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chwałą w wierze) i F.A. Sym ona (Niech w święto radosne), oraz jed en  przekład  sekw encji n a  Z esła­
n ie D ucha Św iętego autorstw a T. K aryłow skiego (Przybądź Duchu Święty). T łum aczenia Sym ona 
i K aryłow skiego zostały um ieszczone w  Lekcjonarzu Mszalnym, stając się tym  sam ym  obow iązują­
cym i tekstam i w  liturgii polskojęzycznej. N iew ątpliw ym  osiągnięciem  M. N ow ak je s t ustalenie 
nieznanego dotąd autora polskiego tekstu sekw encji w ielkanocnej, zaw artego w  Lekcjonarzu Mszal­
nym. O kazał się n im  F.A . Sym on, biskup płocki.

K olejna część pracy  om aw ia m elodykę sekw encji w  języ k u  polskim . D o tekstu S. G rochow ­
skiego zapisano w  przebadanych śpiew nikach dw ie m elodie. Jedna z n ich  pochodzi ze śpiew nika 
M. M ioduszew skiego (nie posiada autora), druga zaś je s t kon trafak turą p ieśni w ielkanocnej Wstał 
Pan Chrystus. D o przekładu F.A. Sym ona pow stały  trzy m elodie: I. Paw laka, W. L ew kow icza oraz 
trzecia, będąca kon trafak tu rą  tym  razem  pieśni Chrystus Zmartwychwstał jest. D o przekładu se­
kw encji T. K aryłow skiego zidentyfikow ano cztery m elodie, z k tórych p ierw sza funkcjonuje 
w  trzech w ariantach  (nie udało  się jed n ak  w skazać je j autora). Pozostałe utw ory  to  kom pozycje 
autorstw a W. L ew kow icza (najbardziej naw iązująca do w zorca łacińskiego), R. R aka oraz F. Rącz- 
kow skiego. W  analizie szczegółowej m elodii sekw encji, A utorka dow odzi, że nie zachow ały  one 
w  swojej konstrukcji cech form y sekwencyjnej. S ą  po  prostu  hym nam i-pieśniam i. O znacza to, że 
w  polskiej liturgii nie posiadam y w łaściw ie sekw encji, ale jedyn ie  p ieśni z ich  tekstem . To spostrze­
żenie je s t istotnym  osiągnięciem  A utorki rozprawy.

W  ostatnim  rozdziale om ów ione zostało obow iązujące obecnie p raw o hturgiczno-m uzyczne 
dotyczące m iejsca, zastosow ania i w ykonaw stw a sekw encji podczas M szy św. A utorka, w  końcowej 
fazie sw ych dociekań, postaw iła pytanie, czy w e w spółczesnej liturgii sekw encje m ają  jeszcze sw oją 
funkcję do spełnienia, czy  s ą ju ż  ty lko  „reliktem  przeszłości” ? O dpow iedź b rzm i jednoznacznie. Jest 
to, niestety, ta  druga m ożliw ość. W  zakończeniu p racy  M . N ow ak zaproponow ała trzy zasadnicze 
postu laty  badaw cze: (1) apel o now e m elod ie do  po lsk ich  przekładów  sekw encji, k tóre zachow ałyby 
form ę w łaściw ą d la tych  śpiewów; (2) przyw rócenie sekw encjom  ich praw ow itego m iejsca w  litu r­
gii; (3) dołączenie do polskiego w ydania Lekcjonarza Mszalnego sekw encji fakultatyw nych: Lauda 
Sion oraz Stabat Mater.

D ysertacja siostry M . N ow ak o  sekw encjach m szalnych stanow i interesujące studium  h is to ­
ry  czno-m uzykologiczno-liturgiczne. W arto je  polecić nie tylko m uzykologom , historykom  i liturgi- 
stom , ale  także duszpasterzom  i m uzykom  kościelnym , odpow iedzialnym  za anim ację m uzyczną 
i form ację litu rg iczną w iernych, k tórzy  często nie w iedzą, czym  są  sekw encje m szalne, w  którym  
m om encie i przez kogo pow inny być śpiewane oraz ja k ą  postaw ę należy  przyjąć w  m om encie ich 
w ykonyw ania. A utorka ubogaciła  sw oje dociekania naukow e licznym i zestaw ieniam i oraz przykła­
dam i nutow ym i, co oznacza, że podczas lektury m ożna jednocześn ie  zobaczyć zapis m uzyczny 
om aw ianego utw oru. Im ponująco przedstaw ia się także w ykorzystana w  pracy  literatura -  ponad 
150 różnych pozycji bib liograficznych (w tym  m ateriały  źródłow e, dokum enty  K o śc io łą  księgi 
liturgiczne, śpiew niki kościelne i liczne opracow ania) -  stanow iąca o rzetelności badań. Język roz­
praw y jes t w yjątkow o potoczysty, co u łatw ia lekturę -  niekiedy trudnych w  płaszczyźnie naukow ej 
-  kw estii.

Ks. K rzysztof N iegow ski SDB 
U K SW , W arszaw a

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

„ [ ...]  dążym y do pow szechnego kształcenia w szystkich, 
k tórzy  urodzili się ludźm i, w e w szystkim , co ludzkie” .

J.A. K om eński, Wielka dydaktyka.
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N iniejsze om ów ienie podręcznika najw ybitniejszego w spółczesnego badacza i teoretyka ed u ­
kacji -  B olesław a N iem ierki, m ożna by opatrzyć tytułem : Dydaktyka w epoce kryzysu pedagogiki 
ogólnej. W yraża się w  n im  perspektyw a, z jakiej należy  patrzeć na najnow sze kom pendium  w iedzy 
dydaktycznej autorstw a -  że tak  pow iem  -  ojca reform y szkolnictw a, k tóra  je s t prow adzona w  P o l­
sce od dw óch dekad. Przypom nę, że po II w ojnie św iatowej w  naszym  kraju  teoria kształcenia ro z ­
w ijała się w  coraz w iększym  oderw aniu od pedagogiki ogólnej. T a ostatnia bow iem  u legła praw ie 
całkow itej m arginalizacji w skutek  prom ow ania w  czasach PR L ideologii w ychow ania socjalistycz­
nego. M oim  zdaniem , kryzys m yślenia ogóhiopedagogicznego w  dydaktyce objaw iał się przede 
w szystkim  w  zastępow aniu jej przez instrurnentalistyczną technologię nauczania.

N a tle tego, N iem ierkow ski podręcznik odznacza się zasadniczą  rew iz ją  kierunku, której p rze ­
jaw em  jes t ponow ne odkrycie w ychow aw czej konotacji po jęcia „kształcenie” . W  ten  sposób m ożna 
go w pisać w  -  sięgający Wielkiej dydaktyki Jana A m osa K om eńskiego -  ciąg tradycji dydaktycznej, 
k tóra dąży do syntezy kształtow ania i kształcenia albo, m ów iąc językiem  B. N iem ierki, w ychow ania 
em ocjonalnego i poznaw czego.

R estytucja w ychow ania -  tak  bym  określił postu lat sform ułow any przez autora w obec w sp ó ł­
czesnej edukacji polskiej -  dokonuje się w  oparciu o sam o pojęcie kształcenia, które je s t jednym  
„z najm niej jasnych  pojęć pedagogicznych”2. W  celu w ydobycia zapom nianego znaczenia tego 
term inu, B. N iem ierko decyduje się posłużyć zabiegiem , k tóry  nazyw a „transform acją po jęcia” 
(s. 19). I tutaj po jaw ia się p ierw sza trudność, n a  k tó rą  chciałbym  zw rócić uw agę. O tóż, do p rzep ro ­
w adzenia w spom nianej transform acji, au tor Kształcenia szkolnego posłużył się psychologiczną 
w ykładnią  kształcenia jak o  specyficznego rodzaju  działania. O kreśla je  m ianem  działania edukacyj­
nego, k tórego osią  je s t uczenie się. W  zakończeniu pierw szego rozdzia łu  u sta la  on: „D ziałanie edu­
kacyjne zrów now ażone w  aspektach em ocjonalno-m otyw acyjnym  i poznaw czym  będziem y n azy ­
w ać kształceniem. K ształcenie zakłada harm onię ty ch  aspektów  działania”  (podkr. B .N .; s. 41 
i nn.). Tym  sposobem , pojęcie kształcenia zyskuje w ypełnienie treściow e. S kładają się na nie: p o ­
stawy i działania (aspekt em ocjonalno-m otyw acyjny) oraz w iadom ości i um iejętności (aspekt p o ­
znaw czy).

Tak skonstruow any m odel kształcenia B. N iem ierko uzupełnia jeszcze o jed en  w ym iar -  in te­
rakcję. T w orzą j ą  dw a typy  czynności, w yróżnione odpow iednio do dw óch podm iotów  zaangażo­
w anych w  sytuację dydaktyczną. Z  jed en  strony je s t to uczenie się ucznia, z  drugiej natom iast n a ­
uczanie, albo lepiej : kierow anie uczeniem  się przez nauczyciela. T ak opisana prakseologiczna struk­
tura pojęcia kształcenia służy autorow i podręcznika za  kryterium  do pogrupow ania dw unastu ro z ­
działów  w  trzy  części tem atyczne. Pierw sza z nich  m ów i o uczeniu się jak o  czynności. Poza w spo­
m nianym  pierw szym  rozdziałem , w  którym  dokonano w ażnych ustaleń  term inologicznych, w eszły 
do niej jeszcze  rozw ażania n a  tem at obu podm iotów  uczenia się: uczniów  i nauczycieli (rozdział 
drugi), przebiegu czynności uczenia się (rozdział trzeci) i je j autentyzm u (rozdział czw arty), którego 
dom aga się od  nauczycieli B. N iem ierko. W arto zauw ażyć, że w e w szystkich częściach, po każdym  
rozdziale, znajdu ją się: katalog  głów nych pojęć, zestaw  ćw iczeń i zalecenia dydaktyczne.

D ruga część je s t pośw ięcona w yznacznikom  kierow niczego w pływ u nauczyciela na uczenie 
się. Z nakom ity polski dydaktyk analizuje najpierw  potrzebę tw orzenia i strukturę autorskich p ro ­
gram ów  kształcenia (rozdział p iąty), trzy etapy planow ania dydaktycznego (rozdział szósty), kształ­
cenie indyw idualne (rozdział siódm y) i kształcenie grupow e (rozdział ósm y).

W  trzeciej części n a  czoło w ysuw a się problem atyka ew aluacji. N ajpierw  om ów ione zostało 
spraw dzanie osiągnięć uczniów  (rozdział dziew iąty), następnie ocenianie tych  osiągnięć przez n a ­
uczycieli (rozdział dziesiąty). W  kolejnym  rozdziale oceniającym  jes t sam  uczeń. N a zakończenie

2 W. O koń, Mały słownik pedagogiczny, cyt. za: B. N iem ierko, Kształcenie szkolne. Podręcznik 
skutecznej dydaktyki, W ydaw nictw a A kadem ickie i Profesjonalne, W arszaw a 2007, s. 18.
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zaś, w  rozdziale dw unastym , B. N iem ierko przedstaw ia w izję uczącej się szkoły, czyli takiej, 
w  której -  p rzy  w ykorzystaniu dostępnych narzędzi d iagnostyczno-ew aluacyjnych -  nieustannie 
doskonali się pracę.

N iew ątpliw ie, koncentracja w yw odu n a  uczeniu się, jak o  podstaw ow ej czynności edukacyjnej, 
nadaje podręcznikow i n iezw yk łą  przejrzystość, n ie m ów iąc ju ż  o m istrzow skim  stylu profesora 
N iem ierki i środkach, jak ie  zastosow ał w  celu  ożyw ienia narracji (dialogi m iędzy F elic ją  H um ańską 
a E dm undem  Teclm olow iczem  i rozw ażania odnośnie do A ndrzeja, B eaty, C eliny i D ariusza). Jed ­
nak poniższa recenzja n ie byłaby zupełna, gdybym  nie podjął kw estii celu, jak i p rzyśw ieca N ie- 
m ierkow skiem u m odelow i kształcenia. W  zw iązku z tym  w yłania się druga trudność, której m am  
zam iar pośw ięcić trochę m iejsca.

Zagadnienie celu działania edukacyjnego pojaw ia się w e w szystk ich  częściach podręcznika 
i m ożna je  w yrazić za p om ocą  triady następujących pytań: po pierw sze, k u  czem u zm ierza czynność 
uczenia się, po  drugie, jak iem u  celow i podporządkow ane je s t k ierow nictw o ze strony nauczyciela, 
i po  trzecie, co podlega diagnozie i ew aluacji w  procesie kształcenia i n a  jeg o  zakończenie? O dpo­
w iedzi na te pytania n a  pierw szy rzut oka w ydają  się oczyw iste. W skazałem  na nie ju ż  pow yżej, 
w ym ieniając cztery składniki tw orzące pojęcie kształcenia: postaw y, działania, w iadom ości i u m ie­
jętności. K ażdy z n ich  B. N iem ierko um ieszcza n a  odpow iedniej p łaszczyźnie uczenia się: em ocjo­
nalnej, poznaw czej, św iatopoglądow ej i praktycznej, a  następnie d la  każdej z  nich  konstruuje czte­
rostopniow y uk ład  (taksonom ię) poziom u ich  realizacji (por. s. 93-106). N iestety  autor nie zauw aża, 
że w yodrębnione i uporządkow ane przez n iego p łaszczyzny uczen ia się są jed y n ie  fasetam i pewnej 
w iedzy. Jakiej? Spróbujm y to w yjaśnić.

W yodrębnienie w  kształceniu czynności uczn ia  i nauczyciela okazuje się tylko pozorem , gdyż 
ich  w spólnym  m ianow nikiem  je s t uczenie się. N auczyciel m oże j e  w spierać albo zakłócać, gdy nie 
działa profesjonalnie. Co w ięcej, kształcenie szkolne w inno przybliżać się do  p ierw otnego au tenty­
zm u, w  k tórym  interw encje nauczyciela ogran iczają się do niezbędnego m inim um , uczeń  zaś uczy 
się sam  (por. s. 120-122). T ym  sam ym  edukacja (kształcenie) traci sens jako  działanie m iędzypod- 
m iotow e i p rzeobraża się w  transfer „pozytyw nej” w iedzy. W  swojej treści je s t ona całkow icie 
zdeterm inow ana przez m ateriał kształcenia, w ym agania program ow e i w łaściw e danej płaszczyźnie 
cele nauczania. Z adaniem  nauczyciela je s t zachow anie drożności przepływ u inform acji m iędzy 
treśc ią  kształcenia a  uczniem . Tutaj jed n ak  m oże pojaw ić się problem  braku m otyw acji ze strony 
ucznia. W  takiej syńiacji kształcenie szkolne je s t  bezsilne, chyba że zadzia ła ją  inne czynniki, takie 
ja k  selekcja. „Selekcja n ie je s t jed n ak  czynnością  edukacyjną, lecz koniecznością  społeczną, gdyż 
n ie m ożna zapew nić pożądanego w ykształcenia w szystk im  chętnym ” (s. 274). A  zatem  ktoś, kto nie 
chce się uczyć, n ie pow inien  być zdziw iony, gdy  znajdzie się na m arginesie życia społecznego, 
skoro naw et chętni i zdolni m u szą  cierpieć z pow odu ograniczonych szans rozw oju. M yślę, że je s t 
to realistyczny obraz rzeczyw istości, w  której się znajdujem y. W róćm y jed n ak  do w iedzy, która -  
ja k  w idać -  je s t coraz cennie jszą  w artością.

W edług B. N iem ierki w iedzę szkolną da się -  że tak  pow iem  -  dzielić n a  porcje i stopniować. 
To z ko lei otw iera drogę do kształcenia w ielostopniow ego (por. s. 74-75). D zięki n iem u nauczyciel 
m oże zaspokoić zróżnicow ane uczniow skie aspiracje do uczenia się, n iczego nie narzucając sw oim  
podopiecznym . M oże uczyć w edług w ym agań na poziom ie, k tóry  w ybrali sam i uczniow ie.

Z  pew nością  dałoby się w skazać jeszcze  inne atrybuty  w iedzy, jak ie  w yróżnia autor podręcz­
nika. N iem niej jednak , n ie podaje on  jednoznacznej definicji tego pojęcia. W arto się zastanowić, 
dlaczego tak  się dzieje.

W ydaje m i się, że pow ód je s t jeden . B. N iem ierko posługuje się psycholog iczną w ykładnią 
term inu „w iedza”, k tó ry  oznacza produkt czynności uczenia się w  w ym ienionych czterech sferach 
(em ocjonalnej, poznaw czej, św iatopoglądow ej i praktycznej). Jeżeli tak  jes t, to  pytanie o w iedzę 
obraca się w  błędnym  kole, gdyż, odpow iadając n a  nie, trzeba nieustannie odw oływ ać się do ksz ta ł­
cenia, w  k tórym  w iedzę, jak o  cel działania, zakłada się jako  z góry w iadom ą. A by w yjść poza tę
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psychologicznie spójną, ale z punktu  w idzenia pedagogiki ogólnej niesatysfakcjonującą argum enta­
cję, trzeba sięgnąć do filozoficznej in terpretacji uczenia się.

Problem , k tóry  m am  n a  m yśli, w yraził ongiś Johann Friedrich H erbart w  dziele pod  tytułem  
O studiowaniu filozofii (Über philosophisches Studium)3. B łędną i zgubną  w  skutkach nazyw a on 
„próbę określenia, czym  je s t nauka -  isto ta tego, co powinno się wiedzieć -  za  p om ocą  pojęcia wie­
dzy ( Wissen, podkr. J.F .H .)”4. To ostatnie bow iem  zaw sze w ik ła  się w  subiektyw ne w yobrażenia 
podm iotu. A by tego uniknąć, trzeba sięgnąć do sprzeczności m iędzy w ied zą  a niew iedzą. Jak w ia ­
dom o, Sokrates pierw szy zw rócił n a  n ią  uw agę. O dnosi się ona w  takim  sam ym  stopniu do ksz ta ł­
cenia szkolnego, ja k  i w iedzy naukow ej, gdyż w  obydw u przypadkach m am y do czynienia z p rze­
chodzeniem  od niew iedzy do w iedzy. Paradoksalnie, zdaniem  H erbaría, „stałość myśli [...], k tóra 
pozw ala nam  m ów ić o nauce (podkr. J.F .H .)”5, nie w ynika z „pozytyw ności” dośw iadczenia, lecz 
z jeg o  „negatyw ności” . Innym i słowy: is to tą  kształcenia szkolnego nie je s t przekazyw anie tego, co 
ju ż  w iem y, lecz otw ieranie spojrzenia n a  to, czego n ie w iem y.

R elacja m iędzy w iedzą  a  n iew iedzą je s t p odstaw ą rozw oju  tak  kognityw nego, ja k  i m oralnego 
(B. N iem ierko pow iedziałby: poznaw czego i em ocjonalnego). W edług H erbaria  człow iek dysponuje 
n iezaw odnym  „narzędziem ” do rozróżnienia praw dziw ej w iedzy -  sum ieniem  (niem. Ge-wissen). 
D zięki tem u, kształtow anie m oralności znajduje się w  jeg o  system ie n a  pierw szym  m iejscu  jak o  
pow szedn ie  (to znaczy dotyczące w szystk ich  w  jednakow ym  stopniu) i ła tw iejsze od  kształcenia 
przedm iotow ego (nie w szyscy dysponują odpow iednim i zdolnościam i i m otyw acją). C zy  n ie  do 
tego w łaśnie odnosi się K om eniański postulat opracow ania dydaktyki jak o  uniw ersalnej sztuki 
nauczania w szystk ich  w szystkiego, a  w  szczegóhiości humanitas, czyli spraw  ludzkich?

W  podręczniku B. N iem ierki h ierarchia m iędzy  w ychow aniem  a kształceniem  została odw ró­
cona. Choć tem u pierw szem u przypisuje się pro forma  priorytetow e znaczenie (por. s. 208-210), to  
jed n ak  de facto kształtow anie em ocji i m otyw acji pozostaje poza naw iasem  działania pedagogicz­
nego. W yraźnie odczuw ahia je s t rezerw a, z ja k ą  autor podchodzi do  w ychow ania m oralnego, 
a  szczególnie jeg o  pom iaru  i ew aluacji (por. s. 269). N ależałoby jed n ak  zapytać: czy  ta  obaw a je s t 
słuszna? C zy n ie  je s t bardziej niepokojące to, że problem y z tego  obszaru  n a leżą  do  „zagadnień  d la 
pedagogiki zasadniczych, a  d la nauczycieli w ysoce dyskusyjnych” (s. 165), chociaż rów nocześnie 
są  one p lag ą  polskich  szkół? Z  pew nością  w arto  by łoby  zastanow ić się n ad  tym i kw estiam i.

K s. D ariusz Stępkow ski SDB 
U K SW , W arszaw a

Stres zawodowy. Charakterystyka psychologiczna wybranych zawodów stre­
sowych, red. Jan F. Terelak, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynała Stefana Wy­
szyńskiego, Warszawa 2007, ss. 637.

Przynajm niej od  dw óch w ieków  prow adzone są  system atyczne obserw acje i badania dotyczące 
w szechobecnego stresu. Pojęcie stresu oznacza przykry  stan psychiczny pow stały  w  oparciu o k o n ­
kretne bodźce. S tan ten m oże trwać dłużej lub krócej. Z aw sze jed n ak  w yw ołuje określone skutki, 
k tóre m o g ą  prow adzić do chorób czy  też zaburzeń. W spółczesna literatura przedm iotu  opisuje b a r­
dzo różne czynniki stresogeime. Z auw ażyć należy, że w śród tych  czynników  znajduje się także

3 N a m arginesie należy  zauw ażyć, że w  podręczniku B. N iem ierki odżyły  stare uprzedzenia do 
dydaktyki H erbaría (por. s. 98 i im.).

4 J.F. H erbart, Überphisolosophisches Studium , w: J.F. Herbarts sämtliche Werke in chronolo­
gischer Reihenfolge, red. K. K ehrbach, t. 2, V erlag von V eit, Leipzig 1885, s. 317.

5 Tam że, s. 325.


