalezy uczy¢ heurystycznych strategii rozwigzywania probleméw (heureza — sposob
postepowania w skonczonej ilosci krokow, nie dajacych gwarancji rozwigzania — jest warun-
kiem koniecznym, ale nie dostatecznym). Nalezy wprowadza¢ konstruktywny (tworczy) sto-
sunek do btedow. Nalezy pobudzaé¢ uczniow do dyskus;ji, refleksji i argumentowania, by cze-
sto stawiali sobie najwarto§ciowsze pytania: Dlaczego?, Po co?, Co osiagni¢to?, W jaki spo-
sob?, Jak mozna inaczej?, Co jeszcze? (pytania konstruktywne).
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Wiestaw Kubielski

Wartosciowanie zadan testowych (czes¢ 1)

Test dydaktyczny, test kompetencji szkolnych sktada si¢ z rdznego rodzaju zadan®.
Kazde zadanie testowe mozemy podda¢ analizie w dwojaki sposob, traktujac je jako osobne
narzedzie pomiaru i jako odrebny test. Potraktowanie kazdego zadania testowego osobno,
pozwala precyzyjnie dokona¢ jego warto$ciowania ze wzgledu na miejsce, jakie powinno
zajmowac¢ w tescie 1 cel jakiemu ma ono stuzy¢. Mimo ze staramy si¢ wartosciowa¢ kazde
zadanie testowe oddzielnie, to jednak staramy si¢ analizowa¢ je w konteks$cie elementu wigk-
szej catosci czyli catego testu. Stad analiza i ocena powinna obejmowaé zar6wno pojedyncze
zadania jak 1 caty test. Procedura taka umozliwia spojrzenie na test jako pewng catos¢ 1 sta-
nowi podstawe jego optymalizacji (doskonalenia).

Przyjmuje si¢, ze analiza zadan (ang. item analysis) jest procesem, ktory powinien
trwac juz od momentu tworzenia pomystow zadan, ale w zasadzie moze by¢ rozwinigty 1 za-
konczony dopiero po przeprowadzaniu testowania 1 uzyskaniu w ten sposob odpowiednich
wynikow, gdyz to wlasnie na nich oparte sa podstawowe wskazniki statystyczne warto$cio-
wania zadan testu, czyli okreslenia ich przydatnosci do okreslonego testu dydaktycznego?.
Przy czym, mowigc o testowaniu, mamy na uwadze tzw. testowanie probne (ang. protesting,
item tryout), ktore towarzyszy ocenie testow profesjonalnych (szerokiego uzytku). W naszym
przypadku bedzie to testowanie glowne 1 jedyne, a uzyskane wyniki postuza tylko do interpre-
tacji rezultatow osiggnietych przez testowanych uczniow.

22 \W. Kubielski, Test dydaktyczny i jego konstruowanie, Stupsk 2002, s.25 i dalsze
23 B, Niemierko, Pomiar wynikow ksztatcenia, Warszawa 1999, s.146
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Czym jest testowanie probne ? Otoz, testowanie probne ,jest badaniem osiagnigé
ucznidOw nastawionym wylgcznie na sprawdzenie jakosci testu i jego poszczego6lnych za-
dan”?. Testowaniem probnym mozemy obja¢ nie tylko podstawowa wersje testu, ale rowniez
1 te zadania, ktore z roznych przyczyn nie znalazly si¢ w pierwotnej jego wersji. Takie poste-
powanie umozliwia gruntowng selekcje¢ zadan z zachowaniem pierwotnej wersji testu zgodne;j
z przyjetym planem. Dla naszych potrzeb wystarczy proba kikudziesi¢cioosobowa, ale spe-
cjalnie dobrana np. wedtug doboru celowego (ang. purposive sampling), doboru przypadko-
wego (ang. accidental sampling) czy dobru losowego (ang. random sampling)® .

Po tym krotkim wprowadzeniu przejdzmy do istoty zagadnienia zamieszczonego w ty-
tule tego opracowania. Mozna przyjac, ze wartosciowanie zadan testowych obejmuje dwie
procedury, jakosciows i ilo§ciowa.

Zanim przejdziemy do pierwszej z nich, okreslmy, co bedziemy rozumie¢ przez jako$¢
narzedzia badawczego. Ot6z, przez jakos$¢ narzgdzia pomiaru dydaktycznego najogdlniej
rzecz ujmujac rozumie¢ bedziemy spetnienie pewnych oczekiwan uzytkownikéw tych narze-
dzi, a wigc uczniéw, nauczycieli, administracji szkolnej itp. Przy czym warto zauwazy¢, ze na
przyktad, dla wyzej wymienionych uzytkownikéw testow oczekiwania te zar6wno w stosunku
do kompletnych testow jak i do poszczegdlnych zadan beda rdézne. Nie wdajac si¢ w rozwa-
zania co do mozliwosci przyjecia przez wszystkich uzytkownikéw ogélnych kryteriow
wspolnych wielu zastosowaniom testow, przejdzmy do jako$ci zadania testowego.

Przyjeto, ze od poprawnie skonstruowanego zadania testowego powinno wymagac si¢
trzech podstawowych wlasciwosci: poprawnosci dydaktycznej, rzetelnosci 0raz stosownosci.

Poprawnos¢ dydaktyczna w ogdlnym zarysie sprowadza si¢ do tego, by zadanie testo-
we nie szkodzito w ksztatceniu. Jakie zadania szkodzg uczniom? Nie ulega watpliwosci, ze
takie, ktore: a/ poprzez zla ich konstrukcje pozwalaja uczniom na utrwalanie btgdnych infor-
macji, faktéw, poje¢, b/ wytwarzaja niepozadane nawyki umystowe (np. odwotywanie si¢
glownie do pamieci, powierzchownos¢, brak precyzji wypowiedzi itp.),c/ poprzez wprowa-
dzenie nicodpowiednich typdéw zadan wyzwalaja jednostronne operacje logiczne, d/ sg zbyt
trudne lub zbyt tatwe, e/ sg stereotypowe, prezentowane zawsze w takiej samej formie, f/ za-
daja od ucznia wiedzy encyklopedycznej, tym samym zniechecaja do przedmiotu itp.

A zatem nie szkodzi ksztalceniu zadanie, ktore charakteryzuje si¢ poprawnosciq rze-
czowq, redakcyjng oraz odpowiedniq trudnoscig. Co rozumie si¢ pod tymi pojeciami ? Przez
poprawnos¢ rzeczowa zadania testowego rozumie¢ bgdziemy jego zgodno$¢ ze stanem wie-
dzy naukowej w danej dziedzinie w ujeciu wlasciwym dla okre§lonego szczebla ksztalcenia.
Poprawnosé¢ redakcyjna zadania jest dopasowaniem jego formy do tresci oraz do norm jegzy-
kowych obowigzujacych na danym szczeblu ksztalcenia. Mozna przedstawi¢ bardziej szcze-
gotowe wskazania odnoszace si¢ do poprawnosci redakcyjnej, do ktorych mozna zaliczy¢:

e jasnos¢, zadanie powinno by¢ tak skonstruowane, by miato wyrazny sens oraz umozliwia-
to tatwe odczytanie gldéwnej mysli przez testowang osobg,

e zwiezlosé, to jest uniknigcie nadmiaru stow 1 innych znakow, jezeli trescig zadania nie jest
radzenie sobie z takim nadmiarem (np. w pracy z katalogiem narzedzi),

e autentycznosé, zadanie powinno miesci¢ si¢ w mozliwie naturalnym dla uczniéw kontek-
Scie treSciowym, nawigzujacym do ich potrzeb oraz dos§wiadczen zyciowych ewentualnie
zawodowych,

24 tamze, s.148
% J. Brzezifiski, Metodologia badar: psychologicznych, Warszawa 1996, 5.246
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e Zywos¢, to jest urozmaicenie tekstu zadania réznymi formami ilustracji (rzeczowej, obra-
zowej lub stownej), a uniknigcie suchego teoretyzowania.

e wieloznacznosé, np. zwroty ,,ma duze znaczenie” (dla kogo?), ,,jest podobny” (jak bar-
dzo?), ,,sa stosowane”(jak czgsto? gdzie ?) itp.,

o Dbledy jezykowe, zwlaszcza sktadniowe 1 stylistyczne,

e putapki, np. btedy ukryte w trzonie zadania typu, ,,Nietoperz jest ptakiem, poniewaz...”,

e niepotrzebne utrudnienia w postaci zbyt $cistej terminologii (naukowej, technicznej),
zbgdnej formalizacji twierdzen i skomplikowanej struktury zdan®.

Ostatnim elementem poprawnosci dydaktycznej jest trudno$¢ zadania - zadanie po-
winno by¢ tak skonstruowane, aby do znalezienia rozwigzania osoba rozwigzujgca test musia-
ta wykona¢ planowang czynno$¢. A zatem zadanie testowe nie powinno by¢ ani za trudne, ani
za latwe, najlepiej gdy bedzie to zadanie umiarkowanie trudne, mieszczace si¢ w granicach
wskaznika 0,50—-0,69, wyzwoli wowczas u uczacego si¢ pozytywng motywacje do dzialania.

Druga wlasciwoscig charakteryzujgca jako$¢ zadania testowego jest jego rzetelnosc.
Rzetelnos¢ (ang. reliability) zadania testowego jest to zbiezno$¢ wynikow uzyskanych z roz-
wigzanych zadan przez tych samych badanych uczniéw przy stosowaniu w ré6znym czasie
réwnolegtych wersji tych zadan. Najprostszym i najlepszym sposobem oszacowania rzetelno-
Sci zadania jest porownanie jego wynikéw z wynikami podobnych zadan. Jezeli wyniki po-
dobnych zadan (powtdrzen jednostkowego pomiaru) beda rozbiezne, to mozemy przyjac, ze
przynajmniej niektore z tych zadan sa nierzetelne. Oszacowania takiego mozemy dokonac,
postugujac si¢ tzw. statystyczng analiza wynikow zadan, o czym bedzie mowa szerzej przy
okazji prezentacji procedury ilo$ciowej oceny zadania testowego. I wreszcie trzecig whasci-
woscig charakteryzujaca jako$¢ zadania testowego jest tzw. stosownos¢ zadania testowego
(ang. item validity, item relevance), ktora jest niczym innym jak tylko trafnoscig doboru jego
tresci, a wiec w zasadzie dotyczy wykonania planu testu. W literaturze przedmiotu, a praktyka
to wyraznie pokazuje, ze postulat budowy zadania wedlug wczesniej opracowanego planu
testu wydaje sic oczywisty® .

Po tym co dotychczas powiedziano, nie ulega watpliwosci, ze procedura jakoSciowa
wartosciowania zadania testowego odnosi si¢ przede wszystkim do jego poprawnosci meryto-
rycznej, redakcyjnej i dydaktycznej natomiast procedura ilo§ciowa odnosi¢ si¢ bedzie do obli-
czenia wskaznikow takich jak: frakcji opuszczen zadania testowego, jego tatwosci, trudnosci
oraz tzw. mocy réznicujacej lub inaczej mocy dyskryminacyjnej.

Na wstepie podkreslmy to jeszcze raz, ze analizy iloSciowej zadania testowego moze-
my dokona¢ tylko po przeprowadzeniu tzw. testowania probnego, o ktorym byta juz mowa
wczesniej. Uzyskane wyniki stanowig podstawe ich analizy statystycznej. Tworzymy tabele
zbiorczg wynikéw testowania i1 przystepujemy do pierwszej czynnosci, jaka jest zwrdcenie
uwagi na zadania, ktére zostaly przez uczniow opuszczone. Opuszczanie zadan przez ucznia
traktowane jest jako wskaznik pomocniczy poprawnosci dydaktycznej 1 stosownos$ci zadania.
Za zadanie opuszczone uwaza si¢ kazde zadanie pozostawione przez ucznia bez odpowiedzi,
jezeli na ktorekolwiek z zadan o wyzszej numeracji podat on odpowiedz prawidlowa lub
btedna, catkowitg lub czgsciowq. Jezeli natomiast uczen np. na 25 rozwigzywanych zadan
doszedt do rozwigzania zadania 16 i dalej nie ma zadnego zapisu jego odpowiedzi, to nie trak-
tuje si¢ tych zadan (od 17 do 25) jako zadanh opuszczonych. Przyjmuje si¢, ze nie zostaly one
rozwigzane, np. z powodu zbyt wolnej pracy ucznia czy tez ostabieniu jego motywacji co do
dalszej pracy z testem. Zapis w tabeli zbiorczej moze wowczas wygladac tak:

% B, Niemierko, Pomiar wynikow ksztatcenia, Warszawa 1999, s.150

% B. Niemierko, ABC testéw osiggniec szkolnych, Warszawa 1975b; F.B. Baker, Computer Technology in Test
Construction and Processing [w:] R.L.Linn (red.) Educational Measurement Third Edition, New York 1989,
ACE; M. Nowakowska, Psychologia ilosciowa z elementami naukometrii, Warszwaw 1975; W. Kubielski, Test
dydaktyczny i jego konstruowanie, Stupsk 2002
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Gdzie: + odpowiedz prawidlowa; - odpowiedz btedna; 0 — opuszczenie zadania

Miarg wartos$ci opuszczen kazdego zadania testowego jest wyliczenie tzw. frakcji
opuszczen. Frakcja opuszczen zadania jest stosunkiem liczby uczniéw, ktorzy je opuscili, do
liczby uczniéw bioracych udziat w testowaniu. Mozna wyrazi¢ to wzorem:

=10
n
gdzie:
| - frakcja opuszczen zadania,
n, - liczba uczniow, ktorzy opuscili zadanie,
n - liczba testowanych uczniow,

Przyjmuje sig, ze frakcja opuszczen zadania nie powinna przekracza¢ wartosci 0,15,
gdy jest wieksza, zadanie jest dydaktycznie, merytorycznie lub redakcyjnie niepoprawne lub
po prostu za trudne. Poniewaz do analiz wynikow testowania potrzebny jest pozytywny
wskaznik osiggnig¢ studentéw w kazdym zadaniu, to jest taki, ktorego wartos¢ ros$nie wraz ze
wzrostem osiagnie¢, stad trudnos$¢ zadan testowych jest czgsciej wyrazana ich wskaznikiem
,Jatwosci” niz wskaznikiem ,,trudnosci”. Latwos¢ zadania testowego (ang. item easiness) jest
stosunkiem liczby punktow uzyskanych za rozwigzanie tego zadania przez uczniéw bioracych
udzial w testowaniu do maksymalnej liczby punktow mozliwej do uzyskania przez te liczbg
studentow. Wyraza to wzor:

p, ==X
" n-k
gdzie:
P, - tlatwos¢ zadania i-tego (i= 1,2, ... n),
XX - suma. punktow uzyskanych za rozwigzanie i-tego zadania przez n
uczniow,

n - liczba testowanych uczniow,
k - maksymalna liczba punktéow mozliwa do uzyskania przez jednego ucznia

za rozwigzanie i-tego zadania.
Zaznaczmy, ze wzOr ten stosuje si¢ tylko wowczas, gdy zadania testu punktowane sg
w sposob dowolny w skali np. 0 — 1, 2, 3 itp. (ang. item easiness), to znaczy uczen za rozwia-
zane zadanie moze otrzyma¢ 0 punktow, 1 punkt, 2 lub 3 punkty. W przypadku zadan testu
punktowanych w uktadzie 0 — 1(ang. p.- value) nie rozwigzal — rozwigzal, powyzszy wzor
mozna uprosci¢ do postaci:

b
n
gdzie:
p - tatwos¢ zadania punktowanego 0 — 1,
n, - liczba uczniow, ktorzy rozwiqzali zadanie,
n - liczba testowanych uczniow.

W analizie wynikow testu ztozonego z zadan punktowanych 0 — 1 przydatny moze si¢
rowniez okaza¢ tzw. negatywny wskaznik osiggnie¢ uczniéw, ktory nosi nazwe ,,wskaznika
trudno$ci” 1 jest to stosunek liczby ucznidow, ktorzy nie rozwiazali prawidtowo tego zadania
(podali bt¢dng odpowiedz, opuscili je lub nie doszli do niego np. z powodu braku czasu) do
liczby uczniéw bioracych udziat w testowaniu. Wyraza to wzoér:

pg=p-(1-p)
gdzie:
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pq - trudnos¢ zadania punktowanego 0 -1,
Y - latwos¢ zadania punktowanego 0 — 1,
Wszystkie trzy scharakteryzowane powyzej wskazniki przybierajg wartosci w prze-
dziale {0; 1}. Ich interpretacji mozna dokona¢ w sposéb jaki prezentuje tab.1%.
Tabela 1.
Interpretacja wskaznika latwosci zadania
Wskaznik Interpretacja
0,00-0,19 Zadania bardzo trudne
0,20-0,49 Zadania trudne
0,50 - 0,69 Zadania umiarkowanie trudne
0,70 -0,89 Zadania latwe
0,90 -1,00 Zadania bardzo latwe

Zrédto: B. Niemierko., Pomiar wynikow ksztalcenia ... op.,cit.
Obok informacji o statystycznych wilasciwosciach pojedynczego zadania (frakcji
opuszczen, tatwosci zadania jego trudnos$ci), interesujg nas jeszcze informacje o zwigzku jego
wynikdw z wynikami innych zadan rozpatrywanego testu. Przede wszystkim chodzi o te za-
dania, ktére mialy mierzy¢ podobne osiggnigcia uczniow. Innymi stowy chodzi o tzw. wspot-
zmienno$¢ wynikow zadan, czyli korelacje %. Poniewaz obliczenie i analiza wspotczynnikow
korelacji kazdego zadania z kazdym innym bylaby bardzo pracochtonna, stad procedurg ta
zastapiono obliczaniem i interpretacjg wspotczynnikéw korelacji wynikdéw poszczegdlnych
zadan z wynikami catego testu, w ktorym mieszczg si¢, obok analizowanego zadania wszyst-
kie inne zadania testu. Z tego tez powodu powstato pojecie tzw. ,,mocy roéznicujacej zadania
testowego” (moc dyskryminacyjna), ktora jest korelacja wynikow analizowanego zadania z
wynikami testu, w ktorym to zadanie si¢ miesci.
W naszej procedurze wartosciowania zadan testu mozna zastosowac tzw. wskaznik za-
stepczy mocy roznicujacej zadania, ktory obliczany jest na podstawie rdznicy tatwosci zada-
nia miedzy grupami: wynikéw lepszych i wynikow gorszych. Mozna go obliczy¢ wg wzoru:

Do =P K
gdzie:
Ds, - wskaznik zastepczy mocy roznicujgcej obliczony z Wy-
nikow grup potowkowych,
P - latwos¢ zadania w gornej polowie wynikow testu,
P, - flatwos¢ zadania w dolnej potowie wynikow testu.

Wskaznik mocy roznicujgcej wykorzystywany jest do badania zadan testu ich rzetel-
nosci badz nierzetelnosci czy niestosownosci ich konstrukeji, czyli generalnie do zapewnienia
testowi wigkszej rzetelnosci. Jego interpretacja jest dos¢ skomplikowana przede wszystkim ze
wzgledu na wielostronne uwarunkowania korelacji wynikow pojedynczego zadania testu z
ogolnymi wynikami tego testu, np. w zaleznos$ci od tatwosci zadania, od rodzaju kryterium
czy zaleznosci od dtugosci danego testu, gdy stanowi on kryterium mocy roznicujacej zadan.
Z tego tez wzgledu do naszych rozwazan przyjmijmy og6lng interpretacje wedtug umownych
norm wielkosci zamieszczonych w tab. 2.

%8 B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztalcenia ogélnego i zawodowego. Skrypt dla uczestnikéw II Podyplomo-
wego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na Uniwersytecie Gdanskim, Gdansk 1997

29 W. Kubielski, A.A. Suchocka., Statystyka dla pedagogéw. Stupsk 2003, s. 67

%0 B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztalcenia ogélnego i zawodowego. Skrypt dla uczestnikow I Podyplomo-
wego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na Uniwersytecie Gdanskim, Gdansk 1997; B. Nie-
mierko, Testy osiagnie¢ szkolnych. Podstawowe pojecia i techniki obliczeniowe, Warszawa 1975
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Tabela 2.
Interpretacja wskaznika mocy réznicujacej (D,,)

Wskaznik Interpretacja

0,00 — 0,20 | Zadania nie r6znicuja ucznidow ze wzgledu na osiggni¢cia w obregbie grupy, ocena
zadan niedostateczna

0,21 — 0,40 | Zadania r6znicuja uczniéw ze wzgledu na osiggniecia w obrebie grupy w sposob

dostateczny

0,41 - 0,60 | Zadania r6znicuja uczniéw ze wzgledu na osiggniecia w obrebie grupy w sposob
dobry

0,61 — 1,00 | Zadania r6znicuja uczniéw ze wzgledu na osiggni¢cia w obregbie grupy w sposob
bardzo dobry

Zatrzymajmy si¢ jeszcze nad interpretacja mocy réznicujgcej zadania. Wczesniej
stwierdziliSmy, ze interpretacja tego wskaznika jest skomplikowana, przede wszystkim ze
wzgledu na wielostronne uwarunkowania korelacji wynikéw pojedynczego zadania z wyni-
kami testu. Rozwazmy trzy sposrod tych uwarunkowan, ktore wyznaczajg wartos¢ wskazni-
kéw, a zarazem umozliwiajag wnioskowanie o jako$ci zadania testowego. Rozpatrzmy zalez-
nosci od: tatwosci zadania, rodzaju kryterium oraz dtugos$ci testu, gdy stanowi on kryterium
mocy roznicujacej zadan.

Zaleznosé od tatwosci zadania. Mozna przyjaé, ze tylko zadania umiarkowanie trudne
(0,50 — 0,69) i trudne (0,20 — 0,49) moga poprawnie roznicowaé testowanych uczniow w ob-
rebie badanej zbiorowos$ci. Zadania bardzo trudne (0,00 — 0,19) i bardzo tatwe (0,90 — 1,00)
maja niskie wskazniki korelacyjne 1 jeszcze nizsze wskazniki zastgpcze. Czyli innymi stowy
zadania, ktore rozwigzuja wszyscy uczniowie lub nie rozwigzuje je zaden z nich, majg zerowe
wskazniki mocy roznicujacej bez wzgledu na ewentualne dydaktyczne walory takich zadan.
W zwigzku z powyzszym jestesmy zmuszeni interpretowaé wartos¢ wskaznikow mocy rozni-
cujacej tacznie ze wskaznikami tatwosci zadania (tab.1). W innym przypadku mogliby$my
uzna¢ za wadliwe wszystkie zadania bardzo tatwe i bardzo trudne. Jaki wynika stad wniosek?
Ot6z jesli bedziemy mieli do wyboru zadania o podobnej stosownosci i poprawnosci dydak-
tycznej, w tym — tatwosci, a nierowne pod wzgledem mocy réznicujacej, to powinniSmy wy-
bra¢ te zadania, ktore charakteryzuja si¢ wyzszym wskaznikiem mocy réznicujace;.

Zaleznosé¢ od rodzaju kryterium. Jesli przyjmiemy rozumienie mocy roznicujacej jako
pewnej zdolnos$ci zadania testowego odrdzniania uczniow o wyzszych i1 nizszych osiagnie-
ciach w zakresie programowym objetym danym testem oraz mierzenia jej za pomocg korela-
cji wynikow pojedynczego zadania z wynikami calego testu, w ktérym miesci si¢ to zadanie,
to stanowi¢ to bedzie podstawowe kryterium jej wartosci. Mozemy jednak przyja¢ o wiele
silniejsze kryterium porownawcze, jakim bylyby np. wyniki jakiego$ innego testu lub egza-
minu lub wyniki pewnej cz¢éci danego testu, przewidzianej w planie testu jako bardziej jed-
norodna, pod warunkiem, iz ta cz¢$¢ zawiera wiecej niz kilka zadan (jest zadowalajaco rzetel-
na). Poniewaz od testu kompetencji nie oczekuje si¢ takiej jednorodnosci, jaka majg np. testy
psychologiczne, a raczej zakltadamy jego réznorodno$¢, dostosowang do rozmaito$ci tresci
ksztatcenia, nie 3powinniémy spodziewac si¢ wysokich korelacji wynikéw zadah z og6lnym
wynikiem testu **. Pomimo tego zadania o bardzo niskich, zerowych lub ujemnych wskazni-
kach wymagaja bezwzglednie optymalizacji, gdyz ich stosowno$¢ wzgledem planu testu oraz
poprawnos¢ dydaktyczna moga by¢ niezadowalajace.

81 J. Brzezinski, Metodologia badar psychologicznych, Warszawa 1996, s.263; D. Magnusson, Wprowadzenie
do teorii testow, Warszawa 1991; S. Messick, Test validity and the ethies of assessment, ,,American Psycholo-
gist”, 1980, Nr 35
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Zaleznos¢ od diugosci testu. Najprostszym sposobem obliczen jest wykorzystanie mia-
ry mocy roznicujgcej w postaci korelacji wynikéw analizowanego zadania testowego z wyni-
kami calego testu w ktorego strukturg¢ wchodzi nasze zadanie. W konsekwencji zastosowania
takiej procedury obliczen i tym samym pozostawienia wyniku tego zadania w wyniku testu
pewna warto$¢ mocy réznicujacej powstaje jako pozorna moc réznicujaca zadania testowego
(ang. spurius discrimination), to jest korelacja spowodowana wylacznie udziatem wynikow
danego zadania w obu zmiennych. A zatem pozorna moc réznicujaca zadania bedzie tym
wyzsza, im krotszy bedzie test. Jesli zatozymy, ze zadania testowe sg podobnie punktowane, a
ich tatwos¢ jest wyréwnana, to wowczas mozna zbudowac tabele pokazujaca, jakie minimal-
ne wartosci wskaznikow korelacyjnych, r,, r. , 1 wskaznika zastgpczego D., przekraczaja

ix* Tph>
ich warto$¢ pozorng oraz jakie warto$ci zapewniaja zadowalajaco rzetelny test, prezentuje to
tab. 3.

Tabela 3.

Minimalna i zadowalajaca moc réznicujaca zadan w testach o réznej dlugosci

Liczba zadan w tescie Minimalna rzeczywista moc Zadowalajaca moc réznicu-
réznicujaca zadan jaca zadan
100 0,10 0,22
25 0,20 0,42
10 0,32 0,60
5 0,45 0,75

Zrédio: Niemierko 1975a, s265-268

Latwo zauwazy¢, ze aby podnie$¢ rzetelno$¢ przysztego testu powinniSmy wybieraé
zadania o wysokiej mocy roznicujacej. Nalezy jednak pamigtaé, ze rzetelnos¢ nie jest najwaz-
niejsza wlasciwoscia narzgdzia pomiaru, jakim w naszym przypadku jest test.

I uwaga koncowa, pomimo uproszczen we wzorach na moc rdznicujacg i ograniczenie
si¢ do obliczenia wskaznika zastepczego mocy rdznicujacej, praca nauczyciela ewentualnego
konstruktora testu, ktory chce dokonaé statystycznej analizy zadan, jest do$¢ pracochtonna co
w konsekwencji odstrasza potencjalnych konstruktorow - nauczycieli do poglebionej analizy
statystycznej zadan testu. To co dotychczas powiedziano, odnosi si¢ do teoretycznych pod-
staw wartosciowania zadan testu. W drugiej czeSci postaramy si¢ zaprezentowac praktyczna
egzemplifikacj¢ zaprezentowanych w niniejszym opracowaniu zatozen teoretycznych.

dr Wiestaw Kubielski,
Pomorska Akademia Pedagogiczna w Stupsku

Andrzej Fijatkowski

Geneza stereotypu Niemca w Polsce

Obraz Niemca w Polsce ksztaltowat si¢ w ciggu dtugotrwatych i zlozonych procesow
historycznych. Poznawanie sgsiada pozwalato dostrzega¢ podobienstwa i roznice wystepujace
miedzy obu narodami, wzajemne wady | zalety, jednocze$nie jednak czgsto rodzito poczucie
ksenofobii czy megalomanii®2. Narodziny stereotypu etnicznego wiazaty si¢ niemal zawsze z
wytwarzaniem wigzi wewnatrz wlasnej grupy i umacnianiem poczucia odmiennos$ci wobec
innych. Owa odmiennos¢ tatwo przeistaczata si¢ w uczucie obcosci i uprzedzenia, te zas pro-
wadzity do niecheci, przeradzajacej sie¢ we wrogos$¢, a niekiedy w pogardg. Stereotypy etnicz-

%2 Zob.: . Bystron, Megalomania narodowa, Warszawa 1935.
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ne wyrastaty nie z jednostkowych kontaktow, lecz z do$wiadczen szerszych spolecznosci.
Ksztattowaty sie zazwyczaj w uktadzie dychotomicznym: my - oni, chetnie przypisujac wia-
snej grupie narodowej zalety, innym za$ wady>. Byly i sa wigc one wypelnione przede
wszystkim informacjami o wadach i sagdach negatywnych, chociaz sg w nich obecne oceny
pozytywne. Te ostatnie jednak spetniaja jak gdyby funkcje dodatkowe, majace umocnic i
uwiarygodni¢ sady pejoratywne. Ponadto sg one mniej liczne i mniej trwate.

W dziejach ponad tysigcletnich stosunkéw polsko — niemieckich nieposlednig role
czynnika ksztaltujacego polityczne, spoteczno — gospodarcze i kulturalne odniesienia miedzy
tymi panstwami i narodami odegraty wzajemne wyobrazenia specyfiki i charakteru Polakow i
Niemcow. Zainteresowanie losami drugiego narodu zaczynalo si¢ od ciekawosci odnoszace;j
si¢ do warunkow jego zycia i rozszerzalo si¢ w miar¢ powickszania horyzontéw geograficz-
nych, nawigzywania kontaktow gospodarczych, kulturalnych i politycznych. Na formutowa-
nie opinii i ocen tworzacych obraz Polaka w$réd Niemcoéw i Niemca w Polsce w duzej mierze
wplywaty wystepujace migdzy nimi spory i1 konflikty zbrojne. To wlasnie tego rodzaju sytu-
acje kryzysowe, z reguty bardziej niz przejawy i przyktady pozytywnych stosunkéw miedzy
narodami oddzialywaty na rozw6j wzajemnego zainteresowania. Z konfliktow czesto braty si¢
wzajemne uprzedzenia, bezpodstawne i falszywe zarzuty, celowo ukazujgce w krzywym
zwierciadle strong przeciwng, by nie tylko doprowadzi¢ ja do dyskwalifikacji, lecz przede
wszystkim ukryé whasne kompleksy i historyczne niepowodzenia®*,

W stosunkach polsko — niemieckich brak byto poczatkowo cech antagonizmu. Nie prze-
czg temu stwierdzeniu fakty sporadycznych star¢, gtéwnie o charakterze lokalnym, ktoére nie
ostabily linii wspodlpracy i przyjaini35. Na potwierdzenie tego faktu mozna przytoczy¢ frag-
ment XIV-wiecznej kroniki wielkopolskiej, w ktorej czytamy: Tak i Niemcy majgc panstwa
sgsiadujgce ze Stowianami, czesto z nimi obcujg i nie ma na swiecie innych narodow tak
uprzejmych i przyjacielskich wzgledem siebie jak Stowianie i Niemcy%.

Wyrazem dobrosgsiedzkich kontaktow byly tez liczne $lady obecnosci od XI wieku w
Polsce przybyszow z Niemiec. Naptyw kolonistow niemieckich na ziemie polskie miat cha-
rakter pokojowy. Nie dochodzito wowczas wsérdd ludnosci miejscowej do konfliktéw 1 wybu-
chow nienawisci do obcych. Co wigcej prawo niemieckie stalo si¢ synonimem wolnos$ci 0s0-
bistej. Wraz z tym prawem przejmowali chlopi i rzemieslnicy polscy przeniesione przez
Niemcow nowinki techniczne. Sladem owych proceséw jest termin — logia, dotyczaca wielu
dziedzin zycia, zachowana w jezyku polskim, a pochodzaca z jezyka niemieckiego; czy np:
stowo granica od niemieckiego die Grenze, czy tez odwrotnie; w jezyku niemieckim zacho-
wai;/ si¢ do dzisiaj wyrazenia pochodzenia polskiego np: der Quark od stowianskiego twaro-
gu3 . Od XIII wieku rozwineta si¢ moda na niemczyzne. Jej wplyw dostrzec mozna od zycia
codziennego, strojow, potraw az po rozrywki, taniec, obrzgdy%. Jak tacina byla wspolnym
jezykiem duchowienstwa, tak wraz z obyczajem rycerskim wkroczyt jezyk niemiecki. Kazdy

% Szerzej zob.: T. Szarota, Stereotypy narodowe jako temat badar: historycznych w Polsce, , Dzieje Najnowsze”
1995, nr 2, 5.3 — 12; W. Wrzesinski, Polskie badania nad stereotypami Niemcow i Polakow, w: Z badan nad
dziejami stosunkow polsko — niemieckich, pod red. A. Czubinskiego i R. Wryka, Poznan 1991, s. 2325 — 265.
M. Maciejewski, O stereotypie Niemca wsrod Polakow, ,,Komunikaty Mazursko — Warminskie” 1993, nr 2, s.
209.

® G. Labuda, Polska granica zachodnia. Tysigc lat dziejéw politycznych, Poznah 1974, s. 85 — 86; T. Lepkow-
ski, Poglgdy na jedno- i wieloetnicznosé narodu polskiego w pierwszej potowie XIX wieku, w: Swojsko$¢ i cu-
dzoziemszczyzna w dziejach kultury polskiej, pod red. Z. Stefanowskiej, Warszawa 1993, s. 240.

% Cyt. za: J. Strzelczyk, Poczqtki stowiansko — germanskich zwigzkéw dziejowych (Stowianie i Germanie w
starozytnosci i wezeSniejszym sredniowieczu), w: Z badan nad dziejami stosunkéw polsko—niemieckich, pod red.
A. Czubinskiego i R. Wryka, Poznan 1991, s. 26.

%7 J. Bystron podaje szereg innych przyktadow przenikania do jezyka polskiego wyrazow pochodzenia niemiec-
kiego. Zob.: J. Bystron, Dzieje obyczajow w dawnej Polsce, t. 1. Wiek XVI — XVIII, Warszawa 1976.

% B. Zientara, Cudzoziemcy w Polsce w X — XV wieku: ich rola w zwierciadle polskiej opinii Sredniowiecznej, w:
Swojskosé i cudzoziemszczyzna w dziejach kultury polskiej, pod red. Z. Stefanowskiej, Warszawa 1973, s. 19.
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szanujacy si¢ rycerz byl zobowiazany postugiwaé si¢ tym jezykiem, a jezeli nie umiatl, to
przynajmniej udawal, ze potrafi. Do dzisiaj jest znana historia ksi¢cia Bolestawa Rogatki,
ktory starat si¢ uzywac jezyka niemieckiego mimo trudnosci w wystowieniu, co wywotywato
zywiotowg rados¢ sl”uchaczy39. Polacy cenili u Niemcow gospodarnos¢, zaradnos¢, umiejet-
nos$¢ szybkiego przystosowania si¢ do nowych warunkéw zycia, otwartosc.

Wplyw niemczyzny nie bylby mozliwy w izolacji. Wymagat on dtugotrwatego wspot-
zycia ludno$ci naplywowej z miejscowa. Jednak mimo dobrych stosunkéw Polakow z osad-
nikami od XIII wieku zaczeta rozwijaé si¢ ideologia patriotyczna, do ktorej gtdéwnych sktad-
nikow nalezata tendencja antyniemiecka. Powodem przejawow niecheci wobec kolonistow
niemieckich byla ich duza liczebno$¢, przejecie czotowych stanowisk panstwowych, a przez
to dominacja w zyciu politycznym, handlu, rzemio$le i odsuni¢cie od witadzy starych miej-
scowych rodow rycerskich. Wtasnie w tonie polskich warstw rzadzacych: duchowienstwa i
rycerstwa narastato od XIII wieku coraz wigksze poczucie zagrozenia. Stad wtasnie na prze-
tomie XIII 1 XIV wieku trzeba szuka¢ klimatu, w ktérym wyrosto powiedzenie: Jak swiat
swiatem nie bedzie Niemiec Polakowi bratem, a ktére w XVI i XVII wieku funkcjonowato juz
jako powielany stereotyp, odnawiany na uzytek aktualnych potrzeb politycznych4o.

Jednak dopiero w sporze z Krzyzakami tkwi geneza wybuchajacego od XV wieku an-
tagonizmu polsko — niemieckiego. Konflikt z Krzyzakami i wynikajaca z niego kampania
prowadzona przeciwko Polsce na forum mig¢dzynarodowym w XV wieku przyczynity si¢ do
petnego uswiadomienia wilasnej odrebnosci narodowej Polakow. W tym tez czasie w §re-
dniowiecznej Europie stat si¢ powszechnie znany fakt, ze Polacy i Niemcy nie kochajq sie
nawzajem*. Tu nalezy wiec szukaé zrodet powstania dychotomicznego obrazu Niemcodw w
Polsce w okresie sredniowiecza; z jednej strony przedstawianych jako nosicieli osiggnig¢ cy-
wilizacyjnych na ziemiach stowianskich, gospodarnych, pracowitych, wytrwatych, posiadaja-
cych, umiejetnosci organizatorskie, a z drugiej strony jako zbdjow krzyzem znaczonych®,
uosobionych przez zakon krzyzacki, chciwych, fatszywych, obtudnych, podstepnych, agre-
sywnych, brutalnych wobec stabszych, tamigcych prawo itp. Mimo powszechnych opinii ne-
gatywnych o Niemcach: prostackich i zniewiescialych mnichach®, wrogach pokoju i przyja-
Ciofach podstepu®®, pyszatkowatych i dumnych doceniano i podziwiano ich zdolnosci strate-
giczne, wzorowa organizacj¢ wojskowa i zakonng. Podkreslano, ze wszystko czynili z roz-
sadkiem, czasami graniczagcym z wyrachowaniem. Odzwierciedleniem tych opinii byto po-

wiedzenie: Jezeli jestes mqdry, to oszukaj panéw, co rzqdzq Prusami™.

¥ Tamze, .22 — 23.

0 G. Labuda, Geneza przystowia: ,,Jak $wiat Swiatem nie bedzie Niemiec Polakowi bratem’
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu”. Historia, z. 8, Poznan 1978, s.18.

1S, Kot, Polska Ziotego Wieku a Europa. Studia i szkice. Wyboru i wstep S. Kot, Polska Zlotego Wieku a Eu-
ropa. Studia i szkice. Wyboru i wstgpu dokonat H. Barycz, Warszawa 1987, s. 759.

42 G. Labuda, Polska granica zachodnia..., s. 87.

'S, Kot, Polska Ziotego Wieku..., s. 94.

“B. Zientara, Cudzoziemcy w Polsce..., S. 30.

%8 Cyt. Za: S Srokowski, Miasta i ludzie Prus Wschodnich, Warszawa 1946, s. 16.

s

L] ’Ze SZyty Naukowe

28



Tak wigc dzieje Polski od poczatku splataly si¢ z losami panstwa i narodu niemiec-
kiego. Wzajemne stosunki byly ztozone, pelne wspotpracy i ozywionych kontaktow sasiedz-
kich i rodzinnych, jak i konfliktéw oraz rodzacych si¢ na ich gruncie animozji. Stereotyp
Niemca jako poteznego i groznego wroga Polakow uksztattowat si¢ dopiero na przetomie
$redniowiecza i czasow nowozytnych™.

Andrzej Fijalkowski,
nauczyciel historii w Gimnazjum nr 5 w Stupsku

Bozena Tempska

Status dyrektora szkoty

Cztowiek, bedacy uczestnikiem zycia spotecznego, nieustannie staje przed konieczno-
$cig dokonywania wyboru i podejmowania decyzji. Problem ten nabiera szczegdlnego zna-
czenia w warunkach pracy dydaktyczno-wychowawczej i procesie kierowania szkota. Tu
kazda sytuacja jest czym$ niepowtarzalnym, dotyczy wszakze najwazniejszego podmiotu
srodowiska szkolnego — ucznia.

W calej strukturze organizacyjnej systemu o$wiaty 1 procesie kierowania, szczeg6lnie
wazng rol¢ spetnia dyrektor szkotly. Jego status i pozycja byty w poprzednich latach do$¢ roz-
nie traktowane. Mialy tez r6ézne uregulowania prawne. Obecne prawo oswiatowe wyraznie
wzmocnilo pozycj¢ dyrektora, wzrosta tez jego rola oraz zakres uprawnien. Do najwazniej-
szych aktow prawnych na nowo okreslajacych autonomi¢ dyrektora szkoty naleza: ustawa z
dn. 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (z p6z.zm.) oraz Ustawa z dn. 26 stycznia 1982 —
Karta Nauczyciela (z p6z.zm.). Wyzej wymienione ustawy obudowane zostaly wieloma ak-
tami wykonawczymi. Terazniejsza szkota wymaga wilasciwego stylu kierowania, kreatywno-
Sci 1 samodzielnos$ci. Koniecznosci rozpoznawania probleméw, tworzenia koncepcji ich roz-
wigzywania, umiejetnosci okreslania efektow 1 skuteczno$ci dziatan. To dyrektor szkoty jest
podstawowym wykonawca polityki panstwa w zakresie edukacji. To od jego decyzji zalezy
funkcjonowanie placoOwki. Znaczenie tego stanowiska jest szczeg6lnie istotne w procesie bu-
dowania szkoty usamodzielnionej. Zakres dziatan dyrektora szkoty odnies¢ mozna do kilku
zagadnien: polityki kadrowej, dzialalnosci merytorycznej 1 polityki finansowej. Polityka ka-
drowa jest niezwykle waznym obszarem zycia szkoty. Wtasciwe jej funkcjonowanie jest gwa-
rantem uzyskiwania pozytywnych efektow, sprzyja dobremu klimatowi nauki i pracy w szko-
le.

Dyrektor szkoty posiada roOwniez uprawnienia zwigzane z dzialalnos$cig merytoryczng
kierowanej przez siebie placowki:

- jest przewodniczacym rady pedagogicznej,

- wydaje decyzje w sprawie obowiagzku szkolnego,

- czuwa nad tworzeniem prawa wewnatrzszkolnego,

- wydaje zarzadzenia organizacyjne pracy szkoty,

- przeprowadza, dokumentuje 1 wykorzystuje wyniki mierzenia jakos$ci pracy szkoty,
- opracowuje program rozwoju szkoty,

- inspiruje nauczycieli w podejmowaniu nowatorstwa pedagogicznego,

- kieruje wewnatrzszkolnym doskonaleniem nauczycieli,

- programuje proces doksztatcania i doskonalenia kadry,

% J. Krzyzaniakowa, Poglgdy polskich kronikarzy sredniowiecznych na Niemcy i stosunki polsko — niemieckie,
w: Wokot stereotypow Niemcow i Polakow, pod red. W. Wrzesinskiego, Wroctaw 1993, s. 15 — 72.
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- dopuszcza do uzytku szkolnego szkolny zestaw programow,
- w zaleznosci od potrzeb zagospodarowuje godziny do dyspozycji dyrektora szkoty.
Wreszcie dyrektor dysponuje srodkami finansowymi okre§lonymi w planie finanso-
wym szkoty, moze organizowa¢ administracyjng, finansowa i gospodarczg obstuge placowki.
Posiada zatem samodzielno$¢ w zakresie dysponowania $rodkami wlasnymi oraz pomiesz-
czeniami nalezacymi do szkoty (wynajem) w ramach sprawowanego zwyklego zarzadu z
upowaznienia gminy. Tak wiec obecne kierowanie szkolg coraz bardziej staje si¢ kierowa-
niem innowacyjnym, tworczym polegajagcym na planowaniu i urzeczywistnianiu okreslonych
programéw zmiany. Odtwoércze administrowanie ustgpuje miejsca czynnemu ksztaltowaniu
wizerunku szkoty. Na ile proces ten nabierze tempa, w duzej mierze zalezy od osoby dyrekto-
ra, od jego inwencji i checi dziatania w nowych warunkach.
Bozena Tempska,
nauczyciel historii, wicedyrektor Szkoty Podstawowej nr 55 w Gdansku
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REGIONALIA

Krzysztof Chochut

Judaika w zasobie stupskiego archiwum

W zasobie Archiwum Panstwowe w Koszalinie Oddzial w Stupsku znajduje si¢ stosun-
kowo niewielka liczba materialdow odnoszacych si¢ do dziejow lokalnych spotecznosci zydow-
skich. Zdecydowana wiekszos¢ z nich to dokumenty pochodzace z XIX i pierwszej potowy XX
stulecia. Nieliczne przekazy mozna znalez¢ w dokumentacji powojennej.

Glownym zrodtem wiedzy o dziejach Zydow sg akta lokalnych urzedéow administracii
panstwowej, samorzagdowej i sgdowniczej. Akta wytworzone przez poszczegodlne gminy synago-
galne zachowaly si¢ do naszych czaséw w bardzo szczatkowej ilosci (4 j.a. wytworzone przez
gmin¢ miastecka 1 koszalinskg). W stupskim zasobie archiwalnym materiaty dotyczace historii
Zydéw znajduja sie¢ w zespotach: Akta Miasta Stupska (Magistrat der Stadt Stolp 1525-1945),
Urzad Katastralny w Stupsku (Katasteramt Stolp), Urzad Katastralny w Stawnie (Katasteramt
Schlawe), Urzad Katastralny w Bytowie (Katasteramt Biitow), Urzad Katastralny w Miastku (Ka-
tasteramt Rummelsburg), Sad Obwodowy w Stupsku (Amtsgericht Stolp), Sad Obwodowy w
Czluchowie (Amtsgericht Schlochau) oraz w aktach grupy zespotow: Akta Urzgdow Stanu Cy-
wilnego Wojewodztwa Stupskiego 1874-1898.

W zespole Akta Miasta Stupska znajduje si¢ 26 poszytow dokumentdéw dotyczacych histo-
rii gminy zydowskiej w Stupsku (wsrdd nich sporadyczne sg takze informacje dotyczace gmin w
Bytowie, Stawnie i Koszalinie). Zachowane materiaty to gtdwnie rejestry, korespondencja, odpisy
dokumentow, uwierzytelnione sadownie wyciagi z ksiag metrykalnych (1848-1874), wycinki
prasowe i z dziennikéw urzedowych, statuty gminy wyznaniowej, akta dotyczace wyboru jej
wladz oraz dokumentacja techniczna niektorych budynkoéw bedacych wiasnoscig lub pod zarza-
dem gminy. Na szczegdlng uwage zwracaja listy osobowe cztonkow gmin synagogalnych, doku-
mentacja dotyczaca budowy i utrzymania synagog, cmentarzy, zycia religijnego, szkolnictwa wy-
znaniowego, spraw podatkowych i kontaktow z wiadzami lokalnymi i panstwowymi. Najwcze-
$niejszym dokumentem jest wpis z roku 1810 dotyczacy ztozenia przysiggi w synagodze zgodnie
z postanowieniem Deklaracji z 25 wrze$nia 1809 roku, najpdzniejszym dokumentacja przebudo-
wy w 1943 roku zydowskiego domu pogrzebowego na potrzeby ogrodnictwa.

W zespotach Urzedu Katastralnego w Stupsku, Bytowie, Miastku i Stawnie, oraz w aktach
zespolu Sadu Obwodowego w Stupsku i w Cztuchowie zachowata si¢ dokumentacja dotyczaca
nieruchomosci bedacych wiasnoscia gmin zydowskich w tych miastach. Natomiast w posiada-
nych przez nas ksiggach metrykalnych poniemieckich urzedéw stanu cywilnego znajduja takze
wpisy 0s0b wyznania mojzeszowego (akta te nie sg jednak osobno zinwentaryzowane).

Rownie cenna jest dokumentacja mato znanej lokalnym historykom Fundacji Rodziny
Wolffow (Raffael-Wolff-Stiftung), zatozonej i utrzymywanej jako instytucji dobroczynnej dla
ubogich oraz przytulek, podlegajacej dozorowi bozniczemu. Zachowana dokumentacja przedsta-
wia zakres dzialalnosci, jej formy i zasieg dziatania (daleko wykraczajacy poza miejscowa spo-
tecznosc).

W ostatnich latach znacznie wzroslo zainteresowanie $rodowisk naukowych dziejami
mniejszosci narodowych zamieszkujacych nasz region. Rezultatem tego jest systematyczny
wzrost publikacji poswigconych tej tematyce. Mam nadzieje, ze zawarte w niniejszej publikacji
informacje zainteresuja powyzsza tematyka szersza rzesz¢ mitosnikow lokalnej historii.

Krzysztof Chochul,
historyk, archiwista Archiwum Panstwowego Oddziat w Stupsku
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Anna Bojarska

W zwierciadle historii, czyli o patronach stupskich ulic

Wedrowka ulicami miast i miasteczek pozwala ich mieszkancom, przynajmniej kilka-
krotnie, przejrze¢ si¢ w zwierciadle historii. Nazwy ulic, ktore mijamy — to nazwiska ludzi
zastuzonych w wielu dziedzinach i w roznych okresach historycznych. Patronowie ulic bywa-
ja zwiazani z historia powszechna, ogolnopolska lub lokalng tradycja danej miejscowosci.
Mijajac tabliczki z nazwami ulic czujemy si¢ zazwyczaj pewnie w kregu polskich krolow,
dynastii, bohateréw narodowych, pisarzy, artystow. Gorzej z nazwiskami zwigzanymi z na-
szym miastem i regionem.

Czy wielu z nas wie, kim byli Jan Bauer, Szymon Krofey, a czym zastuzyli si¢ nasze-
mu miastu Tadeusz Czaplifiski, czy Jan Posmykiewicz? Te niedyskretne pytania zadawane
zwlaszcza przez dzieci, ktore chcg wszystko wiedzie¢, wywotuja w nas zazenowanie i dowo-
dza, iz nasza wiedza na ten temat jest znikoma. Intensywnie zyjac dniem dzisiejszym zapomi-
namy, ze nasza terazniejszos$¢ jest konsekwencja przesztosci i ze wiedza o niej pomaga w
budowaniu przysztosci. Przegladajac si¢ w zwierciadle ulic poznajemy zatem nasza prze-
szto$¢ a wiedza o patronach ulic pozwoli zapewne wypehic te luke.

Wielu owych znakomitych ludzi dochodzilo do wytyczonych celow cigzka, rzetelng
praca, a idee, ktorymi si¢ kierowali nie stracity do dzi$ na aktualno$ci. Patronowie ulic Stup-
ska, ktorych chciatam zaprezentowaé ponizej, maja swoje mate uliczki za Laskiem Potnoc-
nym, sg to: Szymon Krofey, Jerzy Patubicki, Jan Bauer, rodzina Styp — Rekowskich, ks.
Adolf Pojda. Laczy te postaci to, iz stali si¢ oni symbolami upartej walki o polskos¢ z polity-
k3 germanizacyjng. Zyli i dzialali w réznych okresach historycznych, ale kazdy z nich na
swoj sposob dziatat w obronie polskosci. Sylwetki wymienionych powyzej patronéw przed-
stawi¢ chronologicznie.

Ks. Szymon Krofey — urodzony ok. 1545-1550 w podbytowskiej wsi ksigzgcej Dabie
jako syn sottysa. Kaszub. Zarzadzajacy tymi dobrami byly ewangelicki biskup kamienski
przeznaczyt pienigdze na jego studia teologiczne w Wittenberdze w latach 1567-68. Przy-
puszczalnie od 1569 r. byl pisarzem miejskim 1 nauczycielem w Bytowie, a po 1570 r. rekto-
rem tamtejszej szkoty. Pod koniec lat 70-ych XV1 w. — prawdopodobnie po 10 latach petnie-
nia funkcji diakona (kaznodziei pomocniczego) — zostat proboszczem. Pastor z Bytowa wy-
znaczyl sobie patriotyczny cel: zachowanie kaszubskiej mowy na mocno juz zgermanizowa-
nym Pomorzu, dziatat wigc $wiadomie przeciwko germanizacji. Sz. Krofey to autor pierw-
szych drukow kaszubskich powszechnie uzywanych od XVI do XVIII wieku: Duchownych
piesni D. Marcina Lutra (1586, reprint 1958) i Cwiczen katechizmowych, przez pytania i o0-
powiedzi...(15867). Pastor z Bytowa przetlumaczyt ksiggi kosciota luteranskiego na jezyk
polski, §cislej na dialekt kaszubski, ktoéry sam okreslit mianem jezyka stawieskiego. Dzieki
Krofeyowi na Pomorzu Zachodnim pojawily si¢ (wydane w Gdansku przy poparciu finanso-
wym ksigzat pomorskich — Barnima i Jana Fryderyka) pierwsze druki polskie z domieszka
dialektyzmow kaszubskich. Duchowne piesni...- gtowne dzieto Krofeya to $piewnik, stano-
wigcy thumaczenie i adaptacje kancjonatu W. Babsta z 1545 r., zawierato 96 pie$ni utozonych
zgodnie z porzadkiem roku kos$cielnego, a takze m.in. katechizm i1 Dekalog, wyznania wiary,
11 psalméw oraz modlitwy. Druk uwazany przez niektorych badaczy Pomorza ,,za pierwsza
wyrazng probe tworzenia pomorskiego jezyka literackiego opartego o mowe kaszubow sto-
winskich. Ocenia sig, iz ksiazki Krofeya przyczynity si¢ do przedtuzenia zywotnosci stowian-
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skiej na Ziemi Bytowskiej. Zmart w 1590 r. Kontynuatorem jego dzieta byt w XVIII wieku
pastor smotdzinski — ks. Michal Briiggemann Pontanus Mostnik.

Jerzy Palubicki — pochodzit z drobnej szlachty pomorskiej, ktora zachowata zwiazki
z polskoscig. Od 1622 r. sprawowal urzad burmistrza Stupska (prawdopodobnie jak jego oj-
ciec Maciej i na pewno jak jego synowie Jerzy i Fryderyk). W poczatkach XVII wieku istnia-
ty w Stupsku dwa rodzaje szkoét: elementarna, zwana szkolg niemieckg oraz szkota tacinska.
Jerzy Patubicki — $wiadomy potrzeb rodakéw, podjal starania o utworzenie osobnej szkoty
polskiej w Stupsku. Jednak (prawdopodobnie) nie odniosty one skutku ze wzgledu na opér
niemieckiego patrycjatu miejskiego. J. Palubicki studiowal na uniwersytetach we Frankfurcie
nad Odrg i w Greifswaldzie. Jako rajca, szafarz i burmistrz wiele uwagi pswigcat sprawom
szkolnictwa stupskiego. Czterech jego synow (piaty byl chory psychicznie) odbylo studia
uniwersyteckie lub wojskowe wyzszego stopnia. Zmart w sierpniu 1638 roku na terenie Prus
Krolewskich.

Dziatalno$¢ Jana Bauera i rodziny Styp—Rekowskich zwigzana byta przede wszyst-
kim z Ziemig Bytowska. Ziemia ta nalezala do tych polskich terenéw, ktore w latach ksztat-
towania si¢ drugiej Rzeczpospolitej nie powrdcity do Macierzy. Pozostali tam ci, ktorzy uzna-
li za swoj patriotyczny obowigzek — zachowa¢ kulture, tradycj¢ i mowe polska. Grono praw-
dziwych patriotow w 1922 r. utworzyto Zwiazek Polakow w Niemczech. Centrala Zwigzku
miescita si¢ w Berlinie. Zwigzek Polakow w Niemczech obejmowat pottora miliona Polakow
mieszkajacych w réznych czesciach Rzeszy, stad podziat Zwiazku na pigé dzielnic: I Slask, 11
Berlin i Niemcy srodkowe, III Westfalia i Nadrenia, IV Warmia, Mazury i Powi$le, V Ziemia
Ztotowska, Bytowska, Leborska, Lubuska. Pierwszym i naczelnym zadaniem ZPwN byla
walka o egzystencje narodowa, obrona przed wplywami germanizacyjnymi. Zwigzek wytwo-
rzyt atmosfere upartej walki o jezyk, kulture narodows, o stuszne prawa wsrod Polakéw, kto-
rych konieczno$¢ dziejowa po I wojnie §wiatowej zmusita do pozostania na obczyznie.

Jan Bauer byl pierwszym polskim inteligentem, ktéry w okresie dwudziestolecia mig-

dzywojennego podjal na Ziemi Bytowskiej dziatalno$¢ wsrdd Polakow. Z czasem stat si¢ cen-
tralng postacig ruchu polskiego na tym terenie. Urodzit si¢ w 1904 r. na Warmii, ukonczyt
Seminarium Nauczycielskie w Lubawie (1926 r.). W Bytowie powierzono mu stanowisko
kierownika Polskich Towarzystw Szkolnych. Tu dziatat od 1928 do 1931 r. Praca narodowa
na odcinku o$wiatowym okazata si¢ jego powotaniem. Istotng zastugg J. Bauera byto ozywie-
nie ruchu kulturalnego mtodziezy polskiej, ktora na zebraniach kot poznawata Polske — jej
historie, kulturg, tradycje. Nic wiec dziwnego, 1z tak aktywny dziatacz polonijny zwalczany
byt przez miejscowych Niemcow i1 atakowany przez wiadze niemieckie, ktore poszukiwaty
pretekstu, aby zakaza¢ mu dziatalno$ci wsrod polskiej ludnosci. Uwiktaly J. Bauera w proces
sagdowy, w czasie ktorego oskarzono go o krzywoprzysigstwo. Rozprawa sagdowa miata miej-
sce w 1932 r. w Shlupsku, gdzie skazano go na rok wigzienia. Konsekwencja procesu bylo
zahamowanie dziatalnos$ci polonijnej szko6t oraz organizacji, m.in. odebranie prawa nauczania
w polskich szkotach mniejszosciowych wielu Polakom. Jan Bauer natomiast, po odbyciu kary
wigzienia, nie mogt powroci¢ do pracy na terenie powiatu bytowskiego. Swoja dzialalnos¢
oswiatowo — kulturalng kontynuowat w polonijnych o$rodkach na terenie Niemiec. Jan Bauer
podzielit los wielu polskich nauczycieli 1 dziataczy. Po procesie stupskim stanat przed sadem
w Lipsku pod spreparowanym zarzutem zdrady panstwa niemieckiego. Tuz przed wybuchem
I wojny $wiatowe] znalazt si¢ w obozie koncentracyjnym w Sachsenhausen koto Oranien-
burga, gdzie zostal zamordowany w 1940 r.
W. Wach w ksiazce Na kaszubskim szancu stwierdzil, 1z: zgingt cztowiek, ktory umitowat
sprawe polskq nade wszystko. Jej poswiecit cale Zycie i w ciggu kilku lat rozpalit na Kaszu-
bach ptomien, ktory wedtug opinii Niemcow mial spali¢ owczesne stupy graniczne migdzy
Bytowem a Polskq.
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Jan Styp—Rekowski (ojciec) zastuzyt si¢ m.in. tym, ze w jego domu w Plotowie w ro-
ku 1923 zorganizowano Zwigzek Polakow w Niemczech na obwod rejencji koszalinskiej. W
latach 1918-20 rodzina ta zdecydowanie walczyta o przytaczenie Ziemi Bytowskiej i Lebor-
skiej do Polski. Plotowo — ich rodzinna wie$ byla jednym z najsilniejszych na Ziemi Bytow-
skiej osrodkéw dziatalnosci polonijnej. Janowi Styp—Rekowskiemu w dziatalnosci propol-
skiej pomagali synowie: Jozef — ksigdz, Edmund — nauczyciel, Alfons — rolnik, Marceli — stu-
dent ekonomii w Krélewcu, Wactaw — student prawa w Poznaniu oraz cérki: Kazimiera,
Wiadystawa, Roza. Za swoja dziatalno$¢ wiezieni w obozach koncentracyjnych Sachsenhau-
sen, Mauthausen—Gusen, Dachau, Ravensbruck, gdzie cz¢s¢ z nich zgineta.

Ksigdz Adolf Pojda urodzit si¢ w 1881 r. w okolicach Rybnika. W czasie pracy dusz-
pasterskiej budzit dume narodowa wérod Polakow na Slasku i Pomorzu, krzewit wiare kato-
lickg w Stupsku, m.in. czytat w jezyku polskim ewangeli¢ — byto to jedyne stowo polskie gto-
szone wowczas publicznie w Shupsku, gdzie byt proboszczem parafii §w. Ottona w latach
1917 — 1926. Podczas plebiscytu na Slasku (1921 r.) agitowat osobiscie na rzecz przytaczenia
tych ziem do Polski. Tej propolskiej dziatalnosci nigdy mu Niemcy nie wybaczyli. Najpierw
zostat usuniety ze Stupska, potem, w czasie I wojny $wiatowej w 1940 r., aresztowany. Zgi-
nal w 1942 r. w komorze gazowej w obozie Hertheim na terenie Austrii.

Jolanta Nitkowska — Weglarz, w ksigzce ,,Stupsk — miasto niezwykte, podsumowujac
zastugi ksigdza Pojdy — tak 0 nim pisze: Dziatalnos¢ ksiedza Pojdy poszla w zapomnienie,
chociaz catym swoim Zyciem udokumentowal bezgraniczng mitos¢ do Polski, za ktorg w koncu
zgingl. Jego sylwetki prozno jednak szuka¢ w podrecznikach historii i na lekcjach wiedzy o
regionie. Wielki zapomniany Polak nadal czeka na odkrycie.

Patronowie stupskich ulic, ktorych dziatalno$¢ pokrotce zaprezentowatam, tworzyli
wspanialg, ale tragiczng histori¢ walki o polsko$¢ Pomorza. Narazeni na przesladowania, za
swa dzialalno$¢ zaplacili wiezieniem, obozem koncentracyjnym, zyciem. To wielcy zapo-
mniani Polacy, ktorych zyciorysy godne sa upowszechnienia.
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Jan Wild

VIl Festiwal Piosenki Marynistycznej ,,Lajba 2003”

22 marca 2003 roku w sali Stupskiego Osrodka Kultury miato miejsce podsumowanie
V Ogolnopolskiego Konkursu Plastycznego ,,Latarnie morskie” i II Konkursu Dziennikar-
skiego o laur ,,stupskich kotwic” oraz koncert finatowy VII Festiwalu Piosenki Marynistycz-
nej ,,L.ajba 2003”.

Organizatorem konkursow oraz festiwalu jest Szkota Podstawowa nr 9, jedyna stupska
placowka edukacyjna kultywujaca tradycje marynistyczne. Patronat nad festiwalem sprawo-
wali: Maciej Kobylinski, prezydent miasta i Zdzistaw Kolodziejski, starosta stupski. Do
koncertu finatowego jury, kierowane przez Wiestawa Helinskiego, zakwalifikowato 5 soli-
stow, 1 duet oraz 10 zespotow.

Ostatecznie w kategorii szkot podstawowych przyznano dwa pierwsze miejsca: zespo-
towi ,,Stoneczka” z SP 8 w Stupsku (za wykonanie ,,Hej zeglujze” 1 ,,Mkotajki”) oraz ,,Du-
etowi N” z ,dziewiatki” (,,Piesn powrotu”, ,,Smialy harpunnik”). Drugie miejsce zajeta
Agnieszka Srodowska (SP 6 — ,,Ach jak przyjemnie”, Jutro poptyniemy daleko”), trzecia
lokata przypadta Amadeuszowi Kordasinskiemu (SP Zaleskie — ,,M6j ocean”, ,,Piosenka o
kapitanie”). W kategorii szkot gimnazjalnych nie przyznano I miejsca, Il przypadto Agniesz-
ce Koralewskiej z Gtowczyc za wykonanie piosenek: ,, Ten sam wiatr” i ,,Jeszcze si¢ tam
zagiel bieli”, III zajal zespdt ,,Dominanta” z Objazdy z repertuarem: ,,Battycki wiatr” i ,,Pio-
senki morskich przyjaciot”.

Grand Prix — gldwna nagroda festiwalu przypadta zespotowi ,,Marzenie”, kierowane-
mu przez Anne Pietruszewska i Katarzyne Sawicka ze Szkoty Podstawowej nr 2. Wykonali
oni ,,Zaskrzypiat blok™ 1 ,,Gdanski port”. W nagrodg¢ otrzymali model okr¢tu wykonany przez
marynarzy z Centrum Szkolenia Marynarki Wojennej w Ustce oraz wyjada na wycieczke
szlakiem latarni morskich zorganizowang przez Urzad Morski w Stupsku.

W konkursie dziennikarskim ,,ztota kotwica” — decyzja jury kierowanego przez Zbi-
gniewa Babiarza-Zycha — przypadta Darii Jablonskiej z Gimnazjum nr 2 za artykut ,,Lu-
dzie morza” (opiekun Joanna Janusiak). ,,Srebrng kotwicg” wreczono Marcie Lasota i Pau-
linie Rymon-Lipinskiej za artykut ,, Trzy miesigce z Marynarce Wojennej”. W konkrsie tym
przyznano takze 6 wyroznien.

Konkurs plastyczny rozgrywany byl w trzech kategoriach wiekowych. Wsrod naj-
mtiodszych wygrata Julia Rogaczewska z Objazdy, tuz przed Robertem Rawuszewiczem z
SP nr 79 z Gdanska 1 Anng Kosickg z Zaleskich. W drugiej kategorii laur przypadt Krzysz-
tofowi Szczepaniakowi ze stupskiej ,,dwojki”. W kategorii gimnazjow najwyzej oceniono
prace Joanny Borowicz z Objazdy i Marzeny Salwiak z Gimnazjum nr 2 w Stupsku.

Wystepom uczestnikow festiwalu towarzyszyt koncert laureatow tegorocznego prze-
gladu ,,Mini Playback Show”, orkiestry reprezentacyjnej Centrum Szkolenia Marynarki Wo-
jennej i piosenkarki Anny Chodyna Erbel.

Jan Wild,
Przewodniczacy Komitetu Organizacyjnego
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RECENZJE, OMOWIENIA

Adele Faber, Elaine Mazlish, Jak mowié, zeby dzieci si¢ uczyly, Wyd. Media Rodzina,
Poznan 1999, ss. 223

Elzbieta Krawczykiewicz

Jak pomoéc uczniom, nauczycielom i rodzicom?

W swojej wychowawczej pracy nauczyciele i rodzice spotykaja si¢ z coraz wigkszymi
trudnosciami. Dzieci wychowywane w dobie komputerow, telefonow komoérkowych, agre-
sywnej muzyki techno, reklamowo-telewizyjnym $wiecie luksusu nie przyjmuja czesto warto-
Sci przekazywanych im przez nauczycieli i rodzicow.

Bardzo czesto mtodziez za wzoér do nasladowania wybiera sobie ludzi ze Swiata prze-
stepczego, tych, ktorzy szybko dorobili si¢ tadnych domoéw i drogich samochodow. Mtodzi
ludzie nie chcg przyjac czesto do wiadomosci informacji o dalszych losach ich ,,bohaterow”.
Nie shuchaja stow krytyki pod swoim i ich adresem. Przy probach nawigzywania z takimi
dzie¢mi kontaktow obserwujemy niech¢¢ do rozmowy i agresje z ich strony. Praca z nimi jest
bardzo trudna, zarowno dla doswiadczonych pedagogoéw jak i dla rodzicow. W szczegdlnej
sytuacji sa tutaj rodzice, bo to przeciez na nich cigzy obowigzek wychowania swoich dzieci.
A dzisiejszy rodzic czesto jest zbyt mocno zapracowany, i zbyt mocno ufa swoim dzieciom -
nie zauwaza ich potrzeb i uczu¢. Uczniowie czesto ignoruja nauczyciela (rodzica tez), nie
stuchaja jego polecen, sg agresywni ,,Nie podnios¢ tego papieru”, ,,I co pani mi moze zro-
bi¢?”, ,,To, 0 czym pani méwi, jest nudne i1 ghupie”, ,,Nie chce mi si¢”, I tak nie bede¢ pisal,
czytal” - to sg stowa coraz czesciej wypowiadane przez ucznidw, a mozna by ich przytoczy¢
jeszcze wigcej. A co na to nauczyciel? (podejrzewam ,ze i rodzic w domu tez) - nic. Zaci$nie
zgby, usmiechnie si¢, powtorzy jeszcze raz prosbe, poprosi innego ucznia np. o podniesienie
papierka i1 szuka szybko jakiego$ rozwigzania w glowie. Szuka, szuka i nic czasami znalez¢
nie moze . Szuka pomocy u pedagoga , kolegow wychowawcow, rodzicow.

Ja takie rozwigzanie znalazlam, czytajac ksigzke¢ Adele Faber i Elaine Mazlish ,,Jak
mowic, zeby dzieci si¢ uczyty”. Autorki tej ksigzki tez sg nauczycielami. Swoimi przemysle-
niami odstonity psychike dziecka oraz obraz pracy nauczyciela w szkole i1 rodzica w domu.
Oto scenka z lekcji (cytat z ksigzki): Uczen: Nie umiem pisa¢. Nauczyciel: To nieprawda.
Uczen: Ale nie umiem nic wymysli¢. Nauczyciel: Alez umiesz! Tylko przestan narzekac i za-
cznij pisa¢. Uczen: Nienawidze historii. Kogo to obchodzi, co sie dziato sto lat temu? Na-
uczyciel: Powinno cig to obchodzi¢. Kazdy cztowiek powinien znaé historie swojego kraju.
Uczen: To jest nudne. Nauczyciel: Wcale nie! Gdybys uwazat, to na pewno by cig ten przed-
miot zainteresowat.

Takich scenek z korelacji dziecko — dorosty kazdy z nas moglby przytoczy¢ duzo.
Czgsto jednak zapominamy, Ze istnieje bezposredni zwigzek migdzy tym, co dzieci czuja, a
ich zachowaniem. Kiedy dzieci czujg si¢ dobrze, dobrze si¢ zachowuja. Jak mozemy im po-
moéc dobrze si¢ poczuc¢? — pomozemy poprzez zaakceptowanie ich uczué. A co zrobit w za-
prezentowanej scence nauczyciel? Nauczyciel przekazat informacje: Nie mozesz czué tego, co
czujesz. Lepiej stuchaj mnie. Ale czy to znaczy, ze nauczyciel ma nie zacheca¢ ucznia do pra-
cy? Nie, ma go zachgcac, po prostu inaczej z nim rozmawiajac. Cytat Nie jest tatwo wymysli¢
o czym pisac. Slysze, ze nie lubisz historii. Dziwisz sie, jak kogokolwiek moze obchodzic, co
sig wydarzylo sto lat temu. Jak my, nauczyciele, pomyslimy o swoim sposobie nauczania, to
czasami dojdziemy do wniosku, Ze sprawiamy wrazenie sierzanta: otworz zeszyt! wypluj gu-
me! nie rozmawiaj! siedz prosto! nie rzucaj papierami! nie pluj! nie bij go! itd.
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Zamiast przekazywaé uczniom wiadomosci, to trawimy czas na ,,rozkazy”, a wiemy,
ze im wigcej rozkazoéw tym wiekszy opor stawia mtodziez. Nie mozemy jednak uczniom
pobtazac¢ i nie wymagaé, ale zmienmy metode pracy.

Zamiast sarkazmu: ,,Kto jest tym geniuszem, ktory nie podpisat sprawdzianu?” - W Klasie

cicho. Opisz problem: Mam tu nie podpisany sprawdzian. - Och to mdj. Zamiast rozkazywac:

Przestancie hatasowacé! Marsz do klasy. Ale juz. Opisz problem Chiopcy stychaé was na

drugim koncu korytarza.

» Gdy nauczyciel (rodzic) opisuje problem, zamiast oskarzaé¢ lub wydawac¢ rozkazy
uczniowie sa bardziej skorzy do tego, by zachowywa¢ si¢ odpowiedzialnie.

Zamiast oskarza¢: Co ty sobie wyobrazasz? Kto ci pozwolit rysowac po tawce” (uczen mysli

- zZnowu si¢ czepia). Udziel informacji: Nie wolno pisa¢ po biurku. Do tego jest papier.

(uczen mysli — ma baba racj¢). Zamiast ponizac: Twoja koszulka smierdzi! Nikt ci nie mowit,

do czego stuzy mydto i woda? ( uczen mysli — nienawidzg jej). Udziel informacji: Koszulki

trzeba prac raz w tygodniu, zeby tadnie pachniaty (uczen mysli — rzeczywiscie musze ja czg-

Sciej prac)

» Kiedy nauczyciel udziela informacji zamiast obraza¢, istnieje wieksze prawdopodo-
bienstwo, Ze uczen zmieni swoje zachowanie.

Zamiast zniecheca¢ do myslenia: Jeszcze nie zaczgles pisac¢?! W takim tempie skonczysz za

sto lat. Zaproponuj wybor: Najgorzej zaczqé. Cheesz pomyslec, czy wolisz omowié to ze mng.

» Grozby i rozkazy wywoluja w uczniach poczucie bezradnosci albo cheé¢ oporu. Wy-
bor otwiera furtke do nowych mozliwosci.

» Uczniowie nie lubia wystuchiwaé¢ kazan ani dlugich wyjasnien. Jedno slowo zacheca
ich do myslenia o problemie i zastanawia si¢, co nalezy zrobic.

Zamiast zawstydzac: Pan X powiedzial mi, jacy byliscie wstretni. Wstydzcie sie. Powiedz im,

CO Czujesz: Przykro mi byto stuchaé, ze sprawialiscie klopot panu X, gdy mnie zastepowal.

» Kiedy nauczyciel opisuje uczucia , nie atakujac i nie oSmieszajac uczniow, sq oni w
stanie go wyslucha¢ i zareagowaé w sposob odpowiedzialny.

> Kiedy nauczyciel wspélnie rozwigzuje z klasa problem, to wypracowane zasady po-
stepowania sg bardziej akceptowane przez zespot
e wysluchaj, co méwig uczniowie i jakie maja problemy,

wypunktuj spostrzezenia uczniow,

wyraz ich uczucia i potrzeby,

zachecaj klas¢ do ,,burzy mozgow”,

zapisz wszystkie pomysty, nie oceniaj ich ,

razem zdecydujcie, ktore pomyly wam si¢ podobaja, a ktore akceptujecie , zaplanuj-

cie, jak mozna je wprowadzi¢ w zycie.

> Nie zapominajcie drodzy panstwo o odrobinie humoru i u$miechu na lekcji (lub w
domu), czasami dobrym zartem mozna zyska¢ wiele.

Moze przytoczone przyktady nie wystarcza w pelni, Zeby pracowac troszeczke¢ ina-
czej, moze poczatkowo bedzie trudno, ale warto sprobowac. Ja sprobowatam, mnie si¢ udato,
mam mniej problemoéw ze swoimi podopiecznymi. Zachgcam do lektury.

Elzbieta Krawczykiewicz
nauczyciel biologii, wicedyrektor Gimnazjum Nr5 w Stupsku
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ROZMAITOSCI

Halina Krupa

Integracja Polski z Unig Europejska. O czym powinien
wiedzie¢ przystowiowy Kowalski?

Utworzenie Wspolnot Europejskich oraz Unii Europejskiej to przelomowe momenty
w historii integracji europejskiej. Gtownym celem tych struktur jest umacnianie i rozszerzanie
wiezi gospodarczych 1 politycznych panstw Starego Kontynentu.

Traktat o Unii Europejskiej z Maastricht podpisany w grudniu 1991r. otworzyt dla in-
tegracji europejskiej nowa faze rozwojowa. Zgodnie z jego postanowieniami z dniem 1 listo-
pada 1993r. Wspdlnota Europejska przeksztalcita si¢ w Uni¢ Europejska. Traktat zakladat
stworzenie rzeczywistej unii politycznej oraz gospodarczo-walutowej.

Panstwa Pietnastki tj. Austria, Belgia, Dania, Finlandia, Francja, Grecja, Hiszpania, Holandia,
Irlandia, Luksemburg, Niemcy, Portugalia, Szwecja, Wielka Brytania, Wlochy przekazuja
cze$¢ swoich suwerennych praw niezaleznym instytucjom, ktorych zadaniem jest organizo-
wac wspolprace europejska w interesie wszystkich cztonkow. Najwazniejsze instytucje Unii
majg siedziby w Brukseli, Strasburgu i Luksemburgu. Rad¢ Europejska tworza gtowy panstw
lub rzadow krajow cztonkowskich. Ich spotkania stuzg wyznaczeniu zasadniczych linii poli-
tyki Unii Europejskiej. Postanowienia Rady Europejskiej stanowig czgsto wytyczne dla naj-
wazniejszego ciata ustawodawczego Unii-Rady Unii Europejskiej. Jest to organ decyzyjny
Unii, w ktorym zasiadajg ministrowie spraw zagranicznych w celu negocjowania i glosowania
kwestii zwigzanych z prawodawstwem.

Totez zabiegi Polski o cztonkostwo w Unii Europejskiej oznaczaja, ze Polska geograficznie
jest w Europie 1 nalezy do wspdlnoty duchowe;j i kulturowe;.

Korzysci wynikajace z cztonkostwa Polski w Unii Europejskiej majg charakter polityczny,
gospodarczy 1 spoleczny.

Korzyscig natury politycznej jest zacie$nienie zwigzkow Polski z reszta Europy na
poziomie indywidualnym, lokalnym i regionalnym. Aktywny udziat w dziatalnosci Unii Eu-
ropejskiej zwigksza bezpieczenstwo obywateli 1 panstwa.

Korzysci natury gospodarczej to udziat w Wewnetrznym Rynku Unii, glosowanie za
swobodg przeptywu towarow, ustug, ludzi i kapitatu a takze dostep do funduszy struktural-
nych, naptywu inwestycji i nowych technologii. Integracja Polski z Unig Europejska umoz-
liwia swobodne podrozowanie (bez kontroli granicznych, osiedlanie si¢ i podejmowanie pra-
cy).

Korzysci natury spolecznej to szansa na zblizenie Polski do standardéw europejskich

w dziedzinie bezpieczenstwa wewnetrznego, pracy, zdrowia i edukacji. Wdrozenie europej-
skich norm ekologicznych przyczyni si¢ do poprawy warunkow zycia ludzi.
Stosowanie nowoczesnych, przyjaznych dla srodowiska technologii, racjonalne zuzycie su-
rowcodw 1 energii pozwoli poprawi¢ efektywnos$¢ gospodarowania. Dazenie Polski do czton-
kostwa w Unii Europejskiej wymaga utrzymania reform gospodarczych, ktorych celem jest
utworzenie sprawnej gospodarki rynkowej. Wymaga tez uporzadkowania prawa gospo-
darczego oraz przeksztalcen organizacyjnych, wlasno$ciowych i restrukturyzacyjnych. Celem
Polski jest udziat we wszystkich obszarach integracji z petnig praw cztonkowskich. Perspek-
tywicznym celem jest dotaczenie do krajow Unii Europejskiej tworzacych Uni¢ Gospodarcza
1 Walutowa.
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Polska w trakcie negocjacji w sprawie przystapienia do Unii Europejskiej moze do-
magacé si¢ zastosowania wobec wybranych galezi gospodarki okresow ochronnych (przej-
sciowych), ktére pozwolg na ich pelne dostosowanie si¢ do wymogoéw unijnych. Przystepujac
do Unii Europejskiej Polska korzysta z pomocy finansowej w ramach programu PHARE. Pol-
ska liczy, ze skorzysta ze specjalnych funduszy Unii, ktore pozwolg na dokonanie niezbed-
nych dostosowan gospodarczych w kraju. W momencie wstgpienia do Unii Europejskiej Pol-
ska uprawniona bedzie do korzystania z pomocy rozwojowej w ramach §rodkow finansowych
skupionych w funduszach strukturalnych.

Temat integracji Polski z Unig Europejska wzbudza w spoteczenstwie polskim wiele
emocji. Spoteczenstwo nie jest przygotowane do myslenia w kategoriach wolnego rynku UE
oraz rozwoju spoteczno-politycznego, poniewaz proces przemian nie daje w szybkim czasie
oczekiwanych efektow przecietnemu obywatelowi.

Decyzje dotyczace wejscia do Unii Europejskiej nie sg alternatywa dla Polski i mozli-
woscig lepszej przysztosci, lecz konieczno$cig wynikajaca z potozenia geograficznego i checi
uczestnictwa w transformacji systemowej. Konkretne korzys$ci natury gospodarczej beda wy-
nikaly m.in. z wlagczenia Polski do obszaru swobodnego przeptywu towardéw, ustug, kapitatu i
0s0b.

Wymierng korzys$cig procesu integracji z UE begdg zwigkszone transfery ze wspdlno-
towego budzetu. W UE wsparcie z budzetu jest udzielane panstwom cztonkowskim w celu
ztagodzenia dysproporcji w rozwoju ekonomicznym i spolecznym miedzy krajami i regiona-
mi, a takze w celu zwalczania bezrobocia i rozbudowy infrastruktury. Przystepujac do Unii,
Polska ma mozliwo$¢ wlaczenia si¢ do gtownego nurtu rozwoju technologicznego i nauko-
wego, uzyskujac petny dostep do wspolnotowych programéw naukowych i finansujacych je
srodkoéw. Swobodny przeptyw osob, ktory jest jednym z podstawowych elementow funkcjo-
nowania jednolitego rynku wewnetrznego UE , obejmuje swobode osiedlania si¢ w krajach
UE 1 mozliwo$¢ podejmowania tam pracy. Obawy moze budzi¢ mozliwy zwigkszony odptyw
do panstw UE kwalifikowanej sily roboczej, zachgconej mozliwosciami wzrostu dochodow
oraz podjecia ciekawszej pracy.

Wymiernym kosztem cztonkostwa bgda wptaty do budzetu Unii. Szacuje si¢, ze petna
sktadka do wspolnotowego budzetu wyniostaby okoto 2,3 mld EUR, gdyby Polska stala si¢
cztonkiem Unii w 2003/4 r. Polska postuluje ( w ciggu 5 lat) dochodzenie do pelnej sktadki
wplat do budzetu i1 podkresla, Zze powinna by¢ beneficjentem wspolnotowych funduszy. W
warunkach cztonkostwa w UE nieuchronne bedzie przekazanie wladzom wspolnotowym
znacznej czg$ci uprawnien narodowych np. w zakresie ksztattowania polityki m. in. handlo-
wej, rolnej, docelowo — monetarnej. Decyzja taka moze by¢ trudna do zaakceptowania dla
czgsci spoteczenstwa. W rzeczywistosci Polska jest juz strong wielu uméw miedzynarodo-
wych, ktore natozyly zobowigzania na polskie wladze.

Cze$¢ spoteczenstwa obawia si¢, ze wejscie do Unii zagrozi polskim warto$ciom na-
rodowym 1 polskiej tozsamosci. Obaw takich nie nalezy lekcewazyc¢, a trzeba si¢ z nimi zmie-
rzy¢. Wlaczenie Polski do Unii rowniez wniesie wiele nowych warto$ci do zycia spolecznego
1 politycznego, a takze utatwi przenikanie za granice polskiej kultury, obyczajéw i tradycji.
Cztonkostwo w Unii Europejskiej jest dla Polski szansg wydobycia si¢ z zapas$ci oraz wzmoc-
nienia roli miedzynarodowej, a gldwny nacisk ktadzie si¢ na skok gospodarczo — cywilizacyj-
ny, natomiast nie przystapienie do Unii pogorszytoby warunki rozwoju gospodarczego Polski
m. in. z uwagi na to, ze jej atrakcyjnos¢ inwestycyjna zdecydowanie spadtaby w porownaniu
z atrakcyjnoécia tych krajow Europy Srodkowej i Wschodniej, ktére zostatyby cztonkami UE.
Stwierdzam, ze korzysci nie bedg jedynie udziatem krajow kandydujacych. Odniosa je takze
kraje Unii Europejskiej i posuna¢ si¢ mozna do takiego stwierdzenia, ze rozszerzenie UE jest
korzystnym zwrotem, ktory moze wyprowadzi¢ Uni¢ z jej ekonomicznej i politycznej stagna-
cji.
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Bozena Gajdzis

Trudna droga ku dorostosci

Kazdy uczen powinien mie¢ mozliwos$ci rozwoju wszystkich sfer swojej osobowosci.
Wychowawca klasy moze sta¢ si¢ dla niej liderem i pomodc uczniom w ich rozwoju zaréwno
intelektualnym, jak i duchowym oraz emocjonalnym.

Nalezy pracowa¢ nad rozwojem zachowan asertywnych, tworczym wykorzystaniem
stresu, nad podnoszeniem wlasnej wartosci mtodego cztowieka oraz nad umiejetnosciami
rozwigzywania sytuacji konfliktowych.

W tym artykule znajdg si¢ propozycje ¢wiczen do wykorzystania przez nauczycieli —
wychowawcow, ktorzy cheg by¢ przewodnikami dla swoich ucznidéw w trudnej drodze ku
dorostos$ci. Pierwsza jego cze$¢ bedzie zawierala przyklady ¢wiczen dotyczacych rozwijania
asertywnosci, w drugiej natomiast pokaze, jak mozna pomoc mtodym ludziom radzi¢ sobie ze
stresem. Wszystkie ¢wiczenia stanowia tylko propozycje¢ zaje¢, mozna je w zalezno$ci od
potrzeb modyfikowac.

Trudna sztuka bycia asertywnym

Czlowiek asertywny jest odpowiedzialny za wlasne uczucia, szanuje siebie, ale takze
tych, do ktorych si¢ odnosi. Mowi o wszystkim szczerze w taki sposob, w jaki to postrzega,
bez przesady. Powinna to by¢ typowa postawa. Jednak nie wszyscy sg asertywni. Niektorzy
zastgpuja t¢ form¢ zachowania agresja, krytykowaniem innych, dokuczaniem albo wzbudzaja
w ludziach poczucie winy, aby osiggnaé¢ zamierzony cel. Doprowadza to do wielu sytuacji
konfliktowych i utrudnia zycie. Nalezy wigec uswiadomi¢ mtodziezy, jak wazna jest asertyw-
nos¢. Cztowiek przeciez ma swoje prawa 1 moze $mialo dopominac si¢ o to, co mu si¢ stusz-
nie nalezy. */

Pierwsze spotkanie z mtodziezag mozna zacza¢ od postawienia jej pytania o swiado-
mos¢ istnienia. Nalezy zapytac, skad si¢ wie, Ze istniejemy. Zapewne miodzi ludzie odpowie-
dza, ze informacje o swoim istnieniu czerpig stad, ze widzag wokot siebie ludzi 1 przedmioty,
stysza rézne dzwigki, czuja bicie wlasnego serca, fantazjuja itp. Wtedy mozna uzyskane od
uczniow informacje uporzadkowaé. Prowadzacy zajecia rozdaje im kartki z ponizszym tek-
stem:

»Wiadomosci o wlasnym istnieniu docierajg do Ciebie z czterech obszaréw:

a) ze $wiata zewngtrznego — odbierasz je poprzez zmysty:
- widzisz (ludzi, przedmioty)
- styszysz (muzyke, hatasy)
- wachasz (zapachy brzydkie 1 tadne)
- smakujesz (potrawy, napoje)

*" Fijewski Piotr, Jak rozwina¢ skrzydta, Wydawnictwo Intra, 1993.
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- wyczuwasz skorg (ubranie, ktére masz na sobie, czyj$ dotyk)
b) z wlasnego ciata i organizmu:
- czujesz bicie serca
- czujesz ucisk w zoladku
- czujesz napigcie migéni
c) ze sfery uczuc:
- czujesz ztos¢
- czujesz rados¢
- czujesz strach
d) ze sfery mysli i wyobrazni:
- myslisz o tym, co masz do zrobienia jutro
- wspominasz ostatnie wakacje
- marzysz o podrézy dookota Swiata

Nalezy wskaza¢ uczniom, ze przez cale zycie jednoczesnie i bez przerwy odbierajg
sygnaly z wymienionych obszaréw, cho¢ z wielu w ogdle moga nie zdawaé sobie sprawy.
Sygnaty te odbierane sg przez $wiadomos¢, ktora rejestruje tylko czes¢ informacji. Wrazli-
wos¢ $wiadomosci mozna ¢wiczy¢ i poglebiac. Jest mozliwe nauczenie si¢ lepszego rozumie-
nia samego siebie i tego, co si¢ z cztowiekiem dzieje w konkretnym, waznym dla niego mo-
mencie.

Teraz mozna wykona¢ 5 krotkich ¢wiczen, trwajacych od 5 do 7 minut, dzigki ktérym
uczniowie poznaja sposoby rejestrowania w $wiadomosci sygnalow docierajacych z czterech
réznych sfer.

Cw. 1

Poloz sie wygodnie na plecach i zamknij oczy. Skup uwage na wszystkich sygnatach,
ktore docierajq do Twojej swiadomosci poprzez zmysty. Postaraj sie skoncentrowac i by¢
swiadom tego, co widzisz, tego, co styszysz, tego, co rejestrujesz wechem, dotykiem i smakiem.
Przez caly czas powtarzaj w myslach to, czego w tym momencie jestes swiadomy, np. ,, Jestem
swiadomy, ze widze sufit, lampe, jestem swiadomy, ze stysze odgtosy z ulicy, jestem swiadomy
smaku pasty do zebow, jestem swiadomy zapachu..., jestem swiadomy, Ze dotykam swoim cia-
tem do...”

Cw. I

Znow poloz sie na plecach. Latwiej Ci bedzie wykonac to éwiczenie, gdy zamkniesz
oczy. Skoncentruj Swiadomos¢ na wszystkich sygnatach, ktore wysyta Twoje ciato. Twoje na-
rzqdy wewnetrzne, twoj organizm. Powtarzaj w myslach to, czego bedziesz stawat sie¢ swia-
domy, np. ,,Jestem swiadomy swedzenia w lewej stopie, jestem swiadomy napiecia miesni
mojego karku, jestem swiadomy bicia serca, jestem swiadomy mojego oddechu...” Przez kilka
minut rejestruj tylko te sygnaty. Potem wykonaj nastepne ¢wiczenie.

Cw. I1I

Poloz sie na plecach. Mozesz zamkngé oczy. Swojq uwage skoncentruj na uczuciach i
emocjach, czyli wszystkich doznaniach sktadajqcych si¢ na Twoj obecny nastréj, stan emocjo-
nalny. Nie probuj rozumieé, dlaczego przezywasz to, co przezywasz. Zarejestruj jedynie swoje
uczuciowe doznania, nawet, jezeli bedq bardzo stabo odczuwalne. Powtarzaj w myslach to, co
w danym momencie zauwazysz, np. ,,Jestem swiadomy, Ze czuje niepokoj, uswiadamiam so-
bie, zZe jest mi troche smutno, jestem swiadomy, zZe czuje zniecierpliwienie...”

Cw. IV

Poloz sie ponownie na plecach. Jezeli chcesz, zamknij oczy. Skoncentruj sie na my-
Slach, wyobrazeniach, marzeniach. Obserwuj mysli tak, jakbys siedzial w kinie i rejestrowat
obrazy i dzwigki, ktore do Ciebie docierajg. Powtarzaj zdania: ,, Jestem swiadomy, Ze mysle
teraz o..., uswiadamiam sobie, ze wyobrazam sobie..., jestem Swiadomy, ze przypominam
sobie....”
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Po tej serii ¢wiczen uczniowie powinni uzupetnié¢ tabelke, ktorg otrzymaja od prowa-
dzacego. Do kazdej rubryki niech wpisza te doznania z danej sfery, ktore pamietaja, np.:

Sfera zmyslow Sfera ciala Sfera ciala Sfera mysli
Np. Widziatem $ciane | Gtownie czutem ucisk | Bylem troche napiety, | Marzytem dtugo o
i obraz na $cianie, w zotadku, zimne potem poczutem spo- | wakacjach nad mo-
styszalem dzwigki z | stopy, ale mialem kdj, a potem jakby rzem, potem byly
ulicy, czyli odglosy | ciepte dionie.... smutek... mysli na temat pracy
samochoddw... z polskiego...

Nalezy porozmawia¢ z uczniami o tym, co zapisali. Niech zwrdcg uwage na to, ktora
sfera jest opisana najszerzej, a ktora tylko zarysowana. Przez jakie zmysty najczesciej odbie-
rali sygnaty, przez jakie stabo albo wcale. Czy odbierali sygnaly w napi¢ciu migsni, czy roz-
luznieniu migs$ni — ktorych? Czy mieli ktopoty z nazwaniem swoich emocji, czy ich mysli
byly uporczywe, powtarzajace si¢ — czego dotyczyty, a moze odczuwali pustke w gtowie?
Wszystkie pytania nalezy zadawac¢ w drugiej osobie liczby pojedynczej!

Cw.V

W poprzednich éwiczeniach nauczytes si¢ nastuchiwacé i rejestrowaé w swiadomosci
sygnaty docierajqce z 4 roznych sfer. Jednoczesnie celowo koncentrowates uwage na wybra-
nej sferze.

Poloz sie teraz tak jak poprzednio i nastuchuj, jakie sygnaty i z ktorej sfery docierajg
w tej chwili do Twojej Swiadomosci. Nie koncentruj si¢ na zadnej ze sfer. Pozwol, aby te sy-
gnaly przeptywaly i odptywaly same. Powtarzaj w myslach, np. ,,Jestem Swiadomy lekkiego
bolu gltowy, a teraz jestem swiadomy dzwigkow dochodzqcych z drugiej sali, a teraz jestem
swiadomy, ze odczuwam rozluznienie...” Niczego sobie nie narzucaj, jedynie stuchaj i obser-
wuj.

Po ¢wiczeniu mozna zaproponowa¢ miodziezy, aby zapisata na kartkach krotka cha-
rakterystyke na temat: Moje slyszenie samego siebie. Niech uczniowie zastanowig si¢ czy w
ich zyciu jest podobnie jak w ¢wiczeniach.

Ta charakterystyka moze wyglada¢ np.. tak: ,,Bardzo stabo stysze swoje emocje. Bardzo
rzadko wiem, co czuj¢ w danej chwili. Poza tym mam klopoty z nazywaniem moich uczué.
Najlepiej stysze wlasne mysli. Najwazniejszym zmystem jest dla mnie wzrok itp.”

Nalezy wyjasni¢ uczniom, ze jesli przezyli co$ dziwnego, np. niewyttumaczalny smu-
tek, lgk lub rados$¢, to jest normalne 1 naturalne. Dzieje si¢ tak dlatego, poniewaz rzadko wstu-
chuja si¢ tak intensywnie w siebie. Kazdy uczestnik powinien zdobyte po sesji tych ¢wiczen
umiejetnosci praktycznie ¢wiczy¢ — samodzielnie w domu. Pomoze to wzbogaci¢ wiedze o
nim samym i zrozumie¢ samego siebie.

Po tych ¢wiczeniach wstepnych przyszta kolej na inne — pomagajace zrozumie¢ mto-
demu czlowiekowi, ze ma on prawo do bycia asertywnym. Zaprezentuj¢ je w nastepnej czesci
artykutu.

Bozena Gajdzis,
nauczyciel Liceum Ogoélnoksztatcacego nr 2 w Stupsku
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Maria Lemanowicz-Lomber, Ewa Szypen

Zmagania mitologiczne

W Szkole Podstawowej nr 4 w Stupsku od lat w lutym odbywajg si¢ potyczki mitolo-
giczne klas piatych. Jest to wspaniata zabawa, w ktorej uczestnicza wszyscy: uczniowie, ro-
dzice, wychowawcy i zaproszeni nauczyciele. Dzigki pomocy plastykow odbywa sie to w
starozytnej scenerii. Czestym gosciem jest lokalna prasa. Potyczki obejmuja calo$¢ zagadnien
zwigzanych ze starozytnym $wiatem. W takim dniu po szkole spacerujg uczniowie przebrani
w antyczne stroje.

Scenariusz potyczek mitologicznych w SP 4 w Stupsku w roku szkolnym 2002/2003

Uczniowie na dwa tygodnie przed terminem potyczek losujg temat plakatu: kolumna
w stylu jonskim, doryckim lub korynckim z charakterystycznymi elementami kazdego po-
rzadku.

Kazda klasa ma obowigzek przygotowaé scenke zwigzang z boginig grecka lub rzymska —
mogg to by¢: narodziny Wenus, narodziny Ateny z glowy Zeusa, sad Parysa, polowanie Dia-
ny, porwanie Europy lub inna scenka .

Czas trwania scenki do 5 minut - oceniane sg stroje, tekst, rekwizyty, ogolne wrazenie.

Kazda klasa przygotowuje wazon - waze ksztattami podobnymi do greckich naczyn -
ktéry ma by¢ w kolorze czarnym lub czerwonym (technika barwienia dowolna), farby, plaste-
ling, wycinanki.

Klasa przygotowuje 4 osobowsg druzyne - 3 osoby do odpowiedzi, 1 osoba do prac
plastycznych przy wazie. Na 2 tygodnie przed potyczkami druzyna dostaje wykaz mitoéw,
ktorych dotyczy¢ beda pytania. Pozostali cztonkowie klasy maja za zadanie przygotowac ha-
sta, okrzyki dopingujace i przebraé si¢ w stroje z tej epoki .

PRZEBIEG POTYCZEK
1. Druzyny siedzace przy stolikach losuja pytanie dotyczace jednego z mitow, osoba pla-
stycznie uzdolniona ma na przyniesionej wazie umie$ci¢ podany na kartce element
zwigzany z mitem i pytaniem , ktore wylosowata druzyna — technika dowolna — plasteli-
na, wycinanki, farby, kredki, mazaki - czas do konca turnieju. Druzyny po chwili zasta-
nowienia odpowiadajg na pytanie z mitu — komisja ocenia odpowiedz.

2. Druzyny losuja pytania dotyczace ogdlnej wiedzy o epoce - odpowiedzi na kartkach —
PRAWDA — FALSZ ( np. Rzymianie postugiwali si¢ sztu¢cami.). Wszystkie druzyny
majg takie same pytania. Komisja zbiera kartki 1 ocenia prawidtowos¢ odpowiedzi.
Komisja ocenia plakaty z kolumnami, ktore klasy miaty przygotowac na potyczki.

Klasy przedstawiaja przygotowane scenki mitologiczne. Komisja po obejrzeniu wszyst-
kich prezentacji dokonuje ich oceny.

5. Komisja ocenia prace plastyczne na wazach (na czerwonej czarne elementy, na czarnej

czerwone), ocenie podlega: zgodno$¢ z wylosowanym tematem, technika, estetyka.

6. Klasy prezentuja swoje przebrania, hasta, okrzyki — ocena komisji.

7. Podsumowanie catej punktacji - dyplomy i nagrody dla zwycieskiej klasy.

Wykaz mitow do potyczek :

- Jak narodzita si¢ wiosna?

- Prometeusz,

- Orfeusz i Eurydyka,

- Krol Midas,

- Persefona,

- Dedal i Ikar,

- Herakles i jego czyny.

Hw
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Pytania i zadania plastyczne:
I.1. Opowiedz w kilku zdaniach: Dlaczego Persefona rzucita klgtwe na Ziemig?
[.2. Na miniaturce wazonu umie$¢:
a) rydwan Hadesa z koniem LUB
b) podziel wazon na 4 pola i na kazdej umies¢ element jednej z por roku.
IT 1. Opowiedz w kilku zdaniach: Jak i za co Prometeusz zostat ukarany ?
I1.2. Na miniaturce wazonu umies¢:
a) ogien LUB
b) oftarz z ofiarg dla Zeusa.
II1.1. Opowiedz w kilku zdaniach: Za co 1 jak zostat ukarany krol Midas?
II1.2. Na miniaturce wazonu umiesc:
a) Midasa ze skarbami ( skrzynie, beczki, worki ) LUB
b) glowe krdla Midasa po ukaraniu go przez bogow.
IV.1. Opowiedz w kilku zdaniach: Czy i jak Orfeusz odzyskat Eurydyke?
IV.2. Na miniaturce wazonu umie$¢:
a) Orfeusza z owcami LUB
b) Orfeusza grajacego na ukochanym instrumencie.
V.1. Opowiedz w kilku zdaniach: Jak i za co podzigkowano Dedalowi i Ikarowi?
V.2. Na miniaturce wazonu umie$¢:
a) Minotaura LUB
b) skrzydta i wieze.
Ewa Szypen,
nauczyciel historii SP 4 Stupsk
Maria Lemanowicz-Lomber,
nauczyciel jezyka polskiego SP 4 Stupsk

Urszula Sobala
Maraton mitologiczny

Mity zajmuja wazne miejsce w polonistycznej edukacji gimnazjalistow. Podejmuja
proby wyjasnienia zagadnien powstania Swiata i cztowieka, ingerencji bogéw w losy ludzkie
oraz niepokojacych zjawisk przyrody. Sposrdd réznych mitologii najblizsza uczniowi jest
mitologia grecka. W szkole podstawowej posiadl on juz pewna, wcale niemata wiedzg i teraz
w gimnazjum bedzie jg poglebial. Te najstarsze teksty kultury hellenskiej sa bogatym zrodiem
wiedzy o cztowieku. To w nich zostaty utrwalone pierwsze wzory ludzkich postaw i zacho-
wan. Nauka traktuje te pierwowzory jako archetypy, czyli niezmienne wyobrazenia, ktore
tkwig w zbiorowej $wiadomosci. Z tego tez powodu wydaje mi si¢ bardzo wazne utrwalanie
wiedzy mitologicznej, a nawet zabawa z nig . Proponowany konkurs sktada si¢ z dwoch eta-
poOw- pisemnego 1 ustnego, ale zadania mozna dobiera¢ dowolnie, zgodnie z wlasnym uzna-
niem. Adresuje go do uczniow pierwszych lub drugich klas gimnazjum, ale i tu nauczyciel
ma wolny wybor.

Zycze mitego obcowania z mitologia grecka.

Instrukcje dla ucznia

Maraton mitologiczny sktada si¢ z dwdch etapow.

Etap | odbedzie si¢ dzisiaj i polega na rozwigzaniu testu.

Najpierw uwaznie przeczytaj tekst. Zadania od 1. do 9. odnosza, si¢ wlasnie do tego
tekstu i sprawdzaja, czy czytasz ze zrozumieniem. Kolejne zadania (od 10 do 30)
dotycza roznych wiadomosci 1 umiejetnosci, ktore zdobyltes z zakresu mitologii
greckiej.
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Etap Il - zakwalifikuja si¢ do niego uczniowie, ktorzy z testu uzyskaja powyzej 75%
poprawnych odpowiedzi.
Zyczymy Ci powodzenia!
ZEUS, NEMEZIS | LEDA

Noc, corka Chaosu, byta kiedy$ wielka i powazng boginig. Miata wiele corek i sy-
now. Ws§rod nich szczegdlnie wyrdzniaty si¢ Temida 1 Nemezis. Temida byla boginig
Sprawiedliwosci i doradczynia Zeusa. Nemezis za$ byta uosobieniem ,,zemsty bogoéw",
boginig, ktéra podobnie jak erynie, karala zbrodnie i wystepowata przeciwko nadmiernej
pysze wladcow. Wykonywata wiec tym samym wyroki swojej siostry Temidy, kiedy to
ludzie nie przestrzegali praw ustanowionych przez bogini¢ Sprawiedliwosci. Nemezis nie
pozwalala, by ludzie ignorowali zalecenia siostry. Miata dwa rodzaje sandatow. Przy jed-
nej parze byty skrzydia, ktore szybko unosity boginie kary. Gdy tylko cztowiek naruszyt
prawo, Nemezis zjawiala si¢ btyskawicznie i z gniewem spogladata na winowajce. Druga
para takich skrzydetl nie posiadata, wigc Nemezis poruszata si¢ w nich znacznie wolnie;.
Dlatego zdarzato si¢, ze ludzie, ktorzy przekraczali zakazy bogini Sprawiedliwosci, raz
poddawani byli szybkiej karze, a kiedy indziej kara nadchodzita nieco pdzniej.
Nie myslcie, ze Nemezis nie wiedziata, co czyni. Otdéz wiedziata doskonale. Wiedziata,
kiedy ubra¢ jedng par¢ sandalow, a kiedy druga. Robita tak rozmyslnie. Gdy ubierata san-
daty bez skrzydet, pragneta, aby ci, co zawinili, sadzili, ze Nemezis o nich zapomniata. Ale
pragneta takze, zeby ci, co czynili zto, ustatkowali si¢ i pojeli swoje zgubne czyny. Nieraz
dhugo powstrzymywata si¢ przed kara, zeby tylko da¢ ludziom szans¢ poprawy.

Zeus byl peten podziwu dla Nemezis. Odznaczata si¢ ona picknos$cia, silg i
wieloma innymi cnotami, a nade wszystko umitowaniem swojej siostry, Temidy. Przygla-
dal si¢ jej czesto z wysokiej gory, a serce bito mu szybciej. Nemezis, zauwazywszy poczy-
nania Zeusa, zaczeta go unikaé. Wiedziala tez, ze gdyby ulegla pokusom i stowom Zeusa,
zaniedbataby swoja siostr¢. Nie mogta na to pozwolié.

Zeus jednak upart si¢ i postanowil podbi¢ serce wybranki. Rozwazal r6zne spo-
soby, snut intrygi i przemyslne plany. Im bardziej si¢ Nemezis gniewata i odrzucata jego
zaloty, tym bardziej usilniej starat si¢ jg usidli¢. Wszystko na darmo. Uciekata przed Ze-
usem, kryjac si¢ wsrod wzgdrz, w gajach oliwnych i dtugich wawozach, albo tez mkneta
przez ciemne wody morza. Zeus nie ustawal jednak w poscigu. Pedzil za nig nocami i
dniami, az dogonil ja nad morzem. Zblizyt si¢ ku niej, lecz Nemezis nagle zmienita si¢ w
rybe 1 zniknela w ciemnosciach morza.

Zeus nie dawat za wygrang. Szukat jej nadal. Przenikat wszystkie zakamarki zie-
mi, aby ja tylko odnalez¢. Dotart nawet do Oceanu, lecz Nemezis wcigz byta nieuchwyt-
na. Jak dlugo mogta si¢ jednak kry¢ w gtgbinach wod?

Wyptyneta ukradkiem na brzeg i widzac, ze nikogo nie ma, postanowita sie
schowa¢ w poblizu. Zmienita si¢ w ges, bedac pewna, ze bog jej nie pozna. Zeus Spo-
tkawszy ges, zatrzymat sie¢. ,,Skad taka dziwna gg§ w tej okolicy?" — zastanawiat sie. ,,Nig-
dy jej tutaj nie widzialem. Czyzby przyleciala z innej krainy?" — pomyslat. Szybko si¢ zo-
rientowal, ze ta niezwykla i pigkna ge$ to Nemezis w nowej postaci. Natychmiast wiec
przyjal posta¢ tabedzia i potaczyl si¢ z nig. Ge¢§ zniosta ogromne i dziwne jajko. Miato
kolor niebieskiego hiacyntu, a pozostawione w zielonej trawie, wygladato jak stonce, ktore
roz$wietla niebo i1 ziemi¢. Akurat przechodzit tamtedy pewien pasterz ze stadem owiec.
Spostrzegt dziwne jajko, a nie widzac nikogo w poblizu, wziat jajko 1 zaniost je w darze
krolowej Ledzie. Krolowa przyjeta je z radoscig 1 ukryta pod bogactwem swego stroju.
Tam ogrzewata przez wiele dni 1 nocy, az do dnia, w ktorym jajko peklo, a z jego srodka
wyskoczyla najpigkniejsza dziewczyna, jaka kiedykolwiek widziano na ziemi. Nazwano ja
Helena.
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Kiedy dziewczyna urosta, zostala nazwana Pigckng Heleng i panowata w Sparcie
z krolem Menelaosem. Wiele lat potem Pigkna Helena stata si¢ przyczyng wielkiej wojny,
zwanej wojng trojanska. Ale to juz zupetnie inna historia.
1. Kto byt matka Nemezis?
2.Czyje wyroki wykonywata Nemezis?
3. Zaznacz szereg, ktory zawiera wytgcznie cechy charakteryzujace Nemezis:
a) pigkna, nieugieta, kochata siostre
b) przebiegta, uparta, zwodnicza
¢) silna, urokliwa, falszywa
4. Dlaczego w tekscie wyrazy typu Chaos, Sprawiedliwos$¢ sg pisane wielka literg?
a) wszystkie rzeczowniki piszemy wielka litera
b) wyrazy te petnig funkcj¢ nazw wlasnych
c) s3 to wyrazy pochodzenia obcego
5. Rozwigz diagram, korzystajac z informacji zawartych w tekscie.
Matka Temidy i Nemezis.
Najwiekszy akwen, do ktorego dotart Zeus w poszukiwaniu Nemezis.
Bogini Sprawiedliwosci, doradczyni Zeusa.
Kolor jajka zniesionego przez Nemezis po zamianie w g¢$.
Osoba, ktora przyniosta krolowej jajko.
Przymiotnik (pierwsza cze$¢ imienia) Heleny, zony Menelaosa.
Dziadek Temidy i Zeusa.

Nogk~wdhE

6. Wytlumacz, co znaczg wyrazenia:
a) by¢ uosobieniem zemsty
b) ignorowac zalecenia
¢) snu¢ intrygi
7. Wykorzystujac wszystkie zamieszczone w tekscie wskazowki, sporzadz drzewo gene-
alogiczne Heleny.
8. Polgcz pary mitologiczne:

1. Eurydyka a) Tezeusz
2. Ariadna b) Odyseusz
3. Helena c) Orfeusz
4. Penelopa d) Parys
9. Potacz muzy ze sztuka, ktora si¢ opiekuja:
1. Melpomena a) taniec
2. Terpsychora b) poezja mitosna
3. Erato c) historia
4. Klio d) tragedia

10. Wyjasnij zwiazki frazeologiczne:
a) rog Amaltei
b) stajnia Augiasza
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¢) puszka Pandory
d) wezel gordyjski
e) szata Dejaniry
11. Potwor, pies o 3 gltowach, ktorego ukgszenie byto jadowite to:
a) Chimera
b) Cerber
¢) Minotaur
d) Bazyliszek
12. Pigkne, mtode dziewczeta o urzekajacym glosie .uwodzity zeglarzy, to:

a) Muzy
b) Meduzy
c) Syreny
13. Koza, ktoéra opiekowala si¢ Zeusem to:
a) Arachne
b) Scylla
c) Amaltea
14. Opiekunem ztodziei i kupcoéw byt:
a) Dionizos
b) Hermes
c) Eskulap
15. Kaleki bog ognia i kunsztu kowalskiego:
a) Boreasz
b) Hefajstos
c) Tanatos
16. Polacz parami:
1.morza i oceany a) Hades
2. ogien b) Eol
3. burza c) Demeter
4. wiatr d) Hefajstos
5. urodzaj e) Posejdon

6. krolestwo podziemia f) Zeus
17. Swiat wywodzi sie:
a) z Chaosu
b) z Olimpu
C) zniczego
18. Stajni¢ Augiasza oczyscit:
a) Herkules
b) Hermes
c) Hades
19. Minos zbudowat labirynt, aby ukry¢:
a) Minotaura
b) Ztoto
c) Cerbera
20. Prometeusz dat dusze cztowiekowi z:
a) ognia niebieskiego
b) stonca
C) tlez
21. Pegaz to:
a) bozek lesny
b) skrzydlaty kon
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c) skrzydlaty duch
22. Spojrzenie Meduzy :
a) odmtadzato
b) uzdrawiato
C) zamienialo w kamien
23. Tytani, cyklopi i sturecy byli dzie¢mi:
a) Uranosa i Gai
b) Kronosa i Rei
C) Zeusai Hery
24. Posta¢ pol—cztowieka, pot—kozta ma:
a) faun
b) smok
c) cyklop
25. Krol, ktory kochat ztoto to:
a) Minotaur
b) Minos
c) Midas
26. Bog, ktory jechat w zlotym rydwanie, to:
a) Dionizos
b) Ares
c) Apollo
27. Jakich bogdw okreslisz nastepujacymi epitetami:
a)  gromowladny .......ccccoeiiiiiiiiiii
b)  czamnoskrzydly ......cccooooiieiiiei
C)  ZIOZPACZONA .eervreerereeriieserieienesiesesrese e e se e snens
d)  WIAIONOGI .o
€)  KUIAWY oo
) madra ..o
Q) ZAZAIOSNA  ..ceoeeeiicieeeie e e
h)  KIOtHWA oo
28. Potacz nazwiska z profesjami:
rzezbiarstwo Tales
sztuki teatralne Ajschylos
matematyka Praksyteles
medycyna Sofokles
Hipokrates
Fidiasz
Pitagoras
Eurypides
Archimedes
Arystofanes
Klucz do etapu |
Noc- corka Chaosu
Swojej siostry Temidy
a
b
1) Noc, 2) ocean, 3) Temida, 4) niebieski, 5) pasterz, 6) Pigkna, 7) Chaos
a) by¢ uosobieniem zemsty- nies¢ zemste, kara¢, by¢ symbolem zemsty
b)ignorowac zalecenia- lekcewazy¢ zalecenia, nie przywigzywac wagi
¢) snu¢ intrygi- podstepnie snu¢ niecne plany
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Chaos —Noc -Temida i Nemezis — Zeus — Helena
8. 1-c

WN PP DWN
oo Cocaw

4 —
10. a) rog Amaltei — dobrobyt, obfitos¢

b) stajnia Augiasza — nietad, batagan

C) puszka Pandory — zroédto nieszczgsé

d) wezet gordyjski — trudny problem

e) szata Dejaniry — cierpienia, m¢czarnie, od ktorych nie ma ucieczki
11. b
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26. ¢
27. gromowtadny — Zeus, czarnoskrzydty - Tanatos, zrozpaczona - Demeter, wiatronogi -

Hermes, kulawy - Hefajstos, madra - Atena, zazdrosna - Hera, kiotliwa - Eris
28. rzezbiarstwo - Praksyteles, Fidiasz sztuki teatralne - Ajschylos, Sofokles, Eurypides,

Arystofanes, matematyka - Tales, Pitagoras, Archimedes, medycyna - Hipokrates

e,2d,3f,4b,5¢c,6a,

O DY O T DLYO®YO®YO®Y LT T OO

Etap II:
Zadanie |
Odpowiedz na wybrane pytania:

KEBOeoNooswNE
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Jak nazywala si¢ gora ,na ktorej miescita si¢ siedziba bogdéw? (Olimp)
Co byto pokarmem , a co napojem boskim? (nektar i ambrozja)

Kto jest autorem obrazu ,,Upadek Ikara" (Peter Bruegel)

Kto zakochat si¢ we whasnym odbiciu? (Narcyz)

Kto wyskoczyt z glowy Zeusa? (Atena)

Jak nazywata si¢ koza karmigca Zeusa? (Amaltea)

Jak nazywala si¢ zona Zeusa? (Hera)

Jak nazywat si¢ jednooki tytan? (cyklop Polifem)

Podaj definicje mitu.

. Co nazywamy mitologia? (zbior mitow)
. Kim byl Hermes? (postancem bogow)
. W jakich gorach odbywat kare Prometeusz? (gory Kaukazu)



13. Kim byt lkar? (synem Dedala)

14. Jak nazywata si¢ rzeka zapomnienia w Hadesie? (Styks)

15. Co zawierata puszka Pandory? (nieszczg$cia trapigce ludzkos¢)

16. Czego pomystodawcy 1 tworcg byl Dedal? (labiryntu, skrzydet, kota garncarskiego, pity, cyr-
kla)

17. Jak nazywat si¢ bog morza? (Posejdon)

18. 18.Jak nazywat si¢ bog wojny? (Ares)

19. Jak nazywala si¢ bogini urodzaju ? (Demeter)

20. Ktora z boginek byta opiekunka ogniska domowego? (Hestia)

21. Ktora z boginek byta opiekunkg matzenstwa? (Hera)

Zadanie 11

Odpowiedz na zadane pytania:

i Kogo opisuje ten fragment mitologii ? ,,Przyszedt na §wiat z nogami i rogami kozta.

Uszy miat dtugie kosmate, capig brodg i caty byt porosty gesta sierscig”  (Pan)

2. Ktora z rusatek wodnych rozplyneta si¢ w strumien nazwany jej imieniem i dlaczego?

(Kiane, chciata ratowa¢ Korg)

3 Wyjasnij zwigzek frazeologiczny, ktory ma swdj rodowdd w mitologii: szata Dejaniry.

4 j/w mekiTantala

5. J/w pieta Achillesa

6. jlw  syzyfowe prace

7 j/lw  ni¢ Ariadny

8 j/lw  paniczny strach

9. j/lw  miecz Damoklesa

10. j/w stajnia Augiasza

11. Dlaczego Prometeusza nazwano dobroczynca ludzko$ci? (wykradl bogom ogien)

12. O kim mowa ? ,,Na proézno matka pytata o nig kazdego przechodnia. Ani bog, ani cz
Ani bog, ani cztowiek, ani ptak zaden nie podat jej wiesci o corce”. (Demeter Kora)

13. Najpiekniejszym z bogdéw byt... (Apollo)

14.  Apollo grat mistrzowsko na cytrze. Z kim wdat si¢ kiedy§ w zawody? (z Marsjasem)

15. Co sie stato z Marsjasem, gdy przegrat pojedynek z Apollinem? (pojedynek dot. gry na

cytrze 1 fletni; zostal obdarty ze skory przez Apollina)

16. Ktéry krol ukrywat osle uszy pod czapka? (Midas)

17. Dlaczego Midasowi wyrosty os$le uszy? (nie zgadzal si¢ z tym, ze Apollo gra pieknie;j

od Marsjasa)

18. Objasnij:

1) Styks
2) Obol
3) Charon

19. Potworne psisko o trzech paszczach to... (Cerber) Jaka pehil role w Hadesie
?(strzegt, by dusze nie mogly wroci¢ na ziemig)

20. O kim mowa: ,,Brzydki i niechlujny dziad zrzg¢da i gbur, syn Nocy, stoi w czarnej Lo-
dzi” (Charon)

21. Czym byt Tartar? (najmroczniejsza czg¢scig Hadesu)

22.  Kto trzyma straz w Tartarze? (Erynie, 3 siostry)

23. Gdzie znajdowata si¢ kraina wiecznej szczesliwosci? (na Polach Elizejskich)

24. Kim byli Orfeusz i Eurydyka? (Orfeusz -krol Tracji, Eurydyka- jego zona)
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Zadanie 111

Wyjasnij, na czym polega btad rzeczowy w zdaniu (zdaniach). Podaj wersj¢ prawidlowa.

1 . Persefona to matzonka Thanatosa. (Hadesa)

2. Niobe podkreslata swa wyzszo$¢ nad Latona, szczycac si¢ licznym potomstwem. Zostata
ukarana urodzeniem pigcioraczkow. (dzieci jej zostaty zabite przez Apolla i Artemide)

3. Demeter miata corke o imieniu Kirke. (Kore)

4.Pickna Helena jest corkg Niobe i Zeusa. (Ledy / Nemezis — sg dwie wersje mitu)

5.Narcyz byt mtodziencem, ktéry zakochat si¢ w kwiatku.(we wiasnym odbiciu w lustrze wo-

dy)

6. Hera byta matzonka Hefajstosa? (Zeusa)

7. Hellada to starozytne panstwa- miasta lezace na Potwyspie Apeninskim. (Potwyspie Pelopo-

nez)

8.Helena - jako najpickniejsza kobieta $wiata - zostala obiecana Parysowi przez Here. (Afro-

dyte)

9.Troja rzadzil podstepny i sprytny Odyseusz. (Priam — ojciec Parysa)

10. Penelopa i Telemach dlugo czekali na powr6t Syzyfa spod Troi. (Odysa)

11. Syzyf to krol Feakow, ktory ugoscit Odysa. (Alkinoos)

12. Zbiér mitdw nazywamy epopejg. (mitologia)

13. Autorstwo Iliady i Odysei przypisuje si¢ Horacemu. (Homerowi)

14. Zeus wystapil przeciw Chaosowi i pokonat go, przejmujac wladzg¢ nad $wiatem. (Krono-

Sowi)

15.Egida to tarcza Zeusa wykonana z byczej skory. (ze skory kozy Amaltei \ lub z metalu)

16. Ztote jabtka w ogrodzie Hesperyd byly strzezone przez Cerbera. (stugtlowego smoka La-

dona)

17. Achilles zostat wykagpany, z wyjatkiem pigty, w wodach rzeki Stabro. (Styks)

18. Jabtko zostato rzucone migdzy trzy boginie przez rézanopalca Eos. (Eris)

19.Melpomena jest opiekunkg komedii i wyrdznia si¢ (na wizerunkach muz)maskq komiczng.

(tragedii, maska tragiczna)

20.Herkules oczyscit stajni¢ Agamemnona. (Augiasza)

21. Zeus polykat swe dzieci, obawiajac si¢, ze odbiorg mu wladz¢ nad $wiatem. (Kronos)

22 Nessos zemscit si¢ na Heraklesie, a narzedziem jego zemsty ,,zza grobu” stala si¢ suknia

Demeter. (szata — suknia Dejaniry)

23.Kirke zmienita towarzyszy Odyseusza W kozy. (w $winie)

Zadanie 1V

Z1o$liwy chochlik pomieszat wyrazy w zwiazkach frazeologicznych. Uporzadkuyj je, tworzac po-
prawne:

1) meki Augiasza

2) praca Tantala

3) stajnia jerychonska

4) syzyfowa manna

5) trgba z nieba

6) gordyjskie zwycigstwo

7) wezel Parysa

8) sad pyrrusowy wilosy stanety jak wryte
9) stanat jak dab
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Zadanie V
W czasie jednej z uczt na Olimpie, ztosliwy gos$¢ poprzestawiat wizytowki. Matzonkowie, kochan-
kowie chcieli usig$¢ obok siebie. Uporzadkuj pary:
1) Parys - Eurydyka
2) Zeus - Ariadna
3) Persefona - Orfeusz
4) Tezeusz - Hera
5) Penelopa - Hades
6) Helena - Odyseusz
7) Herakles - Merope
8) Syzyf - Dejanira
Urszula Sobala,
nauczyciel jezyka polskiego Gimnazjum nr 5

Beata Tesna
Trudne do kochania

Coraz czg$ciej jako nauczyciel — wychowawca spotykam si¢ z problemem nadpobudliwos$ci
psychoruchowej. W zwigzku z tym postanowitam odpowiedzie¢ na nurtujgce mnie pytanie. Czy nad-
pobudliwos¢ i zte zachowanie, to jedno i to samo.

Aktywno$¢ jest podstawowa wlasciwoscia zachowania. Ze wzgledu na temperament dzieci

ro6znig sie pod wzgledem aktywnosci. Niektore z nich poznaja $wiat spokojnie i systematycznie, inne
W sposob zywiolowy.
Kiedy dziecko jest zywe, rodzice si¢ cieszg, bo widzg w tym znamiona inteligencji. Kiedy jednak jego
energia jest tak wielka, ze uniemozliwia wrecz przyswajanie przezen umiejetnosci wymagajacych
skupienia, mamy do czynienia z nadpobudliwoscia. I to wiasnie te dzieci sprawiaja otoczeniu najwie-
cej trudnoséci wychowawczych ze wzgledu na ich gwaltowno$é, nadmierng zywotnos¢, ruchliwose,
niespokojnos¢, wszystkiego sg cickawe, wykonuja w tym samym czasie mnostwo réoznych czynnosci a
ich uwage mozna tatwo rozproszy¢. Tak wiec swym postgpowaniem zniechecaja do siebie rodzicow i
wychowawcow, nadmiernie absorbujac ich uwagg, angazujac bez przerwy w swoje sprawy, wyczerpu-
jac zapasy cierpliwosci. Prawdziwym utrapieniem takie dziecko staje si¢ w szkole: nie jest w stanie
usiedzie¢ na miejscu, jego glowa, rece, nogi sa w ciggltym ruchu; nie umie si¢ skupic¢, tatwo si¢ rozpra-
sza; duzo mowi; wyrywa si¢ do odpowiedzi, nawet zanim do konca ustyszy pytanie; nie podporzad-
kowuje si¢ zasadom gier grupowych; gubi rzeczy; zapomina polecenia i zadania domowe; naraza si¢
na urazy; nie ma dystansu do starszych [bywa niegrzeczne].W dodatku u dzieci nadpobudliwych cze-
sto wystepuja deficyty rozwojowe, utrudniajace nauke: dysleksja [problemy z czytaniem], dysgrafia
[,,brzydkie” pisanie], dysortografia [robienie btedow ortograficznych mimo znajomosci zasad] i dys-
kalkulia [problemy z liczeniem].

Oproécz sfery ruchowej nadpobudliwo$¢ dotyczy tez sfer emocjonalnej i, jak juz wyzej wspo-
mniatam, intelektualnej. Dziecko nadpobudliwe tatwo popada w skrajne nastroje, jest emocjonalnie
chwiejne i wrazliwe a jego potrzeby poznawcze s3 czg¢sto wigksze niz spokojnych rowiesnikow. Tak
wiec nalezy zapamietaé, iz krzykiem, reprymendami, naganami niczego nie ,,zwojujemy”, tylko do-
prowadzimy dziecko do poczucia winy, zaburzen nerwicowych i emocjonalnych, a nawet do wzrostu
W nim agresji. Trzeba sobie uswiadomi¢, ze dziecko nie jest winne: ma taki naped, konstrukcje ner-
wowag. Dziecko nadpobudliwe posiada ,,mankament” polegajacy na tym, Ze jego system nerwowy nie
pracuje w sposob harmonijny. W prawidlowo dziatajacym systemie nerwowym cztowieka procesy
pobudzenia rbwnowazone sg procesami hamowania. U dziecka nadpobudliwego wida¢ brak tej row-
nowagi polegajacy na przewadze procesé6w pobudzania nad procesami hamowania. Dlatego wlasnie
dziecko przychodzi na $wiat juz z temperamentem nadpobudliwym. Moze on by¢ uwarunkowany
zarowno predyspozycjami genetycznymi, jak i czynnikami zewnetrznymi, np. mikrouszkodzenia mo-
zgu w okresie ptodowym, spowodowane na przyktad infekcjami w czasie cigzy, naduzywaniem papie-
rosow, alkoholu lub narkotykow; urazy podczas porodu i zaburzenia biochemii mozgu.
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Zesp6t nadpobudliwo$ci w pore dostrzezony mozna wyeliminowaé¢ odpowiednim wychowa-
niem. Najlepiej, zeby doprowadzi¢ do zmiany zachowania, zanim dziecko pdjdzie do szkoly, gdyz
wtedy jego problemy poglebiaja sie, a szkolne niepowodzenia rzutujg na cate zycie.

Dziecko nadpobudliwe jest karane bez przerwy, poniewaz konsekwencje przewinien same w
sobie stanowig dla niego kare, np. zepsuta zabawka. W procesie wychowania kary powinny by¢ row-
nowazone nagrodami i pochwatami. Dziecko nadpobudliwe rzadko jest chwalone, ma mate szanse na
przezywanie sukcesow. Dlatego tak wazne jest, aby rodzice dostrzegali te zachowania, ktore sg pozy-
tywne, aby czasami pochwalili dziecko i okazali swoje zadowolenie. Dziecko nadpobudliwe mozna
wychowa¢ tak, aby byto ono przez otoczenie odbierane jako grzeczne, cho¢ wymaga to od rodzicow
szczegblnych wysitkow 1 staran. Z dzieckiem nadpobudliwym trzeba duzo rozmawiaé, thumaczyc,
zachowujac stoicki spokdj i koniecznie powstrzymujac si¢ od zbyt czestych polecen i pouczen.
Ponadto rodzice powinni dotozy¢ staran, aby nie udzielita im si¢ nadpobudliwos$¢ dziecka. Najwigcej
bowiem bledoéw i probleméw powstaje w sytuacji, gdy pobudzenie dziecka dotyka calg rodzing.
Nadmierna hatasliwos¢ i ruchliwo$¢ dziecka przyczynia si¢ do zdenerwowania i zniecierpliwienia
rodzicéw. Aby do tego nie dochodzito, trzeba wyrobi¢ w sobie pewien rodzaj odpornosci na emocje
dostarczane przez dziecko. Spokdj i konsekwencja to klucz do powodzenia w wychowaniu dziecka
nadpobudliwego. Ponadto rodzice musza wykazaé si¢ cierpliwos$cia i zyczliwo$cig, co nie oznacza
braku reakcji na przewinienia. Swoje niezadowolenie z zachowania dziecka nalezy sygnalizowaé kul-
turalnie tak, aby dziecko wiedzialo, Ze to jego postawa jest naganna, nie ono samo.

Dziecko nadpobudliwe od matego nalezy uczy¢ systematyczno$ci: musi mie¢ staty porzadek
dnia. Trzeba tez ukierunkowac jego zabawy: aby skupito si¢ na jednej zabawce 1 konczylto to, co za-
czeto. Zajecia powinny by¢ krotkie, ale czesto powtarzane. Ich temat musi by¢ zgodny z zaintereso-
waniami dziecka. Wskazane sg zajecia sportowe i spacery.

Zle wychowane dziecko nadpobudliwe moze mieé zaburzenia emocjonalne[lek, przygnebie-
nie] i zaburzenia zachowania, ktdre zaowocuja trudno$ciami w szkole, a u nastolatka i dorostego na-
wet zachowaniami aspotecznymi. W ok. 1\4 przypadkow dziecko nadpobudliwe ma jako dorosty za-
burzenia osobowosci. Zwykle jednak po okresie dojrzewania ust¢puje wzmozona aktywnos¢ ruchowa,
pozostaja za to zaburzenia koncentracji uwagi.

Rodzice bardzo czgsto zte zachowanie swojego dziecka tlumacza jego nadpobudliwos$cia.
Tymczasem nadpobudliwos¢ i zte zachowanie to dwie catkiem od siebie rézne sprawy. Pierwsza doty-
czy temperamentu i systemu nerwowego, druga natomiast przyswojenia norm wspolzycia spoteczne-
go. Tak wigc zle wychowane dziecko nie musi wcale by¢ nadpobudliwe. Czesto jest to dziecko o cal-
kowicie zrbwnowazonym temperamencie, natomiast nie posiada ono przyswojonych norm wspoétdzia-
ania spotecznego. Dziecko takie czesto po prostu nie wie, co wolno a czego nie. Takie dzieci trafiaja
zwykle z rodzin dysfunkcyjnych: m. in. rozbitych, z problemem alkoholowym, w ktorych rodzice
sami maja zaburzenia emocjonalne czy osobowosci. Takie rodziny nie potrafia zaspokoi¢ potrzeb ma-
terialnych, biologicznych i emocjonalnych dziecka, nie dajg mu pozytywnych wzorcow, stosunki mig-
dzy ich cztonkami sg wrogie. Moze tez doj$¢ do tego typu zaburzen u dziecka z pozornie dobrej, cie-
ptej rodziny kiedy rodzice sa niekonsekwentni w wychowaniu, nadmiernie pobtazliwi i opiekunczy
lub wrecz przeciwnie — za bardzo rygorystyczni czy odrzucajacy dziecko np. dlatego, iz nie spetnia
oczekiwan.

W wymienionych typach rodzin dziecko moze przyja¢ postawe buntownicza: ktoci si¢ z ro-
dzicami, odnosi do nich wulgarnie, nie stucha ich. Dochodzi do zaburzen zachowania, czego objawa-
mi s3: nadaktywnos$¢ dziecka w poszukiwaniu nowosci, powierzchownos$¢ zainteresowan, braku kon-
sekwencji w dazeniu do celu. Towarzysza temu nadmierna drazliwos¢, egocentryzm, sktonnos¢ do
zachowan agresywnych, zmienno$¢ w ocenie wtasnych mozliwosci — od euforii po negatywizm. Tak
wigc zaburzenia zachowania prowadza w koncu do trudnosci w szkole, a w konsekwencji do ucieczek
z lekcji, podczas ktorych uczen, poszukujac nowych wrazen, sigga po alkohol i narkotyki. Zaczynaja
si¢ kradzieze z domu, wtamania. Nastolatek taczy si¢ w grupg¢ z podobnymi sobie dzie¢mi 1 dochodzi
nawet do powazniejszych zachowan przestepczych. Dzieci te sg zadowolone z tego, ze r6znig si¢ od
rowiesnikdw, nie zalezy im na zmianie zachowania mimo problemow, jakie majg w szkole.
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Dlatego tez rolg rodzicow jest wychowac¢ swoje dziecko, a wigc uczy¢, co wolno, a czego nie
wolno, czym sprawia si¢ rados¢, a czym bol, uczy¢ norm i granic wspolzycia z otoczeniem. Nalezy
rowniez od jak najwczesniejszych lat rozwija¢ zainteresowania, pomaga¢ mu w cickawym organizo-
waniu jego wolnego czasu, zachgcaé¢ do udziatu w zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych. To rola
nie tylko dla rodzicow, ale i dla nauczycieli. Dzieci nadpobudliwe trudniej niz inne przyjmuja te nor-
my, przez co czesto wsrdd nich sg zle wychowane. Cztowiek nadpobudliwy, takze i dziecko, rézni si¢
od zle wychowanego postawa spoteczna.

Coraz wigcej rodzicow szuka pomocy u specjalistow, psychologow, neurologéw i1 pedagogdw.
Warto pracowaé nad tymi dzie¢mi, zeby nie skaza¢ ich na cale zycie na marginesie. Czasami zapomi-
namy, ze nadaktywne zachowanie dzieci jest odbiciem goraczkowego pospiechu naszych czasow. Tak
wiec sprobujmy zrozumie¢ wilasne dziecko, zaakceptowaé je takim, jakie jest. Sprobujmy mysle¢ o
nim pozytywnie [przeciez nie ma ludzi do konca ztych ], a przede wszystkim mowi¢ o nim w takich
kategoriach, bowiem to, jak i co mowimy o naszym dziecku, decyduje, w jaki sposob widzg je inni i w
jaki sposob widzi si¢ ono samo. Pozwolmy naszym dzieciom na budowanie pozytywnego obrazu sa-
mego siebie. Spdjrz na nie realistycznie, nie wymagaj wiecej, niz mozesz osiggnaé. Chcac zmieniac
wlasne dzieci, musimy zaczaé¢ od zmiany wlasnych nastawien, zachowan, ktore czgsto maja destruk-
cyjny wptyw na nasze pociechy.

Beata Tesna,
nauczyciel pedagogiki wezesnoszkolnej SP 8 Stupsk

Lidia Juren

Czy stres ufatwia nam zycie? Scenariusz zaje¢ wychowaw-
czych dla uczniéw gimnazjum

Cele:

¢ Rozpoznawanie oznak stresu i znajomo$¢ czynnikow wywotujacych stres

e Uswiadomienie, Ze stres jest normalnym zjawiskiem fizjologicznym stuzagcym ustrojowi

e Przekonanie, Ze sytuacje stresowe wyzwalaja w organizmie energi¢ obronng mobilizujaca
uktad nerwowy 1 hormonalny

e Uswiadomienie, ze przewlekty 1 dlugotrwaty stres moze by¢ niebezpieczny 1 powodowac
choroby

e Ksztalcenie umiejetnosci patrzenia na siebie, refleksji nad przezywanymi trudnosciami

o Ksztalcenie umiejgtnosci dostrzegania innych ludzi, ich potrzeb 1 przezy¢, otwartosci
na otoczenie

e Poszukiwanie sposobdw radzenia sobie w sytuacjach stresowych

Srodki:

Encyklopedia, leksykony, arkusze papieru, mate karteczki, mazaki, przylepce, klej, ankiety;

karty pracy.

Przebieg zajec:

Co to jest stres?

- ,burza moézgoéw” - nauczyciel zapisuje na tablicy wyraz STRES, uczniowie podajg
1 zapisuja na tablicy rézne okreslenia stresu, zauwazaja trudno$¢ w sformutowaniu defini-
cji stresu;

- uczniowie szukaja definicji stresu w roznych zgromadzonych na lekcji materiatach (ency-
klopedie, leksykony, podreczniki), odczytujg je, a nastepnie wybierajg najtrafniejsza defi-
nicj¢ stresu, zapisuja ja na arkuszu papieru i przyczepiaja arkusz w centralnym punkcie
klasy;

2. Jakie sg objawy stresu?

- kazdy uczen indywidualnie wypisuje na matej kartce 5 oznak stresu;
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- uczniowie w 4-osobowych zespotach dyskutujg o objawach stresu, poréwnuja swoje zapi-
sy z wypowiedziami innych cztonkéw grupy i wybieraja 5 najczesciej wystepujacych
oznak stresu, ktore zapisujg na kartce i wieszaja na tablicy;

- uczniowie, wymieniajac objawy stresu, podajg zard6wno oznaki fizjologiczne stresu, jak
i sfere uczu¢, emocji, zachowan;

3. Sytuacje stresujace.

- Uczniowie otrzymujg karte pracy — Sytuacje stresujace

Karta pracy dla ucznia — Sytuacje stresujace

Pewne sytuacje sa szczegolnie stresujace.

Oznacz przyktadowe sytuacje odpowiednio:

I jesli sytuacja jest dla ciebie szczegolnie stresujaca

jesli sytuacja jest dla ciebie umiarkowanie stresujgca

+ jesli sytuacja wcale nie jest dla ciebie stresujaca

Przedstawienie si¢ na prywatce nieznajomej osobie.

Pierwszy dzien w nowej szkole.

Przemawianie do duzej grupy ludzi.

Proszenie rodzicéw o pienigdze.

Pojscie z kim$ na pierwsza randke.

Wyjasnienie nauczycielowi, dlaczego z op6znieniem oddajesz pracg domowa.

Pierwszy w zyciu lot.

Samotna jazda do domu ostatnim wieczornym autobusem.

Wizyta u dentysty.

0. Udziat w ktotni.

w trakcie dyskusji uczniowie wskazujg rézne sytuacje, ktore ich stresuja, podkreslaja,
ktére mobilizujg ich do pracy, a ktére ostabiajg ich aktywnos$¢, opisuja uczucia, jakie to-
warzysza sytuacjom stresujacym (wtedy czulem, ze.....).

4. Ustalenie wtasciwego dla sicbie poziomu stresu.

- uczniowie odpowiadajg na pytania zawarte w ankiecie i1 ustalajg wlasciwy dla siebie po-
ziom stresu

Ankieta dla ucznia — Odpowiedni dla ciebie poziom stresu (wg Hamer)

Kazdy cztowiek jest inny. To, co dla jednego stanowi zagrozenie, dla innego moze by¢ uroz-

maiceniem zycia. Jesli chcesz wiedzied, jak jest z toba, podkresl przy kazdym z pigciu punk-

tow jedng mozliwosc a lub b.

Nie staraj si¢ dobrze wypas¢; nie ma tu odpowiedzi dobrych lub ztych; Sprawdz siebie.

Ja zazwyczaj:

la. Uwazam za wlasciwe odpoczywac od nauki lub pracy jak najcze¢$ciej, nie przemeczac sig,

prowadzi¢ zycie towarzyskie.

1b. Poswigcam jak najwigcej czasu nauce lub pracy, a jesli juz zmarnuj¢ czas na co$ innego,

to z poczuciem winy.

2a. Bardzo uwazam, zeby si¢ nie spdzniac.

2b. Nie warto si¢ spieszy¢, zawsze zdaze.

3a. Jestem dobrym stuchaczem.

3b. Zdarza mi si¢ komus przerwac¢ w pot zdania, zeby dokonczy¢ je za niego.

4a. Staram si¢ zawsze nauczy¢ czego$ nowego.

4b. Nie mam cierpliwosci do doksztatcania sig.

5a. Nienawidze¢ wlasnych btedow, ale nie toleruj¢ krytyki.

Sb. Traktuj¢ wlasne btedy 1 krytyke jako pozyteczng informacje¢ na przysztos¢.

Warto$¢ kazdego stwierdzenia w punktach:

la=1 2a=3 3a=1 4a=1 5a=3

1b=3 2b=1 3b=3 4b=3 5b=1

ROOo~NoOGO~LNE
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Dodaj uzyskane punkty. Ich warto$¢ okresla odpowiedni dla ciebie poziom stresu.

0-4 oznacza szkodliwe, bardzo niskie napigcie opisywane w kategoriach apatii 1 braku napgdu

do dziatania.

5-6 oznacza, ze twoje zachowania sprzyjaja niskiemu napieciu i jest to zwykly dla ciebie po-

ziom stresu, z ktorym dobrze si¢ czujesz; przy wyzszym funkcjonujesz nieco gorze;j.

7-8 oznacza, ze najlepiej dziatasz w sytuacji §redniego napigcia i takiego poziomu stresu szu-

kasz; przy wyzszym i nizszym nie czujesz si¢ dobrze.

9-10 oznacza, ze twoje zachowania sprzyjaja wysokiemu napigciu 1 jest to zwykty dla ciebie

poziom stresu, ktory lubisz; przy nizszym nudzisz si¢ lub zasypiasz.

11-15 oznacza szkodliwe, bardzo wysokie napiecie opisywane jako lekowo-agresywna dezor-

ganizacja dziatania.

5. Jak radzi¢ sobie ze stresem?

- Dhugotrwaty stres jest szkodliwy i moze prowadzi¢ do chordéb. Dlatego bardzo wazne jest
umiejetne roztadowywanie go.

- Zastanowmy sig, jak radzié¢ sobie ze stresem? Podajcie znane wam sposoby zwalczania
stresu 1 nadmiernego napig¢cia. Uczniowie w swobodnej rozmowie wymieniaja rozne spo-
soby radzenia sobie ze stresem (stuchanie muzyki, czytanie ksigzki, rozmowa z przyjacie-
lem, spacer, gra w pitke......... )

- Nastepnie kazdy uczen indywidualnie na matej kartce zapisuje preferowany przez siebie
sposob radzenia sobie ze stresem (jeden uczen moze napisa¢ kilka pomystow, kazdy na
oddzielnej kartce)

- Nauczyciel zawiesza na $cianie duzy arkusz papieru

- Uczniowie podchodza i przyklejaja swoje karteczki i w ten sposdb powstaje ,,antystreso-
wa mapa’.

6. Podsumowanie.

7. Stres jest normalnym zjawiskiem fizjologicznym. Badania psychologiczne wskazuja, ze
jest on niezbedny dla rozwoju i stanowi cech¢ naszej egzystencji. To dzigki niemu zyjemy
i zachowujemy czujno$¢ w trudnych sytuacjach. To stres pozwala nam osiggac sukcesy i
wytyczone cele. Jest motorem naszych dziatan. Jednak silny i dlugotrwaty stres moze by¢
przyczyna groznych chordb. Dlatego stres musimy kontrolowac.

Lidia Juren,
nauczyciel Gimnazjum w Debnicy Kaszubskiej

Marzenna Brzezinska

Nauczyciel a bezpieczna szkota

Pojecie bezpieczenstwa mimowolnie kojarzy si¢ nam z ochrong przed zagrozeniami.
W tym wymiarze bezpieczenstwo rozumiane jest jako unikanie, przezwyciezanie lub elimi-
nowanie zagrozen. Jest to daleko idace uproszczenie, gdyz pojecie to ma znaczenie Szersze.
»Istota bezpieczenstwa tkwi w takich formach istnieniach, ktére zapewniajg trwanie, prze-
trwanie i rozw6j oraz doskonalenie, tudziez trwanie, stabilizacje i rozwo6j™*®. W tym znacze-
niu bezpieczenstwo ma bardzo humanistyczny wymiar, gdyz wiaze si¢ z pomyslnoscia zara-
zem w wymiarze indywidualnym jak i zbiorowym.

%8 J. Swiniarski, Przywddztwo immanentnym celem edukacji dla bezpieczerstwa, w: Wokot filozofii wychowa-
nia, pod red. M. Adamkiewicza i S. Konstaniczaka, Stupsk 2000, s. 160
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Poczucie zagrozenia towarzyszy ludziom od zarania cywilizacji, nawet jesli nie jest
ono pochodng realnych niebezpieczenstw, nakazuje zwykla przezornos¢ w przejawianiu na-
szej aktywnosci zyciowej. Z drugiej za$ strony uswiadamia to, iz problem bezpieczenstwa
pojawia si¢ jako skutek naszych dziatan, a zatem w znacznej mierze jest mozliwy do rozwig-
zania przez nas samych. Zamierzam zaprezentowac¢ uwagi dotyczace bezpieczenstwa w szko-
le jako miejscu pracy, aby ogranicza¢ obszary ignorancji i nieckompetencji, a samych zaintere-
sowanych nauczy¢ rozpoznawac istniejace zagrozenia. To paradoksalne, ale nauczycieli trze-
ba takze uczy¢, jak funkcjonowacé bezpiecznie w szkole. W znacznej mierze jest to edukacja
Spontaniczna, a wiec odbywajaca si¢ w ramach, w interakcji, w obrgbie samego Srodowiska
pedagogicznego.

Bezpieczenstwo formalne (materialne)

Jest najlatwiejsze do zapewnienia. Obejmuje ono materialng stron¢ srodowiska pracy,
czyli halas, oswietlenie, pomoce naukowe oraz przygotowanie miejsca pracy poprzez elimi-
nacje wszelkich mozliwych do usunigcia zagrozen jeszcze przed przystgpieniem do pracy. Te
sfere normuje szczegblowo rozporzadzenie ministra edukacji narodowej z dnia 17 sierpnia
1992 r. w sprawie ogdlnych przepisow bezpieczenstwa i higieny w szkotach 1 placowkach
publicznych®. W tym zakresie bezpieczenstwo pracujacych nauczycieli mozna uznaé za za-
dawalajace.

Jednym z elementéw z poczucia bezpieczenstwa jest takze wynagrodzenie za prace.
Nie mozna go jednak rozpatrywa¢ w oderwaniu od uposazen innych zawodow i warunkow
zycia ludnos$ci. W tej mierze trudno uznaé sytuacje¢ nauczycieli za zadawalajaca, ale takze nie
odbiega ona w wigkszym stopniu od poziomu bezpieczenstwa ekonomicznego w innych za-
wodach.

Bezpieczenstwo fizyczne

Nauczyciel ma do czynienia z bardzo zr6znicowanym $rodowiskiem spotecznym i co-

raz czegsciej spotyka sie bezposrednio z niektorymi formami brutalizacji zycia spolecznego.
Czesto on sam jest glownym celem agresji otoczenia, czego dowodoéw w zyciu spotecznym w
ostatnich latach znajdziemy w nadmiarze. Niepokoj srodowisk pedagogicznych wzbudzity
zwlaszcza dwa przypadki, z ktorych oba dotyczyly uczniow prawnie dorostych i w petni od-
powiedzialnych za swoje czyny. ,,24 marca 1998 r. uzbrojony w noz i siekier¢ Piotr P., uczen
III klasy IX LO, wszedt kolejno do trzech klas licealnych, atakujac nauczycielki. Wtadystawe
R., zastgpczynie dyrektora, uczaca geografii, zaatakowal siekiera, a nauczycielke¢ matematyki
Lucyne O. N. 1 nauczycielke fizyki Krystyne I. M. uderzal nozem. Piotr P. zadat im ramy
glowy, rak 1 klatki piersiowej. Najci¢zej poszkodowana zostata nauczycielka fizyki”.
Powdd uczniowskiego ataku byt prozaiczny 1 w zasadzie moglby dotyczy¢ niemal kazdego
nauczyciela: ,, Podczas §ledztwa prokuratura ustalita, ze oskarzony uzyskiwal stabe wyniki z
przedmiotow $cistych 1 biologii. Drugi rok powtarzat III klase. W pierwszym semestrze roku
szkolnego 1997/98 otrzymat niedostateczng z geografii. To miato spowodowa¢ powstanie u
podsadnego negatywnych uczué¢ wobec nauczycielek fizyki, matematyki i geografii. Piotr P.
postanowit ,,ukara¢” kobiety uczace tych przedmiotow, gdyz jak stwierdza akt oskarzenia
»ponizaly go w oczach klasy”. Tego zamachu nic nie usprawiedliwialo, gdyz ,,biegli psychia-
trzy stvgoierdzili, ze Piotr P. nie cierpi na chorob¢ psychiczna ani nie jest uposledzony umy-
stowo”™".

Drugi przypadek dotyczyt studenta: ,,Niezadowolony student II roku Politechniki
Gdanskiej zaatakowat siekierg swoich wyktadowcoéw. Rany, jakie odnidst jeden z nich, oka-
zaly si¢ $miertelne”™".

9 Dziennik Ustaw” 1992, Nr 65, poz. 331; z pozniejszymi zmianami; Dz. U. z 1996 r., Nr 119, poz. 562
%0 R. Bubnicki, Rewanz za dwdje, ,Rzeczpospolita” z dn. 5 listopada 1999 r.
L PAD, Smiertelne ciosy, ,Rzeczpospolita” z dn. 20 czerwea 2002 r.
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Czy jest mozliwe pelne fizyczne bezpieczenstwo nauczycieli? Statystyki nie sktaniaja
do optymizmu. ,,Populacja wieku 13-17 lat stanowi u nas zaledwie 5 proc. mieszkancow, ale
jej udzial w przestepstwach jest trzy razy wyzszy, a w niektorych grupach (wlamania, kra-
dzieze, rozboje) siega nawet 30-40 proc. [...]Wsrod ogétu podejrzanych o zabdjstwa liczba
nieletnich siega 6 proc. (dane z 1997 r.), a to w skali roku daje kilkadziesiat przypadkow”>.
Brutalizacja zycia spotecznego jest faktem i nic nie wskazuje na to, aby miata oming¢ szkote.
Zatem bezpieczenstwo fizyczne nauczycieli nie begdzie rosto i coraz czg¢éciej beda musieli si¢
liczy¢ z r6znymi formami przemocy i agresji skierowanej pod swoim adresem, czy to ze stro-
ny uczniow, czy tez ze strony ich bliskich.

Eliminacja tego typu zagrozen bylaby mozliwa dopiero po zniesieniu obowigzku
szkolnego i danie mozliwosci szkole usuwania najbardziej agresywnych uczniow. Takie roz-
wigzanie kioci si¢ jednak z demokratyczng zasadg rownos$ci szans, gdyz oznaczatoby to rady-
kalne rozwarstwienie spoteczne, praktycznie pozbawiajagc mozliwosci tzw. awansu spotecz-
nego wielu grup spotecznych.

Bezpieczenstwo psychiczne

W mato ktérym zawodzie odgrywa ono tak znaczaca role¢ jak w przypadku nauczycie-
li. Dlatego tez wsréd zawodow, w ktorych wiek emerytalny jest najnizszy, znajduja si¢ wia-
$nie nauczyciele. Wypada jedynie zauwazy¢, iz by¢ moze znacznie taniej byloby zapewnié
odpowiedni poziom bezpieczenstwa psychicznego nauczycielom, niz pozwalaé na to, aby juz
po 30 latach pracy traci¢ bezpowrotnie wysoko kwalifikowanego pracownika. W sytuacji, gdy
wigkszo$¢ nauczycieli korzystajacych z mozliwosci wezesniejszego przejscia na emeryture
potrafito juz da¢ sobie rad¢ z najpowazniejszymi sytuacjami stresogennymi i zapewnic¢ sobie
pewien komfort zwigzany z bezpieczenstwem psychicznym w miejscu pracy, to odchodzg oni
zZ zawodu.

Od wielu lat w publikacjach poswigconych problemom oswiaty boleje si¢ nad tzw.
negatywnym doborem do zawodu nauczycielskiego. Wynika¢ to miatoby z niskiego statusu
materialnego i1 zwigzanej z tym pauperyzacji pozycji ludzi pracujacych w szkotach. Pozwolito
to niejako usprawiedliwi¢ szereg negatywnych zachowan przedstawicieli zawodu nauczyciel-
skiego, z ktorych najistotniejsze wydaja sie by¢ wszelkie przejawy korupcji, jak chocby
przymusowe korepetycje itp., co przy okazji uchronilo wiele niekompetentnych osoéb przed
eliminacja z nauczycielskiego stanu. Dzi$ sytuacja zmienita si¢ dos¢ diametralnie. Wraz ze
zmniejszeniem si¢ liczby ucznidéw zmniejszajg si¢ jednak szeregi nauczycieli, rosng wymaga-
nia 1 rosng na szczescie takze nauczycielskie pobory.

Zapewne nie jest tatwo by¢ nauczycielem, gdyz ma on prawie same obowiazki, a pra-
wa tylko o charakterze socjalnym. Prawo o$wiatowe nie daje mu niemal zadnych uprawnien
do egzekwowania wymogow poprzez stosowanie sankcji negatywnych. Daje natomiast szereg
mozliwosci uczniom 1 ich rodzicom, aby egzekwowac réznorodne obowiazki od nauczycieli.
Ta gleboka r6znorodnos¢ praw i obowigzkéw wprost prowadzi do powstawania zatozenia, iz
normalnie cztowiek wykonujacy swojg rolg zawodowg stara si¢ spetniac jg najlepiej jak potra-
fi. Nauczyciele nie s3 w tej mierze zadnym wyjatkiem. Miejscem pracy nauczyciela jest klasa
lekcyjna, w ktorej naraz przebywa duza grupa dzieci lub mtodziezy. Interakcje, do jakich do-
chodzi w trakcie lekcji, zmuszaja nauczyciela do ciagltego dostosowywania si¢ do poszcze-
gblnych uczniow. Nauczyciel wchodzi w role, czyli stara si¢ dostosowaé do poziomu ucznia.
To niezwykle wyczerpujace zadanie, gdyz nauczyciel ,,gra” na sposéb ucznia, a jednoczesnie
musi umie¢ natychmiast przestawi¢ si¢ na swojg role zawodowa. Tego typu ambiwalencja
postaw jest bardzo wyczerpujaca.

»Wypalanie” zawodowe jak w zadnej innej profesji jest zwigzane z nieustannym ba-
lansowaniem w rolach: od kontrolnej i nadzorczej po wspétuczestniczacg, wspotodczuwajaca.

%23, Podemski, Zabic z ciekawosci, ,Polityka” 2000, nr 33 (2258)

59



Nauczyciel nie jest w stanie odizolowac si¢ od stresbw w swojej pracy, sa one niejako wkal-
kulowane w wykonywanie tego zawodu. Unikanie stresoOw za wszelkg cene jest wlasnie ob-
jawem ,,wypalenia zawodowego”. Jak zauwazaja pedagodzy: ,,Skutki wypalania zawodowego
w stanach zaawansowanych objawiajg si¢ stosowaniem technik depersonalistycznych, takich
jak etykietowanie uczniéw, uprzedmiotawianie ich, co w efekcie powoduje obwinianie pod-
opiecznych, stosowanie kar i zachowan cynicznych. Takie izolowanie si¢ od stresu zawodo-
wego daje wprawdzie natychmiastowe wzmocnienie pod postacig obnizenia napigcia, ale
sprawia jednak, ze spirala zaburzen o charakterze wypalenia si¢ zaczyna ,,nakrecac”. Sprzyja
to utracie kompetencji zawodowych™.

Poczucie frustracji jest wiec cz¢stym udzialem niemal kazdego nauczyciela. Brak suk-
cesOW pedagogicznych tatwo przeradza si¢ w niech¢tny stosunek do wykonywanej pracy, a w
slad za tym sprzyja zachowaniom agresywnym nauczycieli. Taki nauczyciel staje si¢ stabym
ogniwem ,,w tancuszku szkolnej agresji” [...] nauczyciel zirytowany, bezsilny, sfrustrowany -
niezaleznie od tego skad przyniost te uczucia - zazwyczaj przekazuje je uczniom. Taki sposéb
przekazu agresywnych emocji zwany jest przemieszczaniem sic agresji w szkole*. Nie wy-
daje si¢ by¢ prawdziwa teza, iz to nauczyciele psuja ucznidw, bo ci przychodza juz w znacz-
nej mierze uksztattowani przez swoje srodowisko.

Nikt nie jest doskonaly- nauczyciel takze, ale on, w przeciwienstwie do uczniow, jest
swiadomy. Jezeli natomiast nie jest, to nieustanne stresy i przedwczesne wypalenie zawodowe
spowoduja, ze nie bedzie w stanie pogodzi¢ idealnego obrazu samego siebie z istniejaca rze-
czywisto$cig szkolng.

Mozna sobie postawi¢ pytanie, dlaczego jest tak, ze szkota wymaga od nauczyciela
bardzo wiele, a prawie wcale nie chroni go przed grozacymi mu niebezpieczenstwami? Dla-
czego wiec szkota nie jest bezpiecznym miejscem pracy? Pewng podpowiedZ znajdziemy w
praktyce o$wiatowej, gdyz nastgpilo zachwianie w tradycyjnym podziale pracy w szkole. Na-
uczyciele czesto dysponuja znacznie mniejszg sila przebicia, niz np. pracownicy szkoty.
Wicksza cz¢é¢ zadan przyjmuja nauczyciele, niezaleznie od tego, czy chodzi o dyrekcje, czy
tez samych wychowawcow.

W ramach grona pedagogicznego rowniez istniejg podziaty, ktore stanowig podtoze
wielu konfliktow. Rezygnacja z dominujacej pozycji w szkole jest trudna do zaakceptowania
przez wielu nauczycieli. Trwaja wiec nieustanne spory pomigdzy zwolennikami tradycyjnych
metod wychowania, a nauczycielami akceptujacymi ,,nowinki” pedagogiczne. W rezultacie
brak jednolitego stanowiska wobec ucznidw niewatpliwie oslabia efektywno$¢ nauczania 1
obniza satysfakcje z pracy pedagogicznej. Poza tym przedmioty wykladane w szkole nie sg ze
sobg powigzane merytorycznie, co powoduje chaos pojeciowy oraz metodyczny. Dlatego tez
szkota jawi si¢ przecigtnemu uczniowi, jako instytucja pozbawiona sensu, jako osrodek przy-
musu 1 ograniczania jego wtasnej wolnosci. Stad tez najprawdopodobniej bierze si¢ niechgé
uczniéw do szkoty.

Mimo powszechnych postulatow dotyczacych zmian w usytuowaniu nauczycieli w
szkotach wszystkich typow, w wigkszosci placowek oswiatowych niezmiennie dominuje tra-
dycja. Prawdopodobnie dzieje si¢ tak, iz kurczowe trzymanie si¢ utartych sposobow jest po
prostu ,,bezpieczniejsze” dla samych nauczycieli. Takze rodzice raczej nie oczekuja rewolucji

% A. Suchora-Olech, Wypalanie zawodowe nauczycieli ocenianie uczniéw, w: ,,Wychowanie dla przysztosci”
pod red. A. Karpinskiego i in. Stupsk 1998, s.303

> T. Plich, Socjalizacja przez ,, wychowujgcego cyborga”, w: ,,Okruciefstwo i zbrodnia dziecigca, incydent czy
znak czasu?” pod red. L. Pytka i B. Glowackiej, Warszawa 2000, s. 10-11
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w szkolnictwie. Sytuacja jest wigc patowa. Impas moze przezwycigzy¢ tylko powszechna
zgoda na zmiany™. Tymczasem takiej zgody nie ma i nie wydaje sie ona mozliwa do osia-
gnigcia w najblizszym czasie. Szkoty ratujg si¢ w tej sytuacji jak moga, bo starajg si¢ zapew-
ni¢ nauczycielom bezpieczenstwo we wszystkich wymiarach. Obecnie ktadzie si¢ najwigkszy
nacisk na bezpieczenstwo fizyczne, angazujac agencj¢ ochrony obiektoéw szkolnych i 0s6b w
nich przebywajacych. Zaktada si¢ systemy catlodobowego monitoringu. To wszystko pochta-
nia wiele §rodkéw finansowych, ktorych z konieczno$ci zabraknie w innych miejscach. Kon-
centrujac si¢ na bezpieczenstwie ucznidw mimowolnie zwickszamy zakres zagrozen zwigza-
nych z praca samych nauczycieli. Szkota jest czgsto podzielona na ,,strefy odpowiedzialno$ci”
nauczycieli. Z zadan kontrolnych prawie zupetnie zostal wytaczony personel zabezpieczajacy
funkcjonowanie szkotly, co poglebia istniejace rozdzwieki wérdd ogotu zatrudnionych w pla-
cowkach oswiatowych. Zatem $rodki dorazne, jak monitoring szkoty, badz straz szkolna, nie
eliminujg zagrozen, a tylko je przenosza poza stref¢ kontrolowang. W kazdym przypadku
stusznym wydaje si¢ stwierdzenie, iz bezpieczna szkota to bezpieczni nauczyciele, co jest
takze koniecznym warunkiem bezpieczenstwa uczniow.
Marzenna Brzezinska,
Prywatne Mtlodziezowe Liceum Ogolnoksztatcace
Artykut opracowano w oparciu o niepublikowany referat S. Konstanczaka, Bezpieczna szkola,

Stupsk 2003

lIwona Gancarz, Barbara Kujat, Jolanta Plaga, Urszula Sobala

Kto wychowuje?

Nasz Przewodnik Duchowy — Jan Pawet II w swoich oredziach zawsze wypowiada si¢
na temat rodziny, bo te ukochat najbardziej. W oredziu wygtoszonym na XXVII Swiatowym
Dniu Pokoju czytamy: ... Rodzina, jako niezastgpiona i podstawowa wspolnota wychowawcza,
jest srodowiskiem stwarzajgcym najlepsze warunki do ksztaltowania wlasnej tozsamosci
cztowieka. Moze to osiggnqc poprzez odpowiednie wypetnianie zadan wychowawczych przez
rodzicow, ktorzy powinni wpajaé swoim dzieciom poszanowanie godnosci kazdej osoby.... Od
takiego stanowiska nie wazy si¢ odcig¢ nikt. Wszystkie inne autorytety moralne, wielcy psy-
chologowie, pedagodzy powtarzaja, Ze to, jaki bedzie czlowiek w przyszlosci, zalezy od tego,
jak jego ztozong psychike ,,wyposazy” rodzina. Zatem do gimnazjum wkracza cztowiek, kto-
ry posiada pewne wartosci religijne, kulturowe, a na pewno ma uksztalttowang indywidualna,
trzynastoletnig juz tozsamos$¢ — co nauczyciele czgstokro¢ na wtasnej skorze odczuwajg bole-
$nie. Nikt 1 nic nie zastgpi rodziny, szkota moze jedynie pomoc ksztattowaé mlodego czto-
wieka, ale niestety, juz go nie zmieni. A takie wlasnie sg oczekiwania spoteczenstwa 1 tych,
ktorzy w swojej bezradnosci zwracaja si¢ do nauczycieli, dyrekcji o pomoc, bo jak okreslaja
w swoich anonimowych telefonach, a nawet listach: ,,wypuszczamy bydto ze szkoty”.

Dlaczego nas — nauczycieli obarcza si¢ odpowiedzialnoscig za edukacje, wychowanie i
wszystko co dotyczy dziecka w tzw. wieku szkolnym”? Przeciez wszyscy wiedza, ze rodzice
dzieci sprawiajacych problemy wychowawcze, unikaja kontaktéw ze szkota, nie reaguja na
wezwania nauczyciela, nie interesuja si¢ swoimi dzie¢mi, a kiedy wreszcie pojawig si¢ w
szkole, czgsto nauczyciel slyszy: ,,A co ja moge? Nie mam wplywu na dziecko”, albo: ,,W
domu nie mam zadnych problemow z synem czy corkg”. Tymczasem Straz Miejska przytapu-
jac mtodziez na paleniu papieroséw w miejscu publicznym nie reaguje lub prowadzi ,,pala-
czy” nie do rodzicow tylko do dyrektora szkoty (dobrze, ze chociaz ten ma autorytet). Pani z

% S. Konstanczak, Odkryc sens zycia w swej pracy. Wokol probleméw etyki zawodowej, Stupsk 2000, s. 190
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kiosku (jak moéwi mlodziez) sprzedaje papierosy na sztuki. Kontrolerzy MZK przytapujac
mtodego cztowieka na korzystaniu z komunikacji bez biletu, tez przyprowadzaja mtodego
cztowieka do szkoty, nie do rodzica, itd., itp.

Mtody cztowiek wychodzacy z nauczycielem poza teren szkoty zachowuje si¢ zgodnie
z ogoblnie przyjetymi normami spotecznymi. Nie mozna zatem obarcza¢ nauczyciela odpo-
wiedzialno$cig za wszystkie zachowania miodziezy, m.in. w drodze do - czy ze szkoty! Prze-
ciez wszystkie instytucje dotyczace szkolnictwa maja w nazwie OSWIATA , nie wychowa-
nie! Warto podkresli¢ jeszcze raz, ze pierwszym i najwazniejszym wychowawcg, nauczycie-
lem i autorytetem jest Rodzic!

Wydaje si¢ tez, ze spoteczenstwo, nie reagujac na niewlasciwe zachowanie dzieci i
mtodziezy, daje im przyzwolenie i aprobate dla takich zachowan. Jezeli grupa miodych ludzi
zachowuje si¢ nagannie gdzie$ na jakiej$ ulicy swojego osiedla, to wiasciwg reakcja odpo-
wiedzialnego i zbulwersowanego mieszkanca byloby zwrocenie uwagi, powiadomienie rodzi-
coOw lub odpowiednich organow. Gdyby rodzice, nauczyciele, organy porzadku publicznego
robity to, do czego s3 powotani, nie byloby z pewnoscig tylu probleméw wychowawczych z
naszg mtodziezg.

Nadmieni¢ réwniez nalezy, ze wigkszo$¢ mlodziezy, to wspaniali, madrzy i inteligent-
ni mtodzi obywatele, ktorych spoteczenstwo nie dostrzega albo nie chce dostrzec. Patrzy na
nich przez pryzmat tych zdemoralizowanych, zagubionych, dla ktérych nie istnieja zadne
normy i autorytety, a o ktorych tyle si¢ mowi i pisze w mediach.

Iwona Gancarz,

Barbara Kujat,

Jolanta Plaga,

Urszula Sobala,

nauczyciele Gimnazjum nr 5 w Stupsku

Joanna Janusiak, Anna Kabatek, Dorota Radzikowska

Program Kota Dziennikarskiego dla uczniéw gimnazjum

I Ogolna charakterystyka programu

Koto dziennikarskie przeznaczone jest dla ucznidow o zdolnosciach humanistycznych,
chcacych aktywnie uczestniczy¢ w zyciu szkoly 1 regionu.

Takie mozliwos$ci daje im praca przy redagowaniu szkolnego czasopisma.

Kazdy uczen moze doskonali¢ swoje umiej¢tnosci, rozwijaé wlasne zainteresowania,
mobilizowa¢ si¢ do jak najlepszego wykonania powierzonego mu zadania - elementu wspol-
nego przedsiewzigcia, jakim jest szkolna gazetka.

Najwazniejszym zalozeniem autorek programu jest potaczenie umiej¢tnosci wynie-
sionych z lekcji jezyka polskiego i informatyki, wiedzy o literaturze ze sprawnoscig redakcyj-
ng. Dzigki temu pisane dotad ,,szkolne wypracowania” stang si¢ funkcjonalnymi, znajda wielu
adresatow, dadzg mozliwo$¢ swobodnego wypowiadania wtasnych opinii , sadow i tworczego
realizowania pomystow.

Zajecia kota przeznaczone sg dla ucznidéw klas I - III, dlatego tez w trzyletnim cyklu
uczniowie bedg mogli zapozna¢ si¢ z r6znymi formami pracy dziennikarskiej. W pierwszym
roku pracy kota zamierzamy skupi¢ si¢ jedynie na zagadnieniach zwigzanych z pracg dzienni-
karza prasowego, w drugim i trzecim rozszerzymy program o zagadnienia zwigzane z dzien-
nikarstwem radiowym i telewizyjnym.
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Efektem pracy kota dziennikarskiego bedzie systematyczne, comiesigczne wydawanie
gazetki szkolnej. Umozliwi to wspolpraca z nauczycielem informatyki oraz udostepnienie
szkolnej pracowni komputerowe;j.

Il Cele :
1. Redagowanie gazetki szkolnej:

a) zapoznanie uczniéw z procesem powstawania szkolnego czasopisma;

b) bogacenie leksyki oddajacej rytm powstawania czasopism i stuzacej ich opisywa-

niu;

c) doskonalenie poznanych na lekcjach oraz poznawanie nowych form wypowiedzi
dziennikarskich;

d) zalozenie sekcji tematycznych;

€) wyposazenie uczniow w umiejetnos¢ dziennikarskiej pracy z komputerem, a takze
korzystania z niego jako zrddta wiedzy o $wiecie;

f) ¢wiczenie umiejetnosci pracy z magnetofonem i dyktafonem, aparatem fotogra-
ficznym i1 kamerg filmowa;

g) rozwijanie umiejetnosci segregowania , opracowywania zdobytych informacji,

h) okreslania wlasnego stanowiska- umotywowanych sadow aprobujacych lub kry-
tycznych;

1) rozbudzanie motywacji do korzystania z réznych zrodet, tekstow kultury, zacheca-
nie do samoksztatcenia, statego rozwoju swojej osobowosci;

J) rozwijanie umiejg¢tnosci pracy w zespole, wspolnego tworzenia przedsigwzigcia,

K) poznanie specyfiki swojego $rodowiska ( szkoty, miasta, regionu), jego tradycji,
kultury, spraw zycia codziennego;

I) wdrazanie do tatwiejszego nawigzywania kontaktow z rowiesnikami, odnajdowa-
nia swojego miejsca w grupie;

m) nawigzanie kontaktow ze szkotami ponadgimnazjalnymi;

n) organizowanie konkursow.

2. Wspotpraca z lokalnymi mediami:

1. nawigzanie stalego kontaktu z redakcjg lokalnej gazety ( np. Glosem Pomorza);

2. wycieczki do redakciji;

3. spotkania z zawodowymi dziennikarzami;

4. poznanie specyfiki pracy dziennikarza, prasowego, radiowego i telewizyjnego;

5. uczestniczenie w warsztatach dziennikarskich.

3. Wprowadzenie w swiat mass mediow:

a) przygotowanie do §wiadomego korzystania ze srodkow masowej komunikacji;

b) poznanie podstawowych proceséw komunikowania si¢ ludzi;

C) czytanie i analizowanie czasopism, wycigganie wnioskow, dyskusja (podkreslenie
kulturalnego wypowiadania wiasnych opinii i1 przyjmowania argumentow interlo-
kutora).

4. Zdobywanie sponsorow- wspoipraca z organizacjami samorzgdowymi i przedsiebiorstwa-
mi.
11 Metody pracy:
e metoda warsztatowa,
¢wiczenia redakcyjne,
burza mozgow,
dyskusja,
aktywizujaca z wykorzystaniem technologii informacyjnej,
e praktyczna.
IV Tresci programowe
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I rok

Il rok

11 rok

1. Zapoznanie uczniéw z procesem po-
wstawania szkolnego czasopisma.

2. Wyposazenie uczniéw w leksyke odda-
jaca rytm powstawania czasopism.

3. Zdobycie umiejetnosci pracy z magne-
tofonem i dyktafonem, aparatem fotogra-
ficznym.

4. Specyfika i kodeks pracy dziennikarza.
5. Doskonalenie znanych form wypowie-
dzi dziennikarskich:

e wWywiad,

e sprawozdanie,

e recenzja.

6. Poznanie nowych form wypowiedzi i
ich typow:

e reportaz,

e sondaz,

o felieton.

7. Jezyk literacki a jezyk publicystyczny.
8. Zdobycie umiejetnosci czytelnego
formatowania tekstu i organizacja go w
szpalty.

9. Wyposazenie ucznidw w umiejetne
wzbogacanie tekstu grafikg i wykresami.
10. Zdobycie umiejetnosci wyszukiwania
informacji zawartych w Sieci Internet i
programach multimedialnych oraz moz-
liwos$ciach ich wykorzystania.

11. Poznanie programu obstugujacego
skaner.

12. Poznanie programo6w graficznych
przydatnych w pracy dziennikarskiej.

13. Poznanie uktadu stron czasopisma.

1. Doskonalenie pozna-
nych form wypowiedzi
dziennikarskich.

2. Specyfika pracy dzien-
nikarza radiowego.

3. Pojecia zwigzane z pra-
cg w radiu.
4.Wykorzystanie pozna-
nych form wypowiedzi
dziennikarskich w pracy
dziennikarza radiowego.
5. Kultura zywego stowa,
dykcja, likwidacja btedow
WYMmowy.

6 Doskonalenie zdoby-
tych umiejetnos$ci pracy z
komputerem.

7. Zapis i obrobka dzwig-
ku przy pomocy kompute-
rowych programow
dzwickowych.

8. Zdobycie umiejetnosci
obrobki graficznej zdjec.

1. Doskonalenie form
wypowiedzi dzienni-
karskich poznanych w
latach ubiegtych.

2. Dyskusja na famach
gazety, w studiu radio-
wym i telewizyjnym.
3. Specyfika pracy
dziennikarza telewizyj-
nego.

4.Srodki wyrazu w
przekazie telewizyj-
nym.

5. Zdobycie umiejetno-
$ci obstugi kamery
filmowe;j 1 sprzetu au-
dio - video.

6. Doskonalenie umie-
jetnosci komputerowej
obrobki tekstu.

7. Zapoznanie z pro-
gramami stuzacymi do
montazu i obrobki fil-
mow.

V Sposoby realizacji:
1. Redagowanie gazetki szkolnej.

2. Wspotpraca z redakcjami lokalnych mediow- poznawanie specyfiki pracy dziennika-
rza, spotkania i konsultacje z dziennikarzami, wycieczki do redakc;ji.

3. Przygotowywanie materiatow reklamowych- afisze i ulotki.

4. Prowadzenie teczek tematycznych. Gromadzenie, segregowanie, przetwarzanie zdoby-

tych materiatow.

5. Korelacjaz innymi przedmiotami.

6. Udziat w konkursach dziennikarskich.
7. Nawigzanie kontaktow z kotami dziennikarskimi w innych szkotach, wymiana do-

Swiadczen.
8. Cwiczenia dykcyjne.

9. Cwiczenia stylistyczne i redakcyjne.

10. Uczestniczenie w waznych wydarzeniach kulturalnych szkoty i regionu.
11. Cwiczenia w komputerowym opracowywaniu tekstu.
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12. Cwiczenia w obrobee obrazu, dzwieku i filmu.
13. Cwiczenia w obsludze skanera, magnetofonu, dyktafonu, aparatu fotograficznego i

kamery filmowej.

VI Planowane umiejetnosci i zamierzone efekty:

1.

2.

3.

o

Redagowanie prasowych form wypowiedzi poznanych i doskonalonych na zajeciach
kota dziennikarskiego: wywiad, recenzja, reportaz, sondaz, felieton.

Samodzielne opracowanie materialu prasowego, korzystanie z r6znych zrddet wiedzy,
korekta pracy.

Wykorzystanie wiedzy i umiej¢tnosci w redagowaniu gazetki szkolnej przy zastoso-
waniu profesjonalnych programéw edytorskich.

Umiejetnos¢ postugiwania si¢ magnetofonem, dyktafonem, aparatem fotograficznym,
kamera.

Rozumienie poje¢ zwigzanych z dziennikarstwem prasowym, radiowym i telewizyj-
nym.

Umiejetno$¢ dowodzenia wiasnych racji i formutowania wnioskow.

Latwo$¢ nawigzywania kontaktow , umiejetno$¢ swobodnego wypowiadania si¢ na fo-
rum.

Uczestniczenie w dyskusji zgodnie z zasadami kultury.

Wykorzystywanie w publicznych wystapieniach pozawerbalnych $srodkéw komunika-
cji.

VIl Ewaluacja

1.
2.

Przewidziane sa dwa etapy ewaluacji:

ewaluacja po wydaniu kazdego numeru gazetki- uczniowska stowna ocena,

ewaluacja catoroczna- prezentacja dorobku redakcji na ostatnim spotkaniu w roku
szkolnym oraz dyskusja; ankieta dla nauczyciela- uczniowska ocena pracy kota dzien-
nikarskiego.

V111 Lektura pomocnicza

1. Bortnowski S., Warsztaty dziennikarskie, Warszawa 1999.

2. Kuziak M, Rzepczynski S., Jak pisac?, Bielsko - Biata 2002.

3. Encyklopedia wiedzy o prasie pod red. J. Maslanki, Wroctaw Warszawa Krakow Gdansk

1976.

Joanna Janusiak,

Anna Kabatek,

Dorota Radzikowska,

nauczyciele Gimnazjum nr 2 w Stupsku
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DWIE SZPALTY

za, a nawet przeciw

s Aby stowo
‘ciatem sie nie stato

. Dzieci wesolo wybiegly ze szkoly,
Zapalily papierosy, wyciqgnelv flaszki,
Chodnik zapluly, ludzi przepedzily,
Siedzq na taweczkach i rvezq na siebie ",
Co zrobi¢, aby ten zartobliwy. na pierwszy rzut
oka fragment piosenki zespolu ..Elektryczne
Gitary™ nie stal si¢ opisem realnej
rzeczywistosci? Czy wspolczesna mlodziez ma
Jeszeze jakies autorytety? Czy wzoruje si¢ na
czyms lub na kims? Czy tvlko .lysi panowie™,
ktérzy w wieku dwudziestu kilku lat sg
wlascicielami luksusowych samochodow.
kupionych, naturalnie, za ,,uczciwie™ zarobione
pieniadze. sq idolami dzisiejszej mlodziezy?
Jesli wyksztalcenie, zdolnosci, wrazliwose,
uczeiwose. moralnosc, poszanowanie drugiego
czlowieka sa dobrem to. dlaczego mlodzi ludzi
wybierajq takq droge swojego zycia? Czy
sytuacja ze Starachowic, w ktorych wespot z
wladzami miasta rzadzita mafia bedzie
odosobniona? Latwy zarobek. malo pracy. oto
powody. dla ktorveh dzisiaj tak latwo wejsé na
zla droge. z ktorej w wigkszosci przypadkow
z¢js¢ sig juz nie da.
Wpajanie podstawowych wartosci powinno
odbywac si¢ jak najwezesniej. Rownoczesnie
powinno si¢ wykrywacé to. co zarowno jest -
dobre w dziecku. jak i zle. Wszyscy
nauczyciele musza uwaznie obserwowac
swoich podopiccznych i zwraca¢ uwagg tak na
uzdolnienia, zainteresowania. jak i trudnosci
szkolne oraz niepokojace zachowania np. w
srodowisku mlodego cztowieka. Wezesnie
zdiagnozowany problem edukacyjny,
wychowawezy, czy srodowiskowy daje
dziecku i osobom zajmujacym sig jego
ksztaltowaniem czas na modyfikacig
niepokojacych symptomow.
Niestety zdarza si¢ i tak. ze dzieci pochodzace
Z rodzin patologicznych nie maja w rodzicach

zadnego oparcia, wowczas cigzar wychowania
oraz ksztaltowania osobowosci mlodego
czlowieka spada na szkole. Wszystko zalezy
od wychowawcy i pedagoga szkolnego, ktérzy
mogliby podja¢ odpowiednie kroki. Moze si¢
okazac. ze uczen, ktory w licznej grupie
uchodzil za nieuka, tobuza. czarny charakter i
czarng owcg. nie jest uczniem niezdolnym a
indywidualne podejscie nauczyciela pozwoli
mu dogoni¢ ucznidw, ktorzy z naukq nie majq
zadnych problemow. Takie specyficzne
podejscie do ucznia zaktywizuje go do nauki i
zachgci do dalszej pracy. Czasami wigksza
uwaga nauczyciela moze pobudzi¢ ucznia do
pracy. zacheci¢ do nauki, sprawic, ze szkoly
nie bedzie traktowal jako ..miejsca tortur™,
ktorych 1 tak nie brak mu w codziennym zvciu
dziecka z niewydolnej wychowawczo rodziny,
lecz dostrzeze w niej miejsce. w ktorym moze
otrzymac wsparcie 1 pomoc Niestety w
przepelnionych klasach dotarcie do kazdego
ucznia jest niezwykle trudne, wydawatoby sig.
ze rozwigzaniem mogloby by¢ utworzenie
mniej licznvch klas. do ktorych uczgszcezaliby
uczniowie o podobnych uzdolnieniach, lub
tacy. ktorzy wymagaja wigkszej uwagi i majq
podobne problemy wychowawcze lub
edukacyjne. Wtedy jednych mozna byloby
skuteczniej rozwijac. drugim zas$ skuteczniej
pomagac.
Nie wiadomo jak podobne problemy
rozwigzywane sa w innych miastach.
Slupszczanie moga by¢ jednak dobrej mysli,
gdyz prezydent miasta Maciej Kobylinski w
swoim programie wyborczym obiecal
utworzenie klas pigtnastoosobowych, a w
takich oddzialach praca bedzie tatwiejsza dla
ucznia i nauczyciela, pozostaje wigc trzymac
Pana prezydenta za stowo i1 czekac. az slowo
cialem si¢ stanie.
Jacek Bochenek,
polonista, nauczyciel swietlicy SP 9 Shapsk
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Zaczglo si¢ niewinnie, ale odwaznie, bez zlej woli i zgodnie, bo decyzja calej Rady
Pedagogicznej. Pomyst nie byt nowy, poniewaz rodzil si¢ wielokrotnie w wielu szkotach, ale z
reguly na jego realizacje brak odwagi, konsekwencji, wytrwatosci i zgodnosci.

~ Nowa, zreformowana szkota daje Dyrektorowi i Radzie Pedagogicznej wiele mozliwosci
w sferze decydowania o sposobach i metodach pracy. Wydawaloby si¢, ze powinna przynies¢
rowniez reforme myslenia tych, ktérzy w bezposredni badZ posredni sposob wptywaja na ksztalt i
oblicze placowek oswiatowych. Okazato si¢ jednak, ze tak nie jest! A pokazata to $miala i nie
mniej kontrowersyjna decyzja podjeta w Gimnazjum Nr 5 w Slupsku. Podzial dwoéch klas
pierwszych po I semestrze wywotal prawdziwa burze. Burze na miare¢ stupskiego piekietka: od
mediéw poczawszy, na Wizytatorze do spraw Przestrzegania Praw Ucznia i Dziecka
skonczywszy. Rzecz dotyczyla podzialu pierwszoklasistow na klase, w ktérej mozliwosci
intelektualne uczniéw sa niskie i problemy wychowawcze trudniejsze, i klase, w ktorej poziom
nauczania i ambicje dzieci sq wigksze.

I jak w zyciu, jedni przy_]Qh postawe wyczekujch (,,zobaczymy, CoO z tego wynlknle”)

inni (najczesciej sfrustrowani i niedowartosciowani) przeprowadzali krytyczne oceny negujace
dziatania grona pedagogicznego Gimnazjum Nr 5, wsparte powszechng obecnie zasada prasy:
»Only bad news makes the news” (tylko zta wiadomos¢ jest interesujaca). Przez kilka tygodni
trwaly wigc prasowe nagonki na decyzj¢ szkoly i personalnie na jej Dyrektora. Nie ma bowiem
nic bardziej medialnego jak zte wiadomosci, a ,.jesli na drodze stoi prawda, jest pokusa, zeby ja
obejs¢ lub wdepta¢ w bloto™. Nie pokuszono si¢ o analiz¢ przyczyn podziatu klas, nie dotarto do
dokumentacji pedagogéw szkoty, wychowawcéw. Nie zapytano samych zainteresowanych.
Prébowano wydaé wyrok z gory skazujacy.
A przeciez wystarczyla odrobina zaufania, wiary, ze takie kroki poczynione sa przede wszystkim
dla dobra dziecka, zaréwno tego najstabszego, jak i1 tego zdolniejszego. Wystarczyto jedynie da¢
szans¢ tym wszystkim, ktorzy zdecydowali si¢ dostosowaé realia do obowiazujacych wymogow
nowej, zreformowanej szkoly. Ta nowa, zreformowana szkota wiasnie apeluje o indywidualre
podejscie do ucznia, stworzenie mu jak najlepszych warunkéw do wychowania i rozwoju
intelektualnego. I wlasnie nauczyciele Gimnazjum Nr 5 zrozumieli to. Mieli na tyle wrazliwosci
1 odwagi, by mimo specyfiki i trudnosci pracy w podzielonych klasach, podja¢ to wyzwanie.
Ryzyko bylo i bedzie, cho¢ czas pokazuje, ze sq powody do zadowolenia. Jednakze wigkszym
grzechem bylby grzech zaniechania i przekreslenia szans tych uczniéw, ktérzy z réznych
przyczyn z obowigzkiem szkolnym sobie nie radzili. ;

Tym bardziej wigc cieszy, ze znalezli si¢ i tacy, ktérzy decyzj¢ podzialu klas" w
Gimnazjum Nr 5 uszanowali i poparli. Ze zrozumieniem i profesjonalng pomoca spotkata si¢
szkola ze strony dyrektora Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, ktory potrafit wesprze¢
placowke w trudnych chwilach forsowania swojego postanowienia. Poparcia udzielito tez kilku
dyrektorow szkol, nauczycieli czynnych i emerytowanych, rodzicéw uczniéw i tych, ktérzy
uczniami szkoly beda oraz wszystkich, dla ktérych dobro dzieci jest najwazniejsze, chocby
osiagane niepopularnymi posunig¢ciami.

Dzis$ pierwsze efekty lutowego podziatu s juz widoczne. Nie sg to spektakularne,
medialne sukcesy. To drobne kroczki na codziennej, szkolnej drodze: lepsza frekwencja i lepsze
oceny w klasie stabszej, wyrownana praca z uczniami o wyzszej Sredniej nauczania, wigksza
motywacja i mobilizacja. To jeszcze niewiele, ale juz cos. I kiedy teraz hatas medialny ucicht, a
wiladze oswiatowe nie oponuja, odzywaja si¢ tak oczekiwane wczedniej stowa poparcia i uznania
za upor, konsekwencje i wiar¢ w sens takich dziatan. Ale jak napisala jedna z czytelniczek
lokalnej gazety: ..... sukces bedzie miat wielu ojcow.”

Urszula Zacharzewska,
nauczyciel polonisté w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 2 w Stupsku



