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zarówno jeśli chodzi o teksty, jak i melodie, pozostawiał jednak wiele do życzenia. Sekwencja, 
która powinna być wykonywana w momentach uroczystych, zagościła niemal na stałe w liturgii, 
tracąc w ten sposób swój uroczysty i wyjątkowy charakter. Kres temu stanowi rzeczy położył Sobór 
Trydencki, który zredukował olbrzymią ilość sekwencji, pozostawiając w Missale Romanum jedynie 
cztery z nich: Victimae paschali laudes (Wielkanoc); Veni Sánete Spiritus (Zesłanie Ducha Święte­
go); Lauda Sion (Boże Ciało) oraz Dies irae (sekwencja żałobna). W roku 1727 dodano jeszcze 
utwór poświęcony Matce Bożej Bolesnej -  Stabat Mater. Tak więc, w Kościele Powszechnym, aż 
do reformy Soboru Watykańskiego II, funkcjonowało jedynie 5 sekwencji. Na mocy przywileju 
Stolicy Apostolskiej, w polskim Kościele można było wykonywać jeszcze kilka innych sekwencji. 
Zachowały się one w tzw. graduałach piotrkowskich z lat 1600-1661.

Sytuację tę zmieniły rozporządzenia Vaticanum II, mocą których dokonano kolejnej redukcji 
sekwencji. W Ordo Lectionum Missae z 1969 r. znajdziemy tylko dwie sekwencje obowiązkowe: 
Victimae paschali laudes i Veni Sánete Spiritus. Pozostałe dwie: Lauda Sion oraz Stabat Mater 
mogą być wykorzystane fakultatywnie -  w całości lub w części -  jednak Lekcjonarz Mszalny 
w języku polskim zupełnie je pominął. Natomiast Dies irae umieszczone zostało w Liturgii Godzin 
jako hymn wykonywany w ostatnim tygodniu roku liturgicznego (Godzina czytań).

Europejska twórczość sekwencyjna już od XIX w. stała się przedmiotem zainteresowań me- 
diewistów, zarówno badaczy literatury średniowiecznej, teologów i liturgistów, jak i muzykologów. 
W efekcie poszukiwań naukowych rozpoznano i skodyfikowano 4500 sekwencji. Na gruncie pol­
skim, największym autorytetem w tychże badaniach są: ks. I. Pawlak oraz ks. J. Pikulik, który usta­
lił, że w Polsce powstało ok. 100 sekwencji. Liczbę tę stanowią przede wszystkim teksty, a nie 
melodie. Tych bowiem jest o wiele mniej, gdyż -  zgodnie z ówczesną praktyką -  były one często 
adaptowane. Zdaniem przywołanych tutaj medie wistów, są to znakomite utwory, które stanowią 
istotny wkład w dziedzictwo kulturowe Europy.

Publikacja s. Moniki Nowak koncentruje się na przeprowadzeniu gruntownej refleksji nad 
miejscem, formą i funkcją sekwencji obowiązujących w liturgii Kościoła po reformie liturgicznej 
Soboru Watykańskiego II. Opracowanie, poprzedzone przedmową ks. prof, dra hah. Ireneusza Paw­
laka, zostało podzielone na cztery rozdziały. We wstępie Autorka określiła wyraźnie zasadniczy cel 
pracy badawczej, przywołała dotychczasowe publikacje i opracowania dotyczące twórczości se­
kwencyjnej na przełomie wieków, wykazując tym samym doskonałą znajomość literatury przedmio­
tu. Przedstawiła także strukturę pracy oraz wykorzystane w opracowaniu naukowe metody badaw­
cze. W zakończeniu M. Nowak podsumowała swoje dociekania naukowe, jasno sformułowała 
wnioski i przedstawiła dalsze postulaty badawcze.

W rozdziale I przedstawiona została geneza oraz rozwój sekwencji w Europie i w Polsce. To 
cenna część opracowania, w której m.in. ta popularna forma śpiewu liturgicznego została zdefinio­
wana. Autorka przywołała źródła, z których wywodzą się sekwencje oraz funkcjonujące wśród 
muzykologów teorie nt. ich początków. Przedstawiła rozwój sekwencji, prezentując najstarsze za­
bytki wraz z księgami hturgicznymi, które je zawierają. Prawie wszystkie z nich są anonimowe. 
Szczególna uwaga, w tej części opracowania, została poświęcona dziejom sekwencji w Polsce. 
M. Nowak zaakcentowała bogactwo polskiej twórczości sekwencyjnej. Repertuar sekwencyjny 
stanowi niewątpliwie o istotnym wkładzie Polski w dorobek kulturowy Europy w tym zakresie. 
Wystarczy zauważyć, że staropolskie rękopisy zawierają aż 16 sekwencji poświęconych św. Woj­
ciechowi, 12 św. Stanisławowi biskupowi, 3 św. Jadwidze i aż 36 Najświętszej Maryi Pannie.

Rozdział drugi poświęcony został w całości jedynie warstwie słownej dwóch, obowiązujących 
dziś w liturgii Mszy, sekwencji: Victimae paschali laudes oraz Veni Sánete Spiritus. Najpierw Au­
torka przybliżyła kwestie teologiczne, dogmatyczne oraz duchowe, zawarte w oryginalnych łaciń­
skich tekstach obu utworów. Następnie omówiona została pokrótce ich budowa formalna. Istotną 
uwagę w tej części pracy M. Nowak poświęciła polskim przekładom sekwencji. Przebadane zostały 
wszystkie dostępne mszaliki i śpiewniki, zarówno przed, jak i posoborowe. Z analizy wynika, że 
występują w nich tylko dwa przekłady sekwencji wielkanocnej: S. Grochowskiego {Ofiarujmy
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chwałą w wierze) i F.A. Symona (Niech w święto radosne), oraz jeden przekład sekwencji na Zesła­
nie Ducha Świętego autorstwa T. Karyłowskiego (Przybądź Duchu Święty). Tłumaczenia Symona 
i Karyłowskiego zostały umieszczone w Lekcjonarzu Mszalnym, stając się tym samym obowiązują­
cymi tekstami w liturgii polskojęzycznej. Niewątpliwym osiągnięciem M. Nowak jest ustalenie 
nieznanego dotąd autora polskiego tekstu sekwencji wielkanocnej, zawartego w Lekcjonarzu Mszal­
nym. Okazał się nim F.A. Symon, biskup płocki.

Kolejna część pracy omawia melodykę sekwencji w języku polskim. Do tekstu S. Grochow­
skiego zapisano w przebadanych śpiewnikach dwie melodie. Jedna z nich pochodzi ze śpiewnika 
M. Mioduszewskiego (nie posiada autora), druga zaś jest kontrafakturą pieśni wielkanocnej Wstał 
Pan Chrystus. Do przekładu F.A. Symona powstały trzy melodie: I. Pawlaka, W. Lewkowicza oraz 
trzecia, będąca kontrafakturą tym razem pieśni Chrystus Zmartwychwstał jest. Do przekładu se­
kwencji T. Karyłowskiego zidentyfikowano cztery melodie, z których pierwsza funkcjonuje 
w trzech wariantach (nie udało się jednak wskazać jej autora). Pozostałe utwory to kompozycje 
autorstwa W. Lewkowicza (najbardziej nawiązująca do wzorca łacińskiego), R. Raka oraz F. Rącz- 
kowskiego. W analizie szczegółowej melodii sekwencji, Autorka dowodzi, że nie zachowały one 
w swojej konstrukcji cech formy sekwencyjnej. Są po prostu hymnami-pieśniami. Oznacza to, że 
w polskiej liturgii nie posiadamy właściwie sekwencji, ale jedynie pieśni z ich tekstem. To spostrze­
żenie jest istotnym osiągnięciem Autorki rozprawy.

W ostatnim rozdziale omówione zostało obowiązujące obecnie prawo hturgiczno-muzyczne 
dotyczące miejsca, zastosowania i wykonawstwa sekwencji podczas Mszy św. Autorka, w końcowej 
fazie swych dociekań, postawiła pytanie, czy we współczesnej liturgii sekwencje mają jeszcze swoją 
funkcję do spełnienia, czy sąjuż tylko „reliktem przeszłości”? Odpowiedź brzmi jednoznacznie. Jest 
to, niestety, ta druga możliwość. W zakończeniu pracy M. Nowak zaproponowała trzy zasadnicze 
postulaty badawcze: (1) apel o nowe melodie do polskich przekładów sekwencji, które zachowałyby 
formę właściwą dla tych śpiewów; (2) przywrócenie sekwencjom ich prawowitego miejsca w litur­
gii; (3) dołączenie do polskiego wydania Lekcjonarza Mszalnego sekwencji fakultatywnych: Lauda 
Sion oraz Stabat Mater.

Dysertacja siostry M. Nowak o sekwencjach mszalnych stanowi interesujące studium histo­
ry czno-muzykologiczno-liturgiczne. Warto je polecić nie tylko muzykologom, historykom i liturgi- 
stom, ale także duszpasterzom i muzykom kościelnym, odpowiedzialnym za animację muzyczną 
i formację liturgiczną wiernych, którzy często nie wiedzą, czym są sekwencje mszalne, w którym 
momencie i przez kogo powinny być śpiewane oraz jaką postawę należy przyjąć w momencie ich 
wykonywania. Autorka ubogaciła swoje dociekania naukowe licznymi zestawieniami oraz przykła­
dami nutowymi, co oznacza, że podczas lektury można jednocześnie zobaczyć zapis muzyczny 
omawianego utworu. Imponująco przedstawia się także wykorzystana w pracy literatura -  ponad 
150 różnych pozycji bibliograficznych (w tym materiały źródłowe, dokumenty Kościołą księgi 
liturgiczne, śpiewniki kościelne i liczne opracowania) -  stanowiąca o rzetelności badań. Język roz­
prawy jest wyjątkowo potoczysty, co ułatwia lekturę -  niekiedy trudnych w płaszczyźnie naukowej 
-  kwestii.

Ks. Krzysztof Niegowski SDB 
UKSW, Warszawa

Bolesław Niemierko, Kształcenie szkolne. Podręcznik skutecznej dydak­
tyki, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, ss. 408.

„[...] dążymy do powszechnego kształcenia wszystkich, 
którzy urodzili się ludźmi, we wszystkim, co ludzkie”.

J.A. Komeński, Wielka dydaktyka.
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Niniejsze omówienie podręcznika najwybitniejszego współczesnego badacza i teoretyka edu­

kacji -  Bolesława Niemierki, można by opatrzyć tytułem: Dydaktyka w epoce kryzysu pedagogiki 
ogólnej. Wyraża się w nim perspektywa, z jakiej należy patrzeć na najnowsze kompendium wiedzy 
dydaktycznej autorstwa -  że tak powiem -  ojca reformy szkolnictwa, która jest prowadzona w Pol­
sce od dwóch dekad. Przypomnę, że po II wojnie światowej w naszym kraju teoria kształcenia roz­
wijała się w coraz większym oderwaniu od pedagogiki ogólnej. Ta ostatnia bowiem uległa prawie 
całkowitej marginalizacji wskutek promowania w czasach PRL ideologii wychowania socjalistycz­
nego. Moim zdaniem, kryzys myślenia ogóhiopedagogicznego w dydaktyce objawiał się przede 
wszystkim w zastępowaniu jej przez instrurnentalistyczną technologię nauczania.

Na tle tego, Niemierkowski podręcznik odznacza się zasadniczą rewizją kierunku, której prze­
jawem jest ponowne odkrycie wychowawczej konotacji pojęcia „kształcenie”. W ten sposób można 
go wpisać w -  sięgający Wielkiej dydaktyki Jana Amosa Komeńskiego -  ciąg tradycji dydaktycznej, 
która dąży do syntezy kształtowania i kształcenia albo, mówiąc językiem B. Niemierki, wychowania 
emocjonalnego i poznawczego.

Restytucja wychowania -  tak bym określił postulat sformułowany przez autora wobec współ­
czesnej edukacji polskiej -  dokonuje się w oparciu o samo pojęcie kształcenia, które jest jednym 
„z najmniej jasnych pojęć pedagogicznych”2. W celu wydobycia zapomnianego znaczenia tego 
terminu, B. Niemierko decyduje się posłużyć zabiegiem, który nazywa „transformacją pojęcia” 
(s. 19). I tutaj pojawia się pierwsza trudność, na którą chciałbym zwrócić uwagę. Otóż, do przepro­
wadzenia wspomnianej transformacji, autor Kształcenia szkolnego posłużył się psychologiczną 
wykładnią kształcenia jako specyficznego rodzaju działania. Określa je mianem działania edukacyj­
nego, którego osią jest uczenie się. W zakończeniu pierwszego rozdziału ustala on: „Działanie edu­
kacyjne zrównoważone w aspektach emocjonalno-motywacyjnym i poznawczym będziemy nazy­
wać kształceniem. Kształcenie zakłada harmonię tych aspektów działania” (podkr. B.N.; s. 41 
i nn.). Tym sposobem, pojęcie kształcenia zyskuje wypełnienie treściowe. Składają się na nie: po­
stawy i działania (aspekt emocjonalno-motywacyjny) oraz wiadomości i umiejętności (aspekt po­
znawczy).

Tak skonstruowany model kształcenia B. Niemierko uzupełnia jeszcze o jeden wymiar -  inte­
rakcję. Tworzą ją  dwa typy czynności, wyróżnione odpowiednio do dwóch podmiotów zaangażo­
wanych w sytuację dydaktyczną. Z jeden strony jest to uczenie się ucznia, z drugiej natomiast na­
uczanie, albo lepiej : kierowanie uczeniem się przez nauczyciela. Tak opisana prakseologiczna struk­
tura pojęcia kształcenia służy autorowi podręcznika za kryterium do pogrupowania dwunastu roz­
działów w trzy części tematyczne. Pierwsza z nich mówi o uczeniu się jako czynności. Poza wspo­
mnianym pierwszym rozdziałem, w którym dokonano ważnych ustaleń terminologicznych, weszły 
do niej jeszcze rozważania na temat obu podmiotów uczenia się: uczniów i nauczycieli (rozdział 
drugi), przebiegu czynności uczenia się (rozdział trzeci) i jej autentyzmu (rozdział czwarty), którego 
domaga się od nauczycieli B. Niemierko. Warto zauważyć, że we wszystkich częściach, po każdym 
rozdziale, znajdują się: katalog głównych pojęć, zestaw ćwiczeń i zalecenia dydaktyczne.

Druga część jest poświęcona wyznacznikom kierowniczego wpływu nauczyciela na uczenie 
się. Znakomity polski dydaktyk analizuje najpierw potrzebę tworzenia i strukturę autorskich pro­
gramów kształcenia (rozdział piąty), trzy etapy planowania dydaktycznego (rozdział szósty), kształ­
cenie indywidualne (rozdział siódmy) i kształcenie grupowe (rozdział ósmy).

W trzeciej części na czoło wysuwa się problematyka ewaluacji. Najpierw omówione zostało 
sprawdzanie osiągnięć uczniów (rozdział dziewiąty), następnie ocenianie tych osiągnięć przez na­
uczycieli (rozdział dziesiąty). W kolejnym rozdziale oceniającym jest sam uczeń. Na zakończenie

2 W. Okoń, Mały słownik pedagogiczny, cyt. za: B. Niemierko, Kształcenie szkolne. Podręcznik 
skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 18.
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zaś, w rozdziale dwunastym, B. Niemierko przedstawia wizję uczącej się szkoły, czyli takiej, 
w której -  przy wykorzystaniu dostępnych narzędzi diagnostyczno-ewaluacyjnych -  nieustannie 
doskonali się pracę.

Niewątpliwie, koncentracja wywodu na uczeniu się, jako podstawowej czynności edukacyjnej, 
nadaje podręcznikowi niezwykłą przejrzystość, nie mówiąc już o mistrzowskim stylu profesora 
Niemierki i środkach, jakie zastosował w celu ożywienia narracji (dialogi między Felicją Humańską 
a Edmundem Teclmolowiczem i rozważania odnośnie do Andrzeja, Beaty, Celiny i Dariusza). Jed­
nak poniższa recenzja nie byłaby zupełna, gdybym nie podjął kwestii celu, jaki przyświeca Nie- 
mierkowskiemu modelowi kształcenia. W związku z tym wyłania się druga trudność, której mam 
zamiar poświęcić trochę miejsca.

Zagadnienie celu działania edukacyjnego pojawia się we wszystkich częściach podręcznika 
i można je wyrazić za pomocą triady następujących pytań: po pierwsze, ku czemu zmierza czynność 
uczenia się, po drugie, jakiemu celowi podporządkowane jest kierownictwo ze strony nauczyciela, 
i po trzecie, co podlega diagnozie i ewaluacji w procesie kształcenia i na jego zakończenie? Odpo­
wiedzi na te pytania na pierwszy rzut oka wydają się oczywiste. Wskazałem na nie już powyżej, 
wymieniając cztery składniki tworzące pojęcie kształcenia: postawy, działania, wiadomości i umie­
jętności. Każdy z nich B. Niemierko umieszcza na odpowiedniej płaszczyźnie uczenia się: emocjo­
nalnej, poznawczej, światopoglądowej i praktycznej, a następnie dla każdej z nich konstruuje czte­
rostopniowy układ (taksonomię) poziomu ich realizacji (por. s. 93-106). Niestety autor nie zauważa, 
że wyodrębnione i uporządkowane przez niego płaszczyzny uczenia się sąjedynie fasetami pewnej 
wiedzy. Jakiej? Spróbujmy to wyjaśnić.

Wyodrębnienie w kształceniu czynności ucznia i nauczyciela okazuje się tylko pozorem, gdyż 
ich wspólnym mianownikiem jest uczenie się. Nauczyciel może je wspierać albo zakłócać, gdy nie 
działa profesjonalnie. Co więcej, kształcenie szkolne winno przybliżać się do pierwotnego autenty­
zmu, w którym interwencje nauczyciela ograniczają się do niezbędnego minimum, uczeń zaś uczy 
się sam (por. s. 120-122). Tym samym edukacja (kształcenie) traci sens jako działanie międzypod- 
miotowe i przeobraża się w transfer „pozytywnej” wiedzy. W swojej treści jest ona całkowicie 
zdeterminowana przez materiał kształcenia, wymagania programowe i właściwe danej płaszczyźnie 
cele nauczania. Zadaniem nauczyciela jest zachowanie drożności przepływu informacji między 
treścią kształcenia a uczniem. Tutaj jednak może pojawić się problem braku motywacji ze strony 
ucznia. W takiej syńiacji kształcenie szkolne jest bezsilne, chyba że zadziałają inne czynniki, takie 
jak selekcja. „Selekcja nie jest jednak czynnością edukacyjną, lecz koniecznością społeczną, gdyż 
nie można zapewnić pożądanego wykształcenia wszystkim chętnym” (s. 274). A zatem ktoś, kto nie 
chce się uczyć, nie powinien być zdziwiony, gdy znajdzie się na marginesie życia społecznego, 
skoro nawet chętni i zdolni muszą cierpieć z powodu ograniczonych szans rozwoju. Myślę, że jest 
to realistyczny obraz rzeczywistości, w której się znajdujemy. Wróćmy jednak do wiedzy, która -  
jak widać -  jest coraz cenniejszą wartością.

Według B. Niemierki wiedzę szkolną da się -  że tak powiem -  dzielić na porcje i stopniować. 
To z kolei otwiera drogę do kształcenia wielostopniowego (por. s. 74-75). Dzięki niemu nauczyciel 
może zaspokoić zróżnicowane uczniowskie aspiracje do uczenia się, niczego nie narzucając swoim 
podopiecznym. Może uczyć według wymagań na poziomie, który wybrali sami uczniowie.

Z pewnością dałoby się wskazać jeszcze inne atrybuty wiedzy, jakie wyróżnia autor podręcz­
nika. Niemniej jednak, nie podaje on jednoznacznej definicji tego pojęcia. Warto się zastanowić, 
dlaczego tak się dzieje.

Wydaje mi się, że powód jest jeden. B. Niemierko posługuje się psychologiczną wykładnią 
terminu „wiedza”, który oznacza produkt czynności uczenia się w wymienionych czterech sferach 
(emocjonalnej, poznawczej, światopoglądowej i praktycznej). Jeżeli tak jest, to pytanie o wiedzę 
obraca się w błędnym kole, gdyż, odpowiadając na nie, trzeba nieustannie odwoływać się do kształ­
cenia, w którym wiedzę, jako cel działania, zakłada się jako z góry wiadomą. Aby wyjść poza tę


