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chwatg w wierze) i F.A. Symona (Niech w Swieto radosne), oraz jeden przektad sekwencji na Zesta-
nie Ducha Swietego autorstwa T. Karytowskiego (Przybadz Duchu Swiety). Ttumaczenia Symona
i Karytowskiego zostaty umieszczone w Lekcjonarzu Mszalnym, stajac sie tym samym obowigzuja-
cymi tekstami w liturgii polskojezycznej. Niewatpliwym osiggnieciem M. Nowak jest ustalenie
nieznanego dotad autora polskiego tekstu sekwencji wielkanocnej, zawartego w Lekcjonarzu Mszal-
nym. Okazat sie nim F.A. Symon, biskup ptocki.

Kolejna cze$¢ pracy omawia melodyke sekwencji w jezyku polskim. Do tekstu S. Grochow-
skiego zapisano w przebadanych $piewnikach dwie melodie. Jedna z nich pochodzi ze $piewnika
M. Mioduszewskiego (nie posiada autora), druga za$ jest kontrafakturg piesni wielkanocnej Wstat
Pan Chrystus. Do przektadu F.A. Symona powstaty trzy melodie: I. Pawlaka, W. Lewkowicza oraz
trzecia, bedaca kontrafakturg tym razem piesni Chrystus Zmartwychwstatjest. Do przektadu se-
kwencji T. Karytowskiego zidentyfikowano cztery melodie, z ktérych pierwsza funkcjonuje
w trzech wariantach (nie udato sie jednak wskazaé jej autora). Pozostate utwory to kompozycje
autorstwa W. Lewkowicza (najbardziej nawigzujaca do wzorca taciniskiego), R. Raka oraz F. Racz-
kowskiego. W analizie szczeg6towej melodii sekwencji, Autorka dowodzi, ze nie zachowaty one
w swojej konstrukcji cech formy sekwencyjnej. Sa po prostu hymnami-pieSniami. Oznacza to, ze
w polskiej liturgii nie posiadamy wtasciwie sekwencji, ale jedynie piesni z ich tekstem. To spostrze-
zenie jest istotnym osiggnieciem Autorki rozprawy.

W ostatnim rozdziale omdéwione zostato obowigzujgce obecnie prawo hturgiczno-muzyczne
dotyczace miejsca, zastosowania i wykonawstwa sekwencji podczas Mszy $w. Autorka, w koricowej
fazie swych dociekan, postawita pytanie, czy we wspoétczesnej liturgii sekwencje majgjeszcze swojg
funkcje do spetnienia, czy sgjuz tylko ,reliktem przeszto$ci”? Odpowiedz brzmijednoznacznie. Jest
to, niestety, ta druga mozliwo$¢. W zakonczeniu pracy M. Nowak zaproponowata trzy zasadnicze
postulaty badawcze: (1) apel o nowe melodie do polskich przektadéw sekwencji, ktdre zachowatyby
forme wtasciwa dla tych $piewoéw; (2) przywrécenie sekwencjom ich prawowitego miejsca w litur-
gii; (3) dotaczenie do polskiego wydania Lekcjonarza Mszalnego sekwencji fakultatywnych: Lauda
Sion oraz Stabat Mater.

Dysertacja siostry M. Nowak o sekwencjach mszalnych stanowi interesujgce studium histo-
ryczno-muzykologiczno-liturgiczne. Warto je poleci¢ nie tylko muzykologom, historykom i liturgi-
stom, ale takze duszpasterzom i muzykom kos$cielnym, odpowiedzialnym za animacje muzyczng
i formacje liturgiczng wiernych, ktérzy czesto nie wiedza, czym sg sekwencje mszalne, w ktérym
momencie i przez kogo powinny by¢ $piewane oraz jaka postawe nalezy przyja¢ w momencie ich
wykonywania. Autorka ubogacita swoje dociekania naukowe licznymi zestawieniami oraz przykta-
dami nutowymi, co oznacza, ze podczas lektury mozna jednocze$nie zobaczyé zapis muzyczny
omawianego utworu. Imponujaco przedstawia sie takze wykorzystana w pracy literatura - ponad
150 réznych pozycji bibliograficznych (w tym materiaty Zrédtowe, dokumenty Kos$ciotg ksiegi
liturgiczne, $piewniki koscielne i liczne opracowania) - stanowigca o rzetelno$ci badan. Jezyk roz-
prawy jest wyjatkowo potoczysty, co utatwia lekture - niekiedy trudnych w ptaszczyznie naukowej
- kwestii.

Ks. Krzysztof Niegowski SDB
UKSW, Warszawa

Bolestaw Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydak-
tyki, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, ss. 408.

»[...] dazymy do powszechnego ksztatcenia wszystkich,
ktorzy urodzili sie ludzmi, we wszystkim, co ludzkie”.
J.A. Komenski, Wielka dydaktyka.
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Niniejsze oméwienie podrecznika najwybitniejszego wspo6tczesnego badacza i teoretyka edu-
kacji - Bolestawa Niemierki, mozna by opatrzyé tytutem: Dydaktyka w epoce kryzysu pedagogiki
0go6lnej. Wyraza sie w nim perspektywa, z jakiej nalezy patrze¢ na najnowsze kompendium wiedzy
dydaktycznej autorstwa - ze tak powiem - ojca reformy szkolnictwa, ktéra jest prowadzona w Pol-
sce od dwoch dekad. Przypomne, ze po Il wojnie $wiatowej w naszym kraju teoria ksztatcenia roz-
wijata sie w coraz wiekszym oderwaniu od pedagogiki ogdlnej. Ta ostatnia bowiem ulegta prawie
catkowitej marginalizacji wskutek promowania w czasach PRL ideologii wychowania socjalistycz-
nego. Moim zdaniem, kryzys mys$lenia og6hiopedagogicznego w dydaktyce objawiat sie przede
wszystkim w zastepowaniu jej przez instrurnentalistyczng technologie nauczania.

Na tle tego, Niemierkowski podrecznik odznacza sie zasadniczgrewizja kierunku, ktérej prze-
jawem jest ponowne odkrycie wychowawczej konotacji pojecia ,ksztatcenie”. W ten sposéb mozna
go wpisa¢ w - siegajacy Wielkiej dydaktyki Jana Amosa Komeriskiego - ciag tradycji dydaktycznej,
ktora dazy do syntezy ksztattowania i ksztatcenia albo, méwigc jezykiem B. Niemierki, wychowania
emocjonalnego i poznawczego.

Restytucja wychowania - tak bym okres$lit postulat sformutowany przez autora wobec wspoét-
czesnej edukacji polskiej - dokonuje sie w oparciu o samo pojecie ksztatcenia, ktére jest jednym
»Z najmniej jasnych poje¢ pedagogicznych”2. W celu wydobycia zapomnianego znaczenia tego
terminu, B. Niemierko decyduje sie postuzyé zabiegiem, ktéry nazywa ,transformacjg pojecia”
(s. 19). | tutaj pojawia sie pierwsza trudno$¢, na ktoérg chciatbym zwréci¢ uwage. Ot6z, do przepro-
wadzenia wspomnianej transformacji, autor Ksztatcenia szkolnego postuzyt sie psychologiczng
wyktadnig ksztatcenia jako specyficznego rodzaju dziatania. Okre$la je mianem dziatania edukacyj-
nego, ktédrego osigjest uczenie sie. W zakonczeniu pierwszego rozdziatu ustala on: ,Dziatanie edu-
kacyjne zrdwnowazone w aspektach emocjonalno-motywacyjnym i poznawczym bedziemy nazy-
waé ksztatceniem. Ksztatcenie zaktada harmonie tych aspektow dziatania” (podkr. B.N.; s. 41
inn.). Tym sposobem, pojecie ksztatcenia zyskuje wypetnienie tresciowe. Sktadajg sie na nie: po-
stawy i dziatania (aspekt emocjonalno-motywacyjny) oraz wiadomos$ci i umiejetnosci (aspekt po-
znawczy).

Tak skonstruowany model ksztatcenia B. Niemierko uzupetnia jeszcze o jeden wymiar - inte-
rakcje. Tworzgajg dwa typy czynno$ci, wyréznione odpowiednio do dwéch podmiotéw zaangazo-
wanych w sytuacje dydaktyczng. Z jeden strony jest to uczenie sie ucznia, z drugiej natomiast na-
uczanie, albo lepiej: kierowanie uczeniem sie przez nauczyciela. Tak opisana prakseologiczna struk-
tura pojecia ksztatcenia stuzy autorowi podrecznika za kryterium do pogrupowania dwunastu roz-
dziatow w trzy czesci tematyczne. Pierwsza z nich méwi o uczeniu si¢ jako czynnosci. Poza wspo-
mnianym pierwszym rozdziatem, w ktérym dokonano waznych ustalen terminologicznych, weszty
do niej jeszcze rozwazania na temat obu podmiotéw uczenia sig: uczniéw i nauczycieli (rozdziat
drugi), przebiegu czynnoS$ci uczenia si¢ (rozdziat trzeci) ijej autentyzmu (rozdziat czwarty), ktérego
domaga sie od nauczycieli B. Niemierko. Warto zauwazy¢, ze we wszystkich czeéciach, po kazdym
rozdziale, znajduja sie: katalog gtéwnych pojeé, zestaw ¢wiczen i zalecenia dydaktyczne.

Druga cze$¢ jest poSwiecona wyznacznikom kierowniczego wptywu nauczyciela na uczenie
sie. Znakomity polski dydaktyk analizuje najpierw potrzebe tworzenia i strukture autorskich pro-
gramoéw ksztatcenia (rozdziat piaty), trzy etapy planowania dydaktycznego (rozdziat szésty), ksztat-
cenie indywidualne (rozdziatsiédmy) i ksztatcenie grupowe (rozdziat 6smy).

W trzeciej czes$ci na czoto wysuwa sie problematyka ewaluacji. Najpierw oméwione zostato
sprawdzanie osiggnie¢ uczniow (rozdziat dziewiaty), nastepnie ocenianie tych osiggnie¢ przez na-
uczycieli (rozdziat dziesigty). W kolejnym rozdziale oceniajgcym jest sam uczen. Na zakoAczenie

2W. Okon, Maly stownikpedagogiczny, cyt. za: B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik
skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 18.
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za$, w rozdziale dwunastym, B. Niemierko przedstawia wizje uczgcej sie szkoty, czyli takiej,
w ktérej - przy wykorzystaniu dostepnych narzedzi diagnostyczno-ewaluacyjnych - nieustannie
doskonali sie prace.

Niewatpliwie, koncentracja wywodu na uczeniu sie, jako podstawowej czynnosci edukacyjnej,
nadaje podrecznikowi niezwyk#ta przejrzysto$¢, nie mowiac juz o mistrzowskim stylu profesora
Niemierki i $rodkach, jakie zastosowat w celu ozywienia narracji (dialogi miedzy Felicja Humanska
a Edmundem Teclmolowiczem i rozwazania odnos$nie do Andrzeja, Beaty, Celiny i Dariusza). Jed-
nak ponizsza recenzja nie bytaby zupetna, gdybym nie podjat kwestii celu, jaki przyswieca Nie-
mierkowskiemu modelowi ksztatcenia. W zwigzku z tym wytania sie druga trudno$¢, ktorej mam
zamiar poSwieci¢ troche miejsca.

Zagadnienie celu dziatania edukacyjnego pojawia sie we wszystkich czes$ciach podrecznika
imoznaje wyrazi¢ za pomocatriady nastepujacych pytan: po pierwsze, ku czemu zmierza czynno$é
uczenia sie, po drugie, jakiemu celowi podporzadkowane jest kierownictwo ze strony nauczyciela,
i po trzecie, co podlega diagnozie i ewaluacji w procesie ksztatcenia i na jego zakonczenie? Odpo-
wiedzi na te pytania na pierwszy rzut oka wydaja sie oczywiste. Wskazatem na nie juz powyzej,
wymieniajac cztery sktadniki tworzace pojecie ksztatcenia: postawy, dziatania, wiadomos$ci i umie-
jetnodci. Kazdy z nich B. Niemierko umieszcza na odpowiedniej ptaszczyznie uczenia sig: emocjo-
nalnej, poznawczej, $wiatopogladowej i praktycznej, a nastepnie dla kazdej z nich konstruuje czte-
rostopniowy uktad (taksonomie) poziomu ich realizacji (por. s. 93-106). Niestety autor nie zauwaza,
ze wyodrebnione i uporzgdkowane przez niego ptaszczyzny uczenia sie sajedynie fasetami pewnej
wiedzy. Jakiej? Sprébujmy to wyjasnic.

Wyodrebnienie w ksztatceniu czynnoéci ucznia i nauczyciela okazuje sie tylko pozorem, gdyz
ich wspdlnym mianownikiem jest uczenie sie. Nauczyciel moze je wspiera¢ albo zaktocaé, gdy nie
dziata profesjonalnie. Co wiecej, ksztatcenie szkolne winno przybliza¢ sie do pierwotnego autenty-
zmu, w ktérym interwencje nauczyciela ograniczajg sie do niezbednego minimum, uczen za$ uczy
sig sam (por. s. 120-122). Tym samym edukacja (ksztatcenie) traci sens jako dziatanie miedzypod-
miotowe i przeobraza sie w transfer ,,pozytywnej” wiedzy. W swojej tresci jest ona catkowicie
zdeterminowana przez materiat ksztatcenia, wymagania programowe i wtasciwe danej ptaszczyznie
cele nauczania. Zadaniem nauczyciela jest zachowanie droznos$ci przeptywu informacji miedzy
tre$cig ksztatcenia a uczniem. Tutaj jednak moze pojawié sie problem braku motywacji ze strony
ucznia. W takiej syniacji ksztalcenie szkolne jest bezsilne, chyba ze zadziatajg inne czynniki, takie
jak selekcja. ,,Selekcja nie jest jednak czynnoscig edukacyjng, lecz konieczno$cig spoteczng, gdyz
nie mozna zapewni¢ pozgdanego wyksztatcenia wszystkim chetnym” (s. 274). A zatem kto$, kto nie
chce sie uczy¢, nie powinien by¢ zdziwiony, gdy znajdzie sie na marginesie zycia spotecznego,
skoro nawet chetni i zdolni musza cierpie¢ z powodu ograniczonych szans rozwoju. Mysle, ze jest
to realistyczny obraz rzeczywistosci, w ktérej sie znajdujemy. Wré¢my jednak do wiedzy, ktéra -
jak wida¢ - jest coraz cenniejszg wartoscig.

Wedtug B. Niemierki wiedze szkolng da sie - ze tak powiem - dzieli¢ na porcje i stopniowac.
To z kolei otwiera droge do ksztatcenia wielostopniowego (por. s. 74-75). Dzieki niemu nauczyciel
moze zaspokoi¢ zré6znicowane uczniowskie aspiracje do uczenia sig, niczego nie narzucajgc swoim
podopiecznym. Moze uczy¢ wedtug wymagan na poziomie, ktéry wybrali sami uczniowie.

Z pewnos$ciag datoby sie wskazac jeszcze inne atrybuty wiedzy, jakie wyrdznia autor podrecz-
nika. Niemniej jednak, nie podaje on jednoznacznej definicji tego pojecia. Warto sie zastanowic,
dlaczego tak sie dzieje.

Wydaje mi sie, ze powdd jest jeden. B. Niemierko postuguje sie psychologiczng wyktadnig
terminu ,wiedza”, ktéry oznacza produkt czynnosci uczenia sie w wymienionych czterech sferach
(emocjonalnej, poznawczej, $wiatopogladowej i praktycznej). Jezeli tak jest, to pytanie o wiedze
obraca sie w btednym kole, gdyz, odpowiadajac na nie, trzeba nieustannie odwotywac si¢ do ksztat-
cenia, w ktorym wiedze, jako cel dzialania, zaktada sie jako z géry wiadomg. Aby wyj$¢ poza te
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psychologicznie sp6jna, ale z punktu widzenia pedagogiki og6lnej niesatysfakcjonujaca argumenta-
cje, trzeba siegna¢ do filozoficznej interpretacji uczenia sie.

Problem, ktéry mam na mys$li, wyrazit ongi$ Johann Friedrich Herbart w dziele pod tytutem
O studiowaniu filozofii (Uber philosophisches Studium)3. Btedng i zgubng w skutkach nazywa on
.probe okreélenia, czym jest nauka - istota tego, co powinno sie wiedzie¢ - za pomoca pojecia wie-
dzy (Wissen, podkr. J.F.H.)"4. To ostatnie bowiem zawsze wikta sie w subiektywne wyobrazenia
podmiotu. Aby tego uniknaé, trzeba siegna¢ do sprzeczno$ci miedzy wiedzg a niewiedza. Jak wia-
domo, Sokrates pierwszy zwrdécit na nig uwage. Odnosi si¢ ona w takim samym stopniu do ksztat-
cenia szkolnego, jak i wiedzy naukowej, gdyz w obydwu przypadkach mamy do czynienia z prze-
chodzeniem od niewiedzy do wiedzy. Paradoksalnie, zdaniem Herbaria, ,stato$¢ mysli [...], ktéra
pozwala nam méwié¢ o nauce (podkr. J.F.H.)”5, nie wynika z ,,pozytywnos$ci” doSwiadczenia, lecz
zjego ,negatywnosci”. Innymi stowy: istotg ksztatcenia szkolnego nie jest przekazywanie tego, co
juz wiemy, lecz otwieranie spojrzenia na to, czego nie wiemy.

Relacja miedzy wiedzg a niewiedzgjest podstawg rozwoju tak kognitywnego, jak i moralnego
(B. Niemierko powiedziatby: poznawczego i emocjonalnego). Wedtug Herbaria cztowiek dysponuje
niezawodnym ,narzedziem” do rozréznienia prawdziwej wiedzy - sumieniem (niem. Ge-wissen).
Dzieki temu, ksztattowanie moralnosci znajduje sie w jego systemie na pierwszym miejscu jako
powszednie (to znaczy dotyczace wszystkich w jednakowym stopniu) i tatwiejsze od ksztatcenia
przedmiotowego (nie wszyscy dysponujg odpowiednimi zdolno$ciami i motywacjg). Czy nie do
tego witasnie odnosi sie Komenianski postulat opracowania dydaktyki jako uniwersalnej sztuki
nauczania wszystkich wszystkiego, a w szczegéhiosci humanitas, czyli spraw ludzkich?

W podreczniku B. Niemierki hierarchia miedzy wychowaniem a ksztatceniem zostata odwro-
cona. Choé temu pierwszemu przypisuje sie proforma priorytetowe znaczenie (por. s. 208-210), to
jednak defacto ksztattowanie emocji i motywacji pozostaje poza nawiasem dziatania pedagogicz-
nego. Wyraznie odczuwahia jest rezerwa, z jakg autor podchodzi do wychowania moralnego,
a szczego6lnie jego pomiaru i ewaluacji (por. s. 269). Nalezatoby jednak zapyta¢: czy ta obawa jest
stuszna? Czy nie jest bardziej niepokojace to, ze problemy z tego obszaru naleza do ,,zagadnien dla
pedagogiki zasadniczych, a dla nauczycieli wysoce dyskusyjnych” (s. 165), chociaz réwnoczeénie
sgone plaga polskich szk6+? Z pewnos$cigwarto bytoby zastanowi¢ sig nad tymi kwestiami.

Ks. Dariusz Stepkowski SDB
UKSW, Warszawa

Stres zawodowy. Charakterystyka psychologiczna wybranych zawodow stre-
sowych, red. Jan F. Terelak, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wy-
szynskiego, Warszawa 2007, ss. 637.

Przynajmniej od dwo6ch wiekow prowadzone sg systematyczne obserwacje i badania dotyczace
wszechobecnego stresu. Pojecie stresu oznacza przykry stan psychiczny powstaty w oparciu o kon-
kretne bodZce. Stan ten moze trwac diuzej lub krécej. Zawsze jednak wywotuje okre$lone skutki,
ktére moga prowadzi¢ do choréb czy tez zaburzen. Wspoétczesna literatura przedmiotu opisuje bar-
dzo rézne czynniki stresogeime. Zauwazy¢ nalezy, ze wsrdd tych czynnikéw znajduje sie takze

3Na marginesie nalezy zauwazy¢, ze w podreczniku B. Niemierki odzyty stare uprzedzenia do
dydaktyki Herbaria (por. s. 98 i im.).

4J.F. Herbart, Uberphisolosophisches Studium, w: J.F. Herbarts samtliche Werke in chronolo-
gischer Reihenfolge, red. K. Kehrbach, t. 2, Verlag von Veit, Leipzig 1885, s. 317.

5Tamze, s. 325.



